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A hibridez constitutiva da filosofia da educacdo, a sua relagdo complexa com
matrizes filoséficas gerais, o jogo nela constantemente ensaiado entre a existéncia de um
campo tedrico unificado e a pulverizacdo desse mesmo campo em multiplas filosofias da
educacdo, deveriam obrigar a um trabalho de fundamentagdo e de validacdo
epistemoldgica dos discursos, modelos e processos que, nela e sobre ela, se vao gerando.
Em particular, parece-nos essencial que se pondere o que pode definir a propriedade
epistémica deste dominio. Ora, é ficil verificar que um tal exercicio raramente ocorre,
seja por se pressupor uma legitimidade garantida pela perspectiva filoséfica de base a
qual se recorre, seja por se julgar cumprida a respectiva missdo quando se pensa ter
atingido um nivel de sentido mais satisfatério do que aquele que é produzido pelas
concorrentes ciéncias da educagdo, seja por se presumir que a retomada de certos lugares-
comuns da tradicao filoséfica, assumidos com valor de autoridade e recombinados em
funcdo da temadtica educativa, descarte a exigéncia de produzir o fundamento dessa
heterogeneidade enunciativa.

Estes atalhos tém as suas consequéncias negativas. Por um lado, o evitamento de
que o reacender coevo do interesse pela aproximacao filoséfica ao fenémeno educativo
encontra a propria Filosofia em estado critico d4 lugar a um modo de filosofar «ingénuo»,
convicto, sem o devido sustentdculo argumentativo, de que pode, eventualmente pelo
peso da relacdo com a praxis, abdicar da dobra de inquiricdo transcendental. Por outro
lado, tais simplificagdes acabam por por em causa o progressivo interesse votado a uma
disciplina determinante para a compreensdo do fendmeno educativo, quer por parte
daqueles que, de fora, nutrem a expectativa de encontrar no discurso filoséfico uma
coeréncia que ndo se esgote na Tdpica, quer por parte daqueles, que, no seu interior,

aspiram a prossecucdo do mesmo tipo de reflexdo filoséfica que ocorre em outros
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dominios da Filosofia. Por fim, uma vez que obnubilam a questdo da eventual identidade
epistemoldgica do campo, deixam a especificidade desta drea disciplinar indevidamente
estabelecida.

Com efeito, sem a bitola do préprio, como serd possivel dar razdo da escolha de
uma proposta filoséfica de base? O que poderd, nesse caso, suscitar a adesao a Aristoteles
ou a Platdo, a Kant ou a Hegel, a Foucault ou a Rorty? E, em particular, que conceitos,
teses ou argumentos de cada um? A alternativa que se perfila de ndo termos de escolher
por haver, em todos, este ou aquele conceito que se revela esclarecedor no dominio da
Filosofia da Educacgdo, ainda refor¢a o nosso argumento. Pois, como sabemos, nesse caso,
o que ¢ iluminador, se ndo estivermos ja perante um campo suficientemente balizado,
pelo menos do ponto de vista formal ou, negativamente, no que respeita aos impossiveis?
Este breve ensaio procura discutir estas questdes relativas a propriedade epistemoldgica
da filosofia da educacdo, a partir da hipdtese de que uma tal identidade resulte de um
fundo categorial partilhado, susceptivel de operar, a0 mesmo tempo, como agregador e
generativo dos vdrios discursos filosoficos sobre a educacdo. Essa discursividade
transversal redundaria na existéncia de uma légica prépria dos discursos da filosofia da
educacdo que os agregaria epistemologicamente, tal como os une, por exemplo, a
adopcao de uma metafdrica particular.

Para o efeito, importa comecar por distinguir trés modos de entender a
particularidade da filosofia da educacdo, assentes na concepcdo de trés tipos de
propriedade. Um tipo, genérico, no sentido em que, por decorrer da particularidade do
seu objecto, ndo suporia qualquer diferenca na ordem do discurso filoséfico. Assim se
explicaria o recurso a segmentos desse discurso com vista a elucidar a quididade da
educacgdo. Neste caso, haveria que entender a filosofia da educagdo como filosofia sobre a
educacdo, ambos os campos pré-definidos idealmente postos por esta via em contacto.
Uma epistemologia da filosofia da educacdo deveria, por conseguinte, validar a
consisténcia do alcance metafisico de cada proposicao.

Outro, mais especifico, suporia a existéncia de uma problemadtica prépria,
requerendo uma constelacdo conceptual adaptada as questdes da educacdo que seria
buscada na diversidade das propostas filoséficas. Consequentemente, perceber-se-ia a

importancia da escolha da conceptualizagdao avancada por um determinado filésofo para
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lidar com esses problemas, do mesmo modo que estaria justificado o processo de mutua
reconfiguracdo, dessa filosofia em funcdo da problematica educacional, mesmo que esta
nao estivesse inscrita no horizonte das suas inquietacdes, e dessa problematica segundo a
matriz conceptual da filosofia eleita, ainda que por mera aproximagio ou sugestdo. De
acordo com esta perspectiva, por filosofia da educagdo haveria que entender o esforco de
conciliar a heterogeneidade das duas ordens conceptuais, a da filosofia e a da educacdo,
por via da seleccio das melhores filosofias de referéncia. A epistemologia caberia a tarefa
de identificar os critérios que autorizam o gesto selectivo.

Um terceiro tipo, ainda mais especifico, implicaria a existéncia de uma
caracteristica diferenciadora, também ao nivel da prépria discursividade, de tal modo que
o discurso da filosofia da educagdo, sem prejuizo da sua pertenga ao dominio da filosofia
e da sua relacdo com o tema da educacdo, constituiria um arranjo enunciativo particular.
Essa identidade discursiva condicionaria as possibilidades de enunciacdo, determinando,
assim, o que deve ser tido como um discurso filoséfico sobre a educacao, de tal modo que
seria no interior dessa configuracdo esquematica que se definiriam as pontes com o0s
outros discursos. A unidade da filosofia da educacdo, para 14 da diversidade das diferentes
filosofias da educacdo, resultaria de um fundo discursivo comum, configurando uma zona
de transcendentalidade, a partir do qual e com o qual se construiria a pluralidade de
alternativas. A epistemologia seria, em consequéncia, uma critica da discursividade
educativa que permitisse identificar esses nexos unificadores, bem como a pragmadtica que
assiste a sua efectuacao nos discursos concretos.

Note-se que, para que esta concep¢do ndo se confunda com a primeira, 0 processo
de determinagdo dessa esquematizacdo transcendental ndo pode ser definido
aprioristicamente, o que levaria a uma mesma versio metafisica, s6 que da
discursividade, mas deverd resultar da andlise comparativa dos discursos concretos, a
qual sustentard ou infirmard a hipdtese da existéncia de tropos tipicos de uma
racionalidade educativa. Ao contrario das outras duas perspectivas, esta ndo assume a
unidade ontoldgica ou ideal dos dois dominios, mas langa uma hipétese relativa a uma
certa coesdo discursiva partilhada que valeria, precisamente, como caracteristica
unificadora e identitdria, sem excluir a possibilidade da inexisténcia de uma

especificidade do campo epistemologico da Filosofia da Educagdo, pois que € essa
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existéncia que estd em questdo. Trata-se, por conseguinte, de um modelo de investigacao,
hermenéutico e heuristico, que parte da expectativa de encontrar uma certa normatividade
na pluralidade dos enunciados, que configuraria um tipo de enunciagdo préoprio dos
discursos sobre a educacdo, mas que se abstém de decidir se essa rede transversal, caso
venha a ser identificada, constitui mais do que um processo de coeréncia disciplinar
associado a possibilidade de fazer sentido. Ora, € esta maneira de lidar com o problema
da unidade da filosofia da educagdo face a manifesta diversidade das propostas que nos
parece dever ser seguida, pois que sé ela estd orientada para a fundamentagdo a partir das
condi¢des intrinsecas do seu campo epistémico.

Nesta linha, importa acentuar que a procura de uma unidade tipica da
discursividade filosofica sobre a educagdo, ndo pode depender de qualquer travejamento
ontolégico ou metafisico anterior, porquanto filosofia e educacdo nao possuem o estatuto
de entes, mas o de processos discursivos, cuja racionalidade s6 pode, em consequéncia
ser processual, que ndo substantiva e cuja realizacdo, no caso vertente, ¢ funcdo do
proprio acto enunciador, todo orientado para o porvir, num regime de utopia controlada.
E que, em matéria de filosofia da educagdo, nada ¢ inevitdvel, salvo o que os proprios
discursos forem definindo como tal. E por isso que a investigacio se deverd orientar,
previamente, para a determinagdo quer das possibilidades enunciativas de base, quer dos
limites desses nucleos de discursividade, caso se venha a verificar uma tal regularidade
enunciativa, do que seria uma espécie de identidade narrativa dos discursos oriundos da
filosofia da educacdo, isto €, aqueles que estdo, formalmente, comprometidos com os
valores da razoabilidade, da compreensdo, da problematizacdo, da coeréncia, do sentido
e, materialmente, com uma ideia de educagdo filosofica acorde com o respectivo
entendimento dos vérios dominios filoséficos afins.

Ora, a adopg¢do deste modo de inquirir torna, rapidamente, manifesto um fundo
narrativo implicito que atravessa qualquer enunciacdo neste campo e define a fonteira
maior do enuncidvel e do que ndo o pode ser. Desta feita, serd de supor, com alguma
legitimidade, que a investigac@o terd de confirmar com detalhe, que a discursividade da
filosofia da educag@o esteja balizada por um quadro narrativo, o da «grande narrativa do
humanismo», como lhe chamou Michel Serres, dentro do qual se vao construindo

diferentes possibilidades discursivas. Serd, provavelmente, a estabilidade desse arquitexto
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que confere o sentimento de uma autorizagdo garantida e gera a ilusdo de uma
consisténcia Ontica. Do mesmo modo, nele residird a justificacdio para que, mesmo
quando julga seguir a via das aplicagdes, que redundaria, em coeréncia, na aceitacao de
um relativismo epistemoldgico — tantas filosofias da educag¢do, quantas as propostas
filosoficas cooptadas pelos entusiastas do campo —, a filosofia da educacdo acabe sempre
a contrapor-lhe uma certa unifica¢do conciliadora.

Com efeito, o discurso da filosofia da educagdo, ao assumir-se sempre como
discurso da ordem, parece ter de supor uma ordem do discurso, totalizadora e universal,
com a qual possa diluir a insustentdvel responsabilidade inaugural, a de inventar o
Homem. Ora, importa salientd-lo, esta condi¢do discursiva ndo € uma consequéncia de
uma certa historia ou de um determinado devir do conceito de educagdo, apesar de
ocorrer sempre na histéria e de se concretizar em concepgdes diversificadas, antes define
o horizonte de sentido de qualquer discurso educacional oriundo da perspectivacdao
filoséfica. Com efeito, por mais paradoxal que possa parecer, a filosofia da educagdo nao
cabe a tarefa de compreender o fendmeno educativo ou a ideia da educacdo em geral,
menos ainda a de aplicar conceitos genéricos importados dos sistemas filoséficos, no que
ndo se distinguiria de uma ideologia melhor fundamentada, mas a de justificar a ideia de
uma educacdo filosofica, enquanto efectiva realizacdo do que estd pressuposto na grande
narrativa do humanismo. Essa grande narrativa constituird, assim, o quadro de referéncia
de toda a discursividade filoséfica sobre a educagdo e determinard, por conseguinte, um
primeiro nivel de unificacdo.

Mas, porque genérico, esse enquadramento carece, por sua vez, de se ver
enunciado em estruturagdes narrativas mais concretas, que correspondam as
possibilidades discursivas da filosofia da educacdo, propriamente ditas. Com efeito, as
filosofias da educagdo traduzem as linhas mestras da grande narrativa do humanismo em
discursos marcados pela hibridez, a vez descritivos, prescritivos e prospectivos, como ja
tivemos o ensejo de mostrar. Essa hibridez implica igualmente a combinagdo de
narratividade e discursividade, o que significa que os discursos da filosofia da educacao
conjugam, numa mesma unidade enunciativa, toda uma série de recursos estilisticos e
retéricos, como a metdfora, a metonimia ou a metalepse, com a proposta de conceitos

como estruturadores dessa narratividade. A questdo que, entdo, importa suscitar € a
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seguinte: existe uma logica nessa racionalidade narrativa, no que respeita a configuragao
conceptual e discursiva, tal como Nanine Charbonnel, em La tdche aveugle: les aventures
de la métaphore, julgou ter encontrado para a dimensdo metaférica? Serda vidvel
estabelecer um sistema categorial que cumpra a funcdo de delimitar o campo das
potencialidades discursivas da filosofia da educacdo, relativamente ao arquitexto de
referéncia? Ou, ainda, é plausivel supor o acesso a uma categorizacdo que expresse a
existéncia de um sentido transversal aos varios sentidos enunciados pela pluralidade dos
discursos concretos, que torne possivel organizd-los de acordo com essas categorias e,
por essa via, valida-los enquanto discursos da filosofia da educacdo? Entenda-se que nao
estamos a inferir a necessidade de um udnico discurso que fosse a matriz de todos os
outros, mas tdo s6 a ponderar um certo esquematismo categorial, plural, ainda que
circunscrito, bastante mais especifico do que o arquitexto de base, mas muito menos
particular do que os enunciados concretos, que permita estabelecer uma certa
intencionalidade unificadora intencional ao dominio da filosofia da educacdo.

A leitura de diversos autores que valorizaram quer o esfor¢co de categorizagado
discursiva, quer o aspecto construtivo da inquiri¢do sobre o sentido, foi-nos confirmando
na convicgdo da pertinéncia deste modo peculiar de questionar, a0 mesmo tempo que nos
mostrava que havia um plano de reflexdo intocado. Com efeito, esses autores analisaram
o conceito de educagao (Hirst e Peters), trataram da l6gica do discurso pedagdgico ou das
ciéncias da educagdo (Alessandro Mariani, Nannine Charbonnel), buscaram o principio
organizador no diferente posicionamento das Escolas face ao sentido, entendido como
vector da dimensdo teleolégica do agir e equiparado a valor, (Octavi Fullat), ou
intentaram o aprofundamento de uma categoria convertida em ponto arquimediano de
toda a educacdo (Winfried Bohm). Em todos, contudo, estava ausente, precisamente, a
inquiri¢ao de segundo grau sobre o sentido dos sentidos que, desse modo, apresentavam,
isto €, faltava uma explicitacdo global das possibilidades discursivas no campo da
filosofia da educacdo. Na obra de Michel Serres, Le tiers-instruit, encontrar-se-4,
eventualmente, o que poderia ser uma aproximacdo a esse designio, pelo nivel de
abstrac¢do das categorias que estruturam a sua narratologia, as quais lhe merecem
destaque no inicio de cada capitulo. Todavia, a diversidade de campos de origem, onde

foram buscadas, a heterogeneidade da sua natureza, do termo evocativo, a metafora e ao
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conceito e, sobretudo, o uso composito que lhes é dado, segundo a técnica do centdo,
como ¢ explicitado pelo préprio, sem prejuizo do efeito empdtico e da luz que lancam
sobre a prevaléncia da citagdo no discurso educacional, implicam um propésito assaz
divergente daquele que sustém este nosso ensaio.

E que, a ideia de uma légica da filosofia da educacio visa lidar com duas questdes
sobre a propriedade da Filosofia da Educacdo em regime de solidariedade. Primeira:
dando razdao a Nanine Charbonnel, em Pour une critique de la raison éducative,
relativamente a dominancia do uso dialéctico (Ideias reguladoras, paralogismos,
antinomias) e ficcional (predominincia da metafora) dos discursos educativos, a qual
aponta para uma caracteristica inultrapassiavel desses mesmo discursos, ainda, ou
sobretudo, quando exibem a pretensdo cientifica de tipo descritivo, a de terem, a vez, de
antecipar o seu objecto, inventd-lo ou crid-lo, acentuariamos ndés, e de zelarem,
normativamente, pela continuidade e pela sobrevivéncia do mesmo, que sentido tem
reclamar a propriedade de um discurso sobre a educagdo que tem a pretensdao a ser
diferente, porque estruturado conceptualmente, como o filosofico? Segunda: como
reconhecer num discurso sobre a educacdo o seu carécter filoséfico? Note-se que, como
em todos os campos do saber, ndo escasseiam os processos, da mais variada indole, de
atribuicdo e de identificacdo da propriedade do filosofar, mas entenda-se que o que estd
em andlise € a possibilidade de que esse procedimento ocorra por via de um discurso
tipificado, quer ao nivel da estrutura, quer ao nivel da selec¢do lexical.

Nesta perspectiva, a ideia de uma ldogica da filosofia da educacdo cruza-se, num
outro ponto-chave, com a ideia de uma racionalidade processual, uma vez que, também,
com ela, ndo se procura, nem se chega a uma qualquer teleologia do agir educativo. O
interesse da fundamentacdo que possibilita consiste, tdo s6, em restituir um horizonte de
auto esclarecimento, destinado quer a circunscrever adequadamente um dominio
epistemoldgico, quer a fornecer o esteio para a produgdo sensata de discursos concretos
que pretendam reclamar a pertenca a esse campo, gragas a explicitagdo do processo pelo
qual se passa de uma discursividade com sentido a uma discursividade que faca sentido.
Nessa medida, paradoxalmente, nela se devera explicitar a totalidade em poténcia da
filosofia da educac¢do, mas ndo toda a filosofia da educacdo, menos ainda todas as

filosofias da educagao.
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Assim, com a busca de uma ldogica da filosofia da educagao, intenta-se perceber,
ndo tanto o que a filosofia da educagdo pode fazer com os discursos da educagdo, mas o
que pode fazer consigo propria, com os seus proprios discursos. Consequentemente, 0
triplo fechamento de que depende a ideia de uma filosofia da educagdo, virada para si,
circunscrita a dimensao discursiva e referida a uma narrativa matricial, ndo sé obsta a
qualquer confusdo entre as condi¢des do sentido e o sentido das situa¢des, como, do
ponto de vista da fundamentagdo filosofica, se afigura procedimento privilegiado de
recusa de uma tal identificacdo, uma vez que, por um lado, a categorizacdo supde uma
delimitacdo das possibilidades discursivas, enquanto, por outro, deverd permitir que se
clarifique em que circunstancias, isto é, para que discursos categoriais, a filosofia é
considerada motor da histéria da educacdo. Por conseguinte, uma vez que sem a
concretizacdo da ideia de uma ldgica, «filosofia da educacdo» s6 pode ser um termo
umbela que funciona, sobretudo, como critério para a identificacdo de um corpus textual
consistente, sem que indicie qualquer pressuposto de unidade ou identidade substantivas,
a procura de uma ldgica da filosofia da educacdo consiste, do ponto de vista
epistemoldgico, na «racionalizacdo de uma caréncia».

A exposi¢do sumaria da concepc¢do de Eric Weil, em Logique de la Philosophie,
que esteve na base desta nossa proposta, permitir-nos-a4 melhor caracterizar o projecto. A
Logica de Weil pressupde que toda discursividade filosofica se pode reconduzir a um
nimero limitado de discursos categoriais. Consequentemente, apresenta as dezasseis
categorias materiais, da Verdade a Acc¢do, que, a seu ver, constituem esses nexos de
discurso, fundamentais e puros, esquemas de enunciagcdo no dominio da Filosofia
primeira, que estdo correlacionados com atitudes, também elas fundamentais e puras.
Este conjunto deverd, esgotar o conjunto de possibilidades da discursividade, todos os
discursos concretos podendo, por conseguinte, ser reconduzidos a uma delas. E que, se
todas estdo presentes em cada sistema filoséfico, uma delas assume, em cada um desses
sistemas, o papel central. Dessa feita, a identificacdo em cada filosofia da categoria/
atitude a volta da qual foi gerado o respectivo discurso particular torna-se esclarecedora
do sentido matricial dessa concep¢ao, a0 mesmo tempo que a situa numa rede de relagdes
légicas com as outras categorias/atitudes. A relacdo estreita entre atitude e categoria,

recriada no interior do discurso categorial, significa que toda a filosofia € tida como a
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enunciacdo de um Sentido, ou seja, como uma poética da razdo, e de uma Sabedoria, ou
seja, de um modo de existéncia que consumaria a coeréncia enunciada. Desta feita,
descobrem-se nestas as duas categorias formais, constantes em todas as categorias
materiais, por isso, configuradoras do cardcter dialéctico dos discursos categoriais.

Podemos, assim, resumir as caracteristicas principais das categorias ldgicas: sao
conceitos puros que correspondem a atitudes puras; conjugam sentido e sabedoria, ou
seja, discurso e situacdo; sdao os principios fundamentais da enunciagao filosdfica, isto €,
centros de discurso; sdo as bases da explicacdo da discursividade filoséfica, porquanto a
verificagdo da sua presenca num sistema filosofico abre, tanto para a explicitagdo do
discurso tipo que nele estd em ac¢do, quanto para a exigéncia de refazer a totalidade do
processo que o sustém. Ao longo da obra, Weil insiste na importancia do aspecto logico-
discursivo das categorias, o que, apds a nossa exposi¢do da ideia de uma logica da
filosofia, se percebe facilmente, distinguindo-as das categorias metafisicas, destinadas a
constituir o conhecimento nos vérios dominios filoséficos, aquelas, portanto, que
correspondem usualmente a designagao de categorias, das categorias de dominio, aquelas
que estdo no fundo de um campo particular da Filosofia e, por fim, das categorias
particulares de uma filosofia, ou seja, as que definem a singularidade de um discurso
concreto.

Assumidas estas distin¢Oes, parece-nos legitimo afirmar que a logica da filosofia
da educacdo serd uma légica de dominio, o que configura um programa de investigacao
particular, s6 parcialmente antecipado pelo modelo, do qual podemos retomar a forma e a
intencionalidade, mas que ndo nos poderd fornecer a categorizacdo especifica que
procuramos. A impossibilidade de reproducdo directa da 16gica da filosofia na logica da
filosofia da educacdo, apesar da correlagdo entre as duas logicas, evidencia o paradoxo de
toda a filosofia da educacgdo, que sera tanto mais filosofia quanto mais nela se verificar a
accdo do processo légico-generativo comum, mas sO serd da educacio se, para 14 dessa
partilha, houver lugar para um discurso alternativo, um discurso diverso, cujos intervalos,
relativamente ao discurso de partida, correspondam a produg¢do de um novo estrato
categorial. Para além do mais, se, por um lado, se tornou vidvel destacar a ideia de uma
l6gica da filosofia, em geral, da 16gica da filosofia, concebida por Eric Weil e, por outro, o

filésofo ndo produziu uma logica da filosofia da educacdo, tal significa que, em vez de um
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sistema definitivo, a aplicar taxativamente, herddmos um conjunto de interrogacoes e de
problemas, a formular adequadamente no ambito da filosofia da educagdo, sobre a
natureza das categorias, o seu funcionamento discursivo, as configuracdes mais aptas a
recriar a sua ordenacdo sistemadtica, a dominante metafisica ou hermenéutica que dai se
deduz.

No que respeita ao nosso intento de ponderar uma identidade epistemoldgica para
a filosofia da educagdo, esta diferenciacdo, a materializar-se, constituiria a confirmacao da
existéncia de um campo de discursividade auténomo, com consisténcia bastante para
determinar a identidade narrativa das varias filosofias da educagdo, na exacta medida em
que aquela teria resultado da reflexao sobre o sentido destas, e de funcionar como critério
de pertencga epistemoldgica, sem anular a singularidade de cada uma, nem obstar a sua
proliferacdo. Por sua vez, de acordo com o pressuposto de que a discursividade da
filosofia da educacdo partilha o tipo generativo do «ldgico das logicas», mas ndo
exactamente a mesma légica, deduz-se que as categorias desse discurso ndo possam ser
as mesmas. Com efeito, distinguem-se das categorias da filosofia pela condig¢do
praxeoldgica dos seus enunciados. Enquanto aquelas dao voz a um conjunto de atitudes
que lhes s@o anteriores, as categorias da Filosofia da Educagdo deverdo assumir uma
intencionalidade injuntiva e inventiva, obrigadas a enunciar o que estd sempre por
acontecer € que queremos que aconteca, isto €, a construir as suas atitudes. Os discursos
categoriais deste dominio terdo, por conseguinte, de conter essa dialéctica construtiva e
prescritiva, em simultdneo com a fungdo designativa ou descritiva, ou seja, deverdo
admitir um esquema discursivo misto, constituido entre a argumentagcdo tedrica e a
teorizagdo empirica, hibridez que corresponde a sua dimensdo heuristica. Esta situacdo
explicard, decerto, que as categorias, que iremos propor, revistam a forma verbal
substantiva.

A concluir, deixamos um alinhavo do que fomos apurando dentro deste quadro
metodoldgico. Assim, julgamos que as duas categorias formais, equivalentes ao Sentido e
a Sabedoria na Ldgica da Filosofia, isto €, aquelas que atravessam dinamicamente todas
as outras, constituindo aquilo que € visado com os conteudos das categorias materiais,
sejam a Aprendizagem e a Mestria. Este processo de equivaléncias implica a seguinte

proposi¢do: toda a filosofia da educagao supde um sentido para o processo educativo que
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€ a aprendizagem e uma sabedoria como forma de existir em coeréncia com o sentido,
que € a mestria. O facto destes termos se encontrarem em uso noutros dominios nao altera
a sua funcao légica no dominio da filosofia da educagao, tal como esse estatuto ndo queda
alterado, na légica da filosofia, em virtude da utilizacdo dos termos sentido e sabedoria
em multiplos contextos enunciativos. No que respeita as categorias susceptiveis de
determinarem esquematicamente a producdo de discursos filos6ficos concretos relativos a
educacdo e de darem corpo as duas categorias formais, propomos provisoriamente a
seguinte série, ficando por determinar a arquitectura da sua sequéncia logica: Geracdo,
Iniciagdo, Autonomizagcdo, Vocagdo, Normalizacdo, Edificacdo, Comunicagdo,
llustracdo, Formagcdo, Humanizacdo. Em todo o caso, qualquer que venha a ser essa
ordenagdo, e sem prejuizo de futuras alteracOes no elenco das categorias, parece-nos,
desde ja, que a primeira e a dltima destas categorias materiais deverdao manter a sua
posicdo, uma vez que a categoria da Geracdo, aquela que admite e origina todos os
discursos sobre a natalidade, a responsabilidade pela tradic@o, a infincia, o crescimento,
€, por isso, a mais indeterminada, enquanto a da Humanizacao, por pressupor e englobar
todos os outros discursos categoriais, dando cabal expressdo ao arquitexto narrativo,

constitui a mais complexa.
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