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CARLOS ALBERTO VILAR ESTEVAO

Justica complexa e educacao. Uma reflexao
sobre a dialectologia da justica em educacao

Problematiza-se o conceito de justica, designadamente o seu sentido universalista,
abstracto e formal, interpretando-o antes como pluralizado e com vdrias gramdticas. A
partir desta contextualizagdo, estudam-se as implica¢Ges da justica complexa no cam-
po da educagdo e, mais particularmente, nas organiza¢des educativas. Para melhor se
compreender a dialéctica da(s) justica(s) no seio das escolas, reflecte-se, depois, so-
bre a natureza das organizag¢des escolares, entendendo-as fundamentalmente como
espagos “de vdrios mundos”. Finalmente, apontam-se algumas implica¢des desta
abordagem tedrica para uma agenda ética na drea da educagao.

Neste texto, iremos centrar-nos fundamentalmente em trés pontos: na
delimitacao da noczo de justica complexa tendo em vista reconhecer a sua
pluralidade de acordo com as diversas esferas sociais; nas implicacoes deste
conceito relativamente 2 compreensao da escola como organizacao, o que
obrigara, entre outros aspectos, a repensa-la como constituida por varios
mundos; e, finalmente, nas implicacdes da justica para a organizacao ética
das escolas e a formacao dos actores educativos tendo em conta fundamen-
talmente a perspectiva sdcio-critica.

Justica complexa

Parecera quase herético tratar o conceito de justica destituido, pelo menos
aparentemente, da grandeza que lhe advém do seu caracter universal e abs-
tracto, pairando por cima das suas variacoes interpretativas.

Com efeito, na linha do racionalismo e universalismo da longinqua
Tlustracao, a justica deve estar vinculada a um ponto de vista universal,
comum a todas as suas férmulas concretas, que podem variar entre “a
cada um a mesma coisa”; “a cada um segundo os seus méritos”, “a cada
um segundo as suas obras”, “a cada um segundo as suas necessidades”, a
“cada um segundo o seu lugar ou posicao” ou ainda “a cada um segundo
o que a lei lhe atribui” (Perelman, 1990). Nao obstante esta variedade,
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todas essas formulas assentam, porém, num conceito comum de justica
formal, definida como “um principio de ac¢ao segundo o qual os seres de
uma mesma categoria essencial devem ser tratados da mesma maneira”
(bid.: 30).

Outra tendéncia, radicada no contratualismo liberal, da igualmente um
grande relevo 2 justica universalista procurando encontrar os seus princi-
pios minimos, que deveriam, segundo Rawls (1993), resultar de um acordo
entre pessoas livres e razodveis colocadas numa posicao original, sob um
“véu de ignorancia” quanto a eventuais beneficios ou vantagens que
pudessem retirar devido a sua condicao ou posicao social. Seria com base
nesse acordo que emergiria a justica enquanto “equidade” sob a qual se
edificaria um original contrato social, a0 mesmo tempo que ficaria definido
a priori o que seria justo ou injusto, assim como se sinalizariam de antemao
as regras minimas da convivéncia.

Estas preocupagdes universalistas da justica emergem igualmente, e entre
outros autores, em Habermas, embora identificadas como legitimidade
dialdgica-comunicativa. Por outras palavras, este autor coloca a justica a
partir dos pressupostos que fundamentam a ética comunicativa, concebendo
esta tiltima como tratando sobretudo de “questdes da justica, isto é, questdes
que tém a ver com a resolucao discursiva da pretensao de validade de normas
problematizadas, com os conflitos de ac¢ao em definitivo” (Garcia-Marz,
1992: 191).

Na verdade, Habermas (1987) procura enquadrar o pluralismo das nor-
mas pelas exigéncias universais de comunicacao e da discussao, afirmando
que o principio de universalidade assenta na prova pragmaético-transcen-
dental dos pressupostos gerais e necessarios da argumentacao implicitos
em toda a accao comunicativa. A criacao desta ética intenta, assim, ir além
das razoes empiricas ou meramente contextualizadas, visando sobretudo
uma fundamentac¢ao do ponto de vista moral ou uma argumentacao racio-
nal nas questoes praticas, uma vez que seria a este nivel que se romperia
com “as validades intuitivas” dos contextos de ac¢ao (Garcia-Marz4, 1992).
Consequentemente, s6 por um programa de fundamentagao pragmatico-
-discursiva é que sera possivel chegar ao principio moral de que as normas
ou as accoes ou as instituicoes so serao justas quando forem aceites por
todos os afectados num discurso pratico, sob condi¢oes perfeitas de sime-
tria e igualdade nas oportunidades de participagao (Habermas, 1997, 2001).
E também este principio ético-discursivo que se institui verdadeiramente
como um principio de legitimacao democratica, o que faz, entao, com que
as decisoes s6 possam descrever-se como legitimas quando merecerem a
concordancia de todos os implicados num procedimento democratico, em
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condicoes que propiciem a participacao de todos, como livres e iguais, na
formacao da vontade discursiva (trata-se, portanto, de uma teoria da “demo-
cracia deliberativa”).

Contrariamente a estas posicoes, outros autores tém vindo a pensar a
justica de um modo mais relativizado, ou seja, como mais vinculada a uma
comunidade politica concreta (com tradicao e significados sociais comuns),
sendo especifica de cada esfera social. Concretamente, Michael Walzer
(1999), um dos autores mais representativos destas correntes, considera
que uma determinada sociedade é justa se a sua vida essencial é vivida de
uma forma fiel as compreensoes partilhadas dos seus membros, e que, por-
tanto, qualquer explicacao da justica distributiva deve ser entendida como
uma explicac¢ao local.

Propde-nos, entao, este autor uma teoria pluralista da justica social cuja
meta é realizar a “igualdade complexa” compreendida como aquela que
respeita a liberdade e que exige a distribuicao dos diferentes bens sociais
segundo uma diversidade de procedimentos e critérios, ou seja, de acordo
com o significado do bem social em causa. De um modo que nao deixa
duavidas, afirma que

os principios de justica sdo, eles préprios, pluralistas na sua forma; que os varios
bens sociais devem ser distribuidos com base em motivos diferentes, segundo pro-
cessos diferentes e por diversos agentes; e que todas estas diferengas derivam de
diferentes concepcdes dos préprios bens sociais — consequéncia inevitavel do parti-
cularismo histérico e cultural (Walzer, 1999: 23),

nao havendo, por isso, sentidos pré-fixados ou ideais, prévios as comu-
nidades e independentes das vicissitudes histéricas. Noutro passo, esclarece
que

nunca houve um critério Ginico nem um conjunto tnico de critérios interligados,
para todas as distribuicoes. Merecimento, aptidao, nascimento e linhagem, amizade,
necessidade, livre troca, lealdade politica, decisao democratica, todos ocuparam os
seus lugares, juntamente com muitos outros, numa coexisténcia incémoda, invoca-

dos por grupos concorrentes, confundidos uns com os outros. (7b7d.: 22)

Torna-se entao claro que, para Walzer, o caricter universal e tnico da
justica distributiva nao tem razao de ser, uma vez que os homens sao, em
primeiro lugar, activos na criacao de sentidos sociais que sao distribuidos
de acordo com esses sentidos e, depois, porque os critérios de distribuicao
(e o seu caracter apropriado) sao internos a cada esfera distributiva. Ora, é
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precisamente por apelar a esta pluralidade de principios distributivos que
governam a distribuicao dos bens que o autor propoe a compreensao da
justica como complexa.

Assim sendo, compreende-se também a sua insisténcia na defesa do princi-
pio da separacao das diferentes esferas sociais (que o préprio Estado deve
respeitar), uma vez que, a nao verificar-se tal separacio, a posi¢ao domi-
nante detida numa esfera social pode contaminar a posicao noutras esferas,
dando deste modo acesso privilegiado a outros bens ou dando vantagens
na aquisicdo desses mesmos bens. ! E por isso que se torna pertinente, insiste
o autor, entender a justica como “igualdade complexa”, porque ela nao diz
apenas respeito a igualizacao em termos de propriedade mas impede ou
substitui a tirania social pela qual um grupo utiliza o seu monopélio de um
bem para controlar o acesso a outros bens ou para transformar o seu sen-
tido social.?

De algum modo, entao, a nocao de justica como “igualdade complexa”
pode ser entendida, na interpretacao de Miller (1995: 3), como “uma ideia
de cidadania igual”, podendo constituir-se numa base importante para um
programa de reforco da democratizacio da sociedade, uma vez que quanto
mais esferas de justica tiver uma sociedade melhor sera do ponto de vista
da igualdade complexa porque quanto mais bens sociais houver menos
existird a probabilidade de os individuos poderem ser “ordenados social-
mente na base da sua performance numa esfera apenas” (:bzd.: 223).

Ora, nao obstante as potencialidades tedricas da proposta de Walzer, ela
nao tem ficado imune a variadissimas criticas. Assim, Joseph Carens, por
exemplo, considera que Walzer

pretende que a justica é o que as pessoas de uma determinada comunidade pensanz
que seja. Mais exactamente, ele defende que quando os bens sao distribuidos de
acordo com o sentido que as pessoas numa comunidade atribuem a esses bens entdo
os bens sao distribuidos justamente. (Carens, 1995: 49)

! Do mesmo modo, é denunciada a dominagio ilegitima que comega quando um dos principios
distributivos (o de mercado, por exemplo) pretende impor-se aos outros e organizar a distribuicdo
da totalidade dos bens na totalidade das esferas. Walzer (1999: 24-25) est4 consciente ainda de
que, numa sociedade capitalista, “o capital é dominante e rapidamente convertivel em prestigio e
poder”, papel que numa tecnocracia é desempenhado pelo conhecimento técnico.

2 Para Walzer (sbzd.: 28), a igualdade simples exigiria do Estado uma acgao continua para restrin-
gir todo 0 monopélio ou reprimir novas formas de predominio, mas que, a0 mesmo tempo, levaria
determinados grupos a monopolizarem e usarem o Estado para consolidarem o seu préprio con-
trolo sobre outros bens sociais. Refira-se que igualdade simples tem a ver com a livre troca com
base em partes proporcionais iguais. Como parece ser nitido, ainda, a igualdade complexa nao tem
a ver com uma identidade de posse, mas com uma complexa relagio entre pessoas mediada por
uma série de bens sociais, o que vai exigir uma diversidade de critérios distributivos.
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Todavia, acrescenta o autor, o mundo das nossas compreensoes (da comu-
nidade moral partilhada), dos nossos sentidos partilhados, ultrapassa as
fronteiras de uma comunidade politica particular a que nés pertencemos,
para além de algumas versoes locais da justica poderem ser incompativeis
com os proprios direitos das pessoas.

De modo semelhante se pronuncia Jon Elster (1995) quando refere que,
se ha diversidade de concepcoes de justica, esta também existe no interior
da mesma comunidade e até na prépria pessoa colocada em circunstancias
diferentes. Além disso, a concordancia quanto ao sentido do bem numa
comunidade concreta pode nao ser suficiente para justificar um modo par-
ticular de distribuicao (dispensar cuidados médicos através de mecanismos
de mercado, por exemplo) e também porque ha certos valores e conside-
racdes morais que atravessam as esferas distributivas e influenciam o modo
como pensamos acerca da distribui¢ao dos bens. Como o autor pertinente-
mente acrescenta, os principios distributivos que governam cada uma das
esferas nao podem ser determinados independentemente do que acon-
tece nas outras esferas e dai que, por exemplo, qualquer tentativa para
melhorar as oportunidades de vida dos mais desfavorecidos, em caso de
conflito moral, deve, para ser efectiva, recorrer a vérias esferas de justica
(Elster, 1995: 108 e 111). Talvez a justica, entao, sobretudo num contexto
de uma sociedade injusta, seja mais inter-esférica do que a igualdade com-
plexa leva a supor.

Finalmente, a ideia de visao social de bens nao parece muito compativel
com esferas separadas e, neste sentido, Touraine (1996: 51) pensa que a
autonomia dos sectores sociais (correspondendo a cada um deles um bem
dominante) nao é, em democracia, muito justificavel, dado que esta se de-
fine “nao pela separacao dos poderes, mas pela natureza dos elos entre
sociedade civil, sociedade politica e Estado”.

Para além de Walzer, também os autores franceses Boltanski e Thévenot
(1991) nos falam do mesmo pluralismo a partir das estratégias de justifi-
cacao concretizadas pelos actores sociais nas situacoes de litigio. Para eles,
a vida social consiste fundamentalmente em organizar compromissos entre
os varios mundos ou grandezas que ai se constituem e que corporizam for-
mas de bem comum. E, nesta sequéncia, distinguem os mundos da ins-
piracao, mercantil, civico, industrial, doméstico e da opiniao, cada qual
com o seu modo de generalizacio — que influencia as praticas de justifica-
¢ao dos actores assim como os modos de conhecimento do mundo social —
e com a sua ordem legitima, isto é, com uma ordem que define relacdes
entre pessoas mas também beneficios, satisfacoes e sacrificios especificos,
légicas de dentncia, etc.
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Em termos de justica, esta pluralidade de mundos forca a que a nogao de
justica se contextualize e amplie, sendo reportada a varios principios que
devem recobrir diferentes imperativos (técnicos, econdmicos, sociais, etc.),
sem que tal pluralismo ou diversidade equivalha, no entanto, a defesa de
qualquer relativismo.

Um outro aspecto a salientar é que cada um dos mundos referidos
estd numa relacdo critica relativamente aos restantes e, tal como Walzer,
também os dois autores em causa denunciam a transferéncia dos pressupos-
tos argumentativos de um mundo para outro como injusta, porque, entre
outras razoes, ela pode levar a valoracao de objectos estranhos ao mundo
em causa ou a alterar as grandezas do que é grande ou pequeno em cada
um dos mundos.’ Daf, entao, que em redor das injusticas seja possivel mo-
bilizar uma diversidade de argumentacdes subsididrias de varios princi-
pios, uma vez que cada mundo aponta para critérios diferentes de justica
(e, inclusive, para valorizacoes diferentes da prépria dimensao temporal e
espacial).

E é assim, também, que os préprios principios de justica podem surgir
como incompativeis entre si, entrando em concorréncia ou conflito. E o
caso da “competitividade dos servicos ptblicos”, por exemplo, em que a
disputa pode surgir entre a légica civica e a l6gica mercantil, uma vez que
“as partes em presenca estao em desacordo sobre o mundo no qual a prova
deve ser realizada para ser legitima” (zbzd.: 276).* Outro exemplo desta con-
flitualidade pode ser dado pela competéncia profissional, em que, do ponto

> Os diferentes mundos permitem estabelecer repertérios de sujeitos qualificados pelo seu estado
de grandeza. E, assim, no mundo civico a grandeza assenta na solidariedade e o pequeno é aquele
que se desvia, que se singulariza, que rompe com a solidariedade: o excluido é o extremo da peque-
nez. No mundo doméstico, em que a dimensao relacional do lago (doméstico) é a submissdo a um
principio de subordinacdo ancorado na tradigdo, o excluido é aquele que se liberta destas normas
ou ndo respeita a relagio de proximidade. No mundo da opinido, a reputagao ou o reconhecimen-
to marcam o acesso a um estado de grande neste mundo: o excluido aqui é sem abrigo. No mundo
mercantil, o principio de coordenagio é a concorréncia e a forma de grandeza legitima é o dinheiro:
os grandes sdo os ricos, os excluidos sio os pobres. Quanto ao mundo industrial, a forma de
grandeza tem a ver com a eficacia: o grande é o que detém as qualidades de performance, capaci-
dade, previsibilidade e fiabilidade, ao passo que o pequeno é o improdutivo, o desempregado.
Finalmente, no mundo da inspiragao, a singularidade é o principio a ter em conta, e o excluido é o
reservado, o espectador. A conclusao do autor é que a exclusio ¢, na verdade, uma “categoria
abstracta” (p. 167) e que, consequentemente, s6 ganhara sentido na medida em que se considere o
mundo concreto, as economias da grandeza, os compromissos especificos, os arranjos particulares,
os modos de expressao dos juizos, as formas de evidéncia, as relagdes entre os seres.

4 Quanto ao papel do Estado, Thévenot frisa que o Estado também interfere na realizacio de
certas ordens de grandeza, que se tornam por isso mais legitimas, designadamente a grandeza
civica e a industrial, uma vez que elas suportam o funcionamento do Estado. Esta ideia é contraria
2 de Walzer uma vez que este defende, como vimos, que o Estado deve ser o garante das fronteiras
entre as esferas de justica.
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de vista do mundo da inspiracao, ela pode ser vista como uma operac¢ao
incontrolavel de criacao; do ponto de vista doméstico, como levando a perda
do sentido do companheirismo; do ponto de vista mercantil, como com-
portando custos exagerados; do ponto de vista civico, como uma forma de
consolidar a tecnocracia.

Nao obstante a complexidade e incompatibilidade das situacoes e dos
modos de avaliacao legitimos em que repousam as sociedades complexas
e que tornam dificil a concordancia sobre a natureza de uma dada situa-
¢ao concreta, tal nao impede que se reclame dos actores que eles “passem
de uma forma de justificacao a outra, ajustando-se a situagao” (Thévenot,
1992:226), que estabelecam compromissos que, embora frageis, justifiquem
e possibilitem a ac¢ao concreta, nomeadamente no interior das organiza-
coes.

Finalmente, uma outra perspectiva similar em vdrios aspectos as duas
referidas anteriormente é formulada, entre nés, por Boaventura de Sousa
Santos (2000), quando nos propoe a distingao de espacos estruturais de
relagdes sociais, incluindo ai o espaco doméstico, o da producao, o do mer-
cado, o da comunidade, o da cidadania e o mundial.

Cremos, com efeito, que estes espacos, na medida que se estruturam em
bases diferentes, podem reportar-se a conceitos de justica nao coincidentes,
levando a privilegiar, desighadamente, aquilo a que o autor chama “t6picas
de emancipacao” especificas. De facto, e nao obstante a estruturacao domi-
nante de cada espaco implicar relaces de subordinacgao, é também possi-
vel proceder a tépicas mais consentianeas com o sentido libertador substi-
tuindo, por exemplo, no espago doméstico, uma tdpica patriarcal por uma
topica da libertacao da mulher; no espago da producao, substituindo uma
topica capitalista por uma tépica eco-socialista; no espaco do mercado, subs-
tituindo uma tépica do consumismo feiticista por uma tépica de necessi-
dades fundamentais e satisfacoes genuinas; no espaco da comunidade, subs-
tituindo uma tdpica chauvinista por uma tépica cosmopolita; no espaco da
cidadania, substituindo uma tépica democratica fraca por uma tépica demo-
cratica forte; no espaco mundial, substituindo uma tépica do Norte por
uma tépica do Sul (zb7d.: 103-104).

Acrescenta, depois, o autor que havera senso comum emancipatério
“quando os topoi emancipatérios desenvolvidos numa dada comunidade
interpretativa encontrarem traducao adequada nos zopoz de outras comu-
nidades e se converterem, assim, em fopoz gerais” (zbid.: 104).

Este tltimo aspecto, aplicado 4 nossa problematica, chama, por um lado,
a atengao para a existéncia de diferentes justicas e, por outro, para o facto
de estas deverem orientar-se num sentido mais amplo de uma justica eman-
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cipat6ria; além disso, parece resultar daqui a defesa da invasao ou da expan-
sao do dominio da justica através dos seus diferentes sentidos nos espagos
estruturais referidos (ideia que nao coincide exactamente com as duas pro-
postas tedricas anteriores).

Estaideia de contaminacao ou de combinagao é congruente, alids, com o
pressuposto de que os espacos estruturais operam sempre em constelagdes,
de modo que cada dimensio de um espaco esta presente em qualquer outra
das dimensodes correspondentes de qualquer um dos outros espacos estru-
turais. Dai, entao que

[clomo os espagos estruturais s6 funcionam em constelagdes, as acgdes sociais sao
muitas vezes informadas por légicas diferentes e mutuamente incompativeis, o que
significa que cada dinamica de desenvolvimento, considerada isoladamente, é sempre
parcial. (Santos, 2000: 263)

A titulo exemplificativo deste aspecto, e a propésito da vida sécio-juridica,
o autor refere que, na pratica, ela envolve sempre “interlegalidade”, podendo
a regulamentacio/desregulamentacao ao nivel do direito estatal ser neu-
tralizada ou compensada por aumento de regulamentaciao/desregulamen-
tacao ao nivel de outras escolas de direito (do direito local de producio ou
do direito global das transaccoes internacionais, por exemplo).

E é assim que vivendo “num tempo de porosidades e, portanto, também
de porosidade ética e juridica”, vivenciamos também “um direito poroso
constituido por multiplas redes de ordens juridicas que nos forcam a cons-
tantes transi¢des e transgressoes” (zbzd.: 205). E neste sentido que, no que
ao direito diz respeito, o caracter juridico das relacoes sociais “nao decorre
de uma tnica forma de direito, nomeadamente do direito do espaco de
cidadania (o direito estatal), mas sim das diversas constelacoes entre dife-
rentes formas de direito” (zbzd.: 301), de constelacoes de juridicidade ou
juridicidades, de “formas de direito diferentes, combinando-se de modo
diferente de acordo com o campo social especifico a que fornecem a orde-
nagao normativa” (zbzd.: 270). Isto significa entao, e entre outros aspectos,
que, num determinado momento, coexistam varios direitos (doméstico, da
producio, de troca, da comunidade, estatal e sistémico).

A ser correcta esta nossa interpretacao, pensamos ser possivel distinguir
também concepgoes diferentes de justica e de modos de ver praticas de
desigualdade e de exclusao, para além de modos de pensar, organizar e de
impor determinadas concepg¢oes/representacoes de direitos que podem
reforcar, colidir, acomodar, omitir, resistir ou entrar em cumplicidade com
outras justicas de outros espacos estruturais.
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E por isso que faz sentido falarmos também, aproveitando a sugestdo de
Boaventura de Sousa Santos, numa justica doméstica ou familiarista, numa
justica empresarial ou produtivista, numa justi¢a de troca ou mercantil, numa
justica comunitarista, numa justica estatal ou oficial e numa justica sistémica
ou mundial, embora deva reconhecer-se que a justica veiculada pelo direito
estatal seja a dominante, porque, segundo o autor (zbid.: 278), este se apre-
senta como “um poder césmico, altamente organizado e especializado,
movido por uma pretensao de monopélio e comandando vastos recursos
em todos os componentes estruturais do direito (violéncia, burocracia e
retérica)”, funcionando, portanto, como um referencial das restantes.

Em sintonia com a plurivocidade do discurso da justica que, sobretudo
nos tempos actuais, parece estar a transformar-se, na verdade, num discurso
de justica complexa, num “discurso de gramaticas multiplas e também con-
flituais” (Hogan, 1997: 29), que jogam com defini¢des vérias e até com
“dialectos locais e populares de justica”, fazendo todos parte de uma luta
tendo em vista a fixacao de uma certa ordem social e a construcao do sen-
tido da cidadania num momento determinado, encontramos ainda outros
autores teoricamente enquadrdveis numa visao mais contextualizada ou
relativizada da justica.

Pelo impacto da sua obra e sobretudo pela contestacao a perspectiva
universalista de justica e a concepcao de democracia deliberativa de Ha-
bermas, cabe destacar aqui também o pensamento de Iris Young (1990).
Esta autora comega por criticar o paradigma distributivo porque este, para
além de reduzir a justica a uma distribuiczo igual de direitos como se estes
fossem simples bens materiais que se possuem e se distribuem, impoe uma
norma igualitaria que coage a diferenca a tornar-se uniformidade; ou seja,
esse paradigma tende a impor uma falsa identidade sob uma norma igua-
litaria, o que faz com que as identidades individuais nao compativeis ou
inconsistentes com esta norma sejam silenciadas, impedindo assim a con-
testacdo as concepgoes dominantes (nomeadamente de personalidade e de
bem-estar).

E nesta sequéncia que as teorias contratualistas liberais sdo criticadas
porque a nogao universalista de justica que lhes subjaz se torna insensivel a
pluralidade de praticas conferidoras de identidade e porque, em nome do
mesmo paradigma distributivo de bens, elas esquecem frequentemente a
(in)justica cultural e questdes tao concretas como a “soberania” da mulher,
dos homossexuais e pessoas de cor, por exemplo, o que vai exigir, desde
logo, a reforma dos féruns legais ou legislativos de modo a que a delibe-
ragao nao fique determinada pela riqueza, a masculinidade ou por aspectos
dominantes de cultura e raca que estao normalmente sobre-representados
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nesses mesmos féruns.’ Isto significa, ainda de acordo com Young, que as
normas deliberativas de Habermas tendem, afinal, a ser culturalmente espe-
cificas e acabam por operar como formas de poder que desvalorizam ou
silenciam outros discursos (Cunningham, 2002: 182). A mesma critica deve
ser dirigida, acrescenta a autora, a nocao de esfera puiblica como lugar de
bem comum, dado que esta é frequentemente definida de um modo que
vai contra os interesses dos grupos subordinados ou marginalizados.
Young propde entao a contextualiza¢do, nao da distribuico (e das politi-
cas de despolitizacao que implica), mas dos conceitos de dominacao (inter-
pretada como fenémeno estrutural ou sistémico que exclui as pessoas de
participarem na determinacao das suas accoes ou na formulacao das con-
dicoes dessas mesmas acgoes) e de opressao (que tem a ver com constrangi-
mentos institucionais ao desenvolvimento e a aprendizagem), ® ao nivel dos
processos de tomada de decisdo, da divisao do trabalho e da cultura.
Precisando mais um pouco o seu conceito multidimensional de justica,
Young afirma que ele se prende com a “eliminacao da dominagao e da
opressao institucionalizadas” (7b7d.: 15), entendendo por contexto institu-
cional aquele que inclui estruturas e praticas, regras e normas, linguagem e
simbolos, que medeiam as interacgdes sociais em instituicoes do Estado, na
familia, na sociedade civil bem como no local de trabalho. Na verdade, a
justica social diz respeito sobretudo as condicoes institucionais e nao as
preferéncias e modos de vida das pessoas ou grupos. Consequentemente,
avaliar a justica social de acordo com o ter oportunidades deve envolver a
analise, ndo de um resultado distributivo, mas de uma estrutura social, na
medida em que ela capacita ou constrange os individuos em situagoes rele-

> Young assume também as ferramentas da desconstrugao contra os ideais da comunidade que
geram dicotomias, marginaliza¢es ou exclusdes. Mas distancia-se, por exemplo, de Derrida porque
pensa ser possivel colocar “conceptualizagdes alternativas” a ideia de que a “desconstrugao é justica”.
O primeiro passo aqui é considerar que os individuos sejam compreendidos como “heterogéneos
e descentrados”. Propde ainda uma série de conceitos e condigdes relevantes para uma concepgao
contemporanea de justica social, as quais desenvolve nas “cinco faces da opressao”.

¢ As cinco faces da opressio sao: a exploracio, a marginalizagao, o imperialismo cultural, a violén-
cia e a pobreza. E aqui podemos considerar que a experiéncia da injustica também é heterogénea,
pois alguém que seja tratado injustamente no local de trabalho pode, ele préprio, actuar opressiva-
mente na esfera doméstica, por exemplo. Entdo, para acabar com a opressao e promover uma
auténtica democracia participativa nao basta o reconhecimento dos direitos individuais a partir da
perspectiva universalista. Fazem falta, além disso, medidas especificas a favor das reclamagdes
diferenciadas dos grupos oprimidos, quer no terreno legal, quer no terreno da ac¢io politica, pondo
na mao destes grupos meios institucionais e fundos publicos para conseguir a “representacio e o
reconhecimento efectivos”. E este o sentido da “cidadania diferenciada”, que entretanto outros
autores criticam porque viola os principios liberais como a igualdade entre cidaddos e a neutra-
lidade do Estado, para além de introduzir a arbitrariedade (pois ndo é facil determinar quem
merece tratamento diferenciado) e, finalmente, porque debilita a funcio integradora da cidadania
(Ledesma, 2000).
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vantes. As consequéncias visiveis desta posi¢ao ao nivel, por exemplo, da
interpretacao do principio da igualdade de oportunidades em educacio,
leva a considera-lo, nao tanto como algo que é possivel dar mais ou menos
(em sentido distributivo), mas antes como algo que deve estar em sintonia
com a interpretacao da educacao como sendo “primariamente um processo
que tem lugar num complexo contexto de relacdes sociais” (7bid.: 26).

Em sintese, a concep¢ao multidimensional de justica defendida pela
autora leva-a de facto a denunciar as limitacoes da conceptualizacao liberal
(e também da conceptualizacao pés-moderna assente na compreensao da
justica como reconhecimento), propondo uma nogao politica e estrutural
mais abrangente de justica, ao defini-la como libertacao das relacoes de
opressao, nomeadamente das relacoes que decorrem do imperialismo cul-
tural (Gewirtz, 1998: 477).

Por fim, h4 que salientar que Young, embora estando interessada numa
politica valorizadora da diferenca, esta simultaneamente consciente de que
a afirmacao da diferenga pode levar a reinstalar estigmas e exclusoes. Dai
afirmar:

Um pluralismo cultural democratico exige, assim, um sistema dual de direitos: um
sistema geral de direitos que sao os mesmos para todos e um sistema mais especifico
de politicas e direitos que tomem em conta a especificidade de cada grupo. (Young,
1990: 174)

Esta solucao leva-nos ainda a afirmar que, apesar de tudo, a autora rein-
sere a universalidade na sua teorizacao da justica, embora agora numa rela-
¢ao dialéctica com a particularidade, a posicionalidade e a diferenca grupal.

Justica complexa e educacgao

O conceito de justica articula-se em qualquer democracia com outros con-
ceitos, como o de igualdade, de equidade, de liberdade, de mérito, de poder
e autoridade, que vao condicionar também o modo como pensamos a edu-
cacdo e o modo como as escolas devem organizar-se para cumprirem as
suas finalidades. Na verdade, tal como é inseparavel do conceito de demo-
cracia, o conceito de justica é também inseparavel do de educacao, de tal
modo que Sturman (1997: 124) considera mesmo que “no contexto escolar,

a justica social nao é algo diferente de educagao”.’

7 As politicas de justica social tém-se baseado normalmente nos principios da justica distributiva,
que visam sobretudo, no caso da educagao, “igualizar — através dos individuos, das escolas ou de
grupos sociais — o acesso a educagao, aos recursos educativos e aos beneficios esperados da edu-
cagao” (Sturman, 1997: 115).
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Apesar desta intima articulacao entre justica e educacio, nao deixa de
ser surpreendente que aquela tenha surgido, mesmo nas analises mais orien-
tadas para as politicas educativas, como um conceito subteorizado (Gewirtz,
1998: 469), nao tendo sido, alids, o primeiro conceito a impor-se no campo
educativo. Nos casos concretos em que tem sido explicitamente invocada,
a justica na educaczo tende a ser relacionada fundamentalmente com o
principio da igualdade de oportunidades, com o mérito, com o respeito,
com a igualizacao de condicdes e até, mais recentemente, com a eficiéncia,
a qualidade e a competicao; ou seja, a justica tende a aparecer em educacao
mediada por outros conceitos, mormente pelo de “igualdade de oportuni-
dades”, independentemente das criticas de que este tem sido alvo quando
erigido como o tinico principio das politicas educativas (Burbules e Lord,
1981).8

Naio obstante esta dispersao, Gewirtz (1998: 472) considera que as nocoes
dominantes da justica distributiva no campo da educacao podem resumir-se
ora 2 definicao liberal fraca de justica como igualdade de oportunidades
(estando esta dependente da existéncia de direitos formais iguais, igual-
dade de acesso e igualdade de participacao) ora ao sentido liberal forte e
radical como Zgualdade de resultados “que procura assegurar taxas iguais de
sucesso para diferentes grupos na sociedade através de uma intervencao
directa para superar desvantagens”. Apesar da sua amplitude, ambas as
versoes, acrescenta a autora, tendem a nao dar a devida énfase aos proble-
mas relacionadas, por exemplo, com a riqueza, com as hierarquias de poder
ou com outros privilégios.

No sentido de superar estas limitacoes de uma conceptualizacao liberal
de igualdade, a mesma autora recorre, a propdsito, a sugestao de Lynch
(1995), que propoe a compreensao da igualdade como “igualdade de con-
dicao”, a qual envolveria

o desenvolvimento de uma sociedade igualitaria que se empenhasse na igualdade de
condic¢oes de vida de todos os membros da sociedade (cidadaos ou nao cidadaos),

tomando na devida conta a heterogeneidade deles resultante da diferenca sexual,

8 E que, perante a situacio actual, é necessaria a consideracio de que o principio singular da
igualdade de oportunidades tende, na verdade, a ser restritivo, desde logo porque acentua que a
fungao da escola é fornecer oportunidades e ndo satisfagdes, aberturas limitadas e ndo direitos
inaliendveis, para além de devolver a responsabilidade aqueles que assumem essas mesmas oportu-
nidades (Davies, 1990: 180). Mais, este mesmo principio passa a equivaler, num contexto em que a
prevaléncia da légica de mercado era evidente, a um meio para deformar o préprio principio da
igualdade educativa, uma vez que ele acaba objectivamente por funcionar como um mecanismo
para aceder a posicoes desiguais da sociedade, tornando-se assim numa forma mais de legitimar as
desigualdades (Flecha, 1994: 78).
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etnicidade, deficiéncia, religiao, idade, orientacao sexual ou de qualquer outro atri-
buto. Essa sociedade nao se preocuparia apenas com a igualizacao da posigao (acesso,
participagao e resultados) de grupos marginalizados em cada um dos niveis das hierar-
quias de riqueza, poder e privilégio. Mais do que isso, ela implicaria a igualizagao da
riqueza, do poder e dos privilégios. (Lynch, 1995, apud Gewirtz, 1998: 472)

Seria, alids, esta conceptualizacdo, acrescenta Gewirtz, que seria com-
plementada e ampliada pela formula¢io de Young quando definiu a justica,
como vimos, como libertacao das relacoes de opressao.

Depois deste excurso pela questao da justica e da igualdade na educacao,
convém retomar agora a questao das implicacoes da justica complexa ao
nivel da educacio e mais particularmente ao nivel das organizacoes educa-
tivas.

Um dos primeiros aspectos a salientar é que, ultimamente, alguns inves-
tigadores, influenciados pelo pensamento de autores referidos anterior-
mente, vém interpretando o espaco escolar como uma arena de intersec¢ao
de varios principios de justica, nem sempre coincidentes, cada qual invo-
cando uma determinada concep¢ao de bem e veiculando uma dada inter-
pretacao de justica. Nesse sentido, a escola emerge como um “lugar de
varios mundos” (Derouet, 2000), o que de algum modo é congruente com
a visualizagao plurifocalizada da sua realidade, designadamente quando é
realcado o caracter complexo, “poliptico e multidiscursivo” (Estévao, 1998)
dessa realidade, perpassada por pressoes institucionais maltiplas que a con-
dicionam n2o s nas suas finalidades e fungoes, mas também nos seus vecto-
res emancipatdrios e reguladores e nos seus principios argumentativos.

Isto é, a escola, do ponto de vista organizacional, é essencialmente uma
organizagao plural, com uma vida social mobilizada em torno de compro-
missos entre os varios mundos que ai se constituem, com estratégias multi-
plas de justificacao concretizadas pelos actores sociais escolares, designada-
mente nas situagdes de litigio (Estévao, 2001). Isto vai implicar entao o
reconhecimento de que no interior da escola se mobilizam justigas e argu-
mentacoes subsididrias de principios diferentes, uma vez que cada mundo
aponta, de facto, para gramaticas diferentes de justica e para ordens de
grandeza também distintas.

Esta teorizacao baseada em mundos diferentes pode ajudar a com-
preender, entre outros aspectos, a variacao que ocorre na escola ao nivel da
justificacao das politicas, uma vez que, como nos diz Thévenot (1992), estas
podem invocar, como no exemplo da valorizagao do local ou da construgao
da autonomia da escola, ora a ordem mercantil em nome do imperativo da
concorréncia, ora a ordem civica regulada pelo imperativo da solidarie-
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dade, do interesse geral e da cidadania, ora a ordem industrial pela invo-
cacao da eficacia, ora a ordem doméstica regida pelo imperativo do amor a
crianga, da confianca e da proximidade.

Independentemente de outras consequéncias que possam advir para a
compreensao da ordem interna escolar, estes diferentes modelos referen-
ciais pressupoem, desde logo, que a coesao social e as dindmicas de trans-
formacao e mudanca no interior da escola podem confrontar-se com difi-
culdades que decorrem naturalmente da pluralidade de principios que a
perpassam e que exigem um investimento claro na construgao politica de
acordos ou de compromissos (eventualmente sobredeterminados por princi-
pios de um mundo ou pela articulacao de principios de varios mundos)
para que ela funcione. Por outro lado, cada um dos principios (doméstico,
industrial, de mercado...) com os seus modelos (comunitario, eficicia, con-
correncial...) tende a estar no interior da escola em tensao nomeadamente
com o principio civico, procurando cada um deles instaurar a diferenca e,
também, as suas desigualdades.

Para se compreender melhor este ponto de vista, Derouet (1992: 33)
apresenta as varias defini¢oes de escola que se foram constituindo ao longo
dos tempos assim como o seu principio de justica prevalecente (ainda que
nem sempre explicitado). E é assim que, nas décadas de 50 e 60, a questao
dajustica (formal) se baseava fundamentalmente no principio da igualdade
de oportunidades — que passou a ser “o principio regulador do mundo
escolar” — oferecendo uma estandardizacao de condicoes propiciadoras da
revelacao de cada um de acordo com o mérito a0 mesmo tempo que legiti-
mava a politica de centralizacao do Estado. Nessa altura, a equidade da
distribuicao € julgada pela medida de um principio de justica particular,
que é o da verificacao de que “a selec¢ao opera bem em funcao apenas do
mérito individual” (Meuret, 1999a: 7-8). Ou seja, a justica do processo de
selec¢ao tinha a ver com a verificacao de que se havia seleccionado de acordo
com os méritos dos alunos.

Mais tarde, a partir de 70 sobretudo, este principio civico da igualdade
de oportunidades comecou a sofrer a concorréncia de outros principios de
accao, designadamente do principio da cultura critica, do principio comu-
nitario e do principio de mercado, em que as referéncias da justica passam
a ser as relacionadas com a comunidade, com a empresa, com a eficécia,
com o mercado, assim se quebrando o mundo relativamente coerente da
escola assente no principio civico.

Nesta dltima fase, entrar-se-ia de facto num universo de “justificagao
multipla”, com varios principios reportados a concep¢oes de justica plurais
que dariam razoes especificas as diferentes politicas educativas e, designa-



Justica complexa e educagdo | 121

damente, as proposicoes mais concretas de descentralizacao e de autonomia
escolar (Estévao, 2002), cabendo ao principio civico uma funcao sobretudo
de regulacao.

Entretanto, também as condicoes do debate sobre a justica evoluiram
(a par de outras evolugoes, como a do estatuto social do saber ou as proprias
condicdes politicas do debate sobre a justica), designadamente pela dentin-
cia de outras desigualdades através de determinadas ideologias (como a da
qualidade) e pela sua aplicacao a outras categorias (rapazes-raparigas, nacio-
nais/emigrantes, por exemplo). Dai que se verifique nao apenas uma “exten-
sao do campo da questao da justica”, mas também “uma transformacao
desta questao na medida em que, num leque tornado mais aberto, é
necessario justificar o interesse por uma dada desigualdade em vez de uma
outra qualquer” (Meuret, 1999a: 8).

Com efeito, a questao da justica adquire nesta altura uma outra importan-
cia e um outro contetido, agora mais ligados a igualdade de condi¢oes de
ensino, a correspondéncia dos contetidos de que cada um tera necessidade
ao longo da vida, a aquisicao de um nivel minimo de competéncias. Por
outro lado, hoje exige-se também que se demonstre quais as desigualdades
que sdo injustas e que a argumentac¢ao contra as injusticas comine as desi-
gualdades com os principios de justica que aparecem nas diversas teorias
deontolégicas.’

Esta problematizacao leva-nos ainda a convocar aqui, ainda que sumaria-
mente, o pensamento de Bourdieu, quando analisa as fun¢oes de reproducao
e de legitimacio das desigualdades sociais que a escola cumpre, nomeada-
mente pela transmissao de uma cultura imposta como legitima, isto é, por-
tadora de um discurso socialmente neutro, universal e nao arbitrario, indi-
ferente a distribuicao do poder na sociedade. Por outras palavras, a cultura
escolar como cultura dominante dissimulada trata formalmente de modo
igual, em direitos e deveres, quem é diferente, exigindo dos alunos quali-
dades que sao desigualmente distribuidas entre as classes sociais, designada-
mente o capital cultural e o relacionamento com a cultura e o saber
(Bourdieu, 1998). Entio, a relacao de comunicacao pedagdgica é para este
autor “uma rela¢ao formalmente igualitaria, que reproduz e legitima, no
entanto, desigualdades anteriores” (Nogueira e Nogueira, 2002: 29), por
um processo que Bourdieu e Passeron (s/d) haviam caracterizado ja como
“violéncia simbélica”. Torna-se claro, portanto, que a justica ou a equidade

> O argumento da “assimetria operacional”, que anuncia que é justo dar mais poderes e recursos
aos que fardo deles melhor uso, porque as suas competéncias e capacidades sdo superiores, pode
ser um exemplo destas teorias (ver Meuret, 1999b: 109). Sobre as “novas” desigualdades, que
frequentemente nao se reduzem “nem ao berco nem a posicio de classe”, ver Dubet (2001).
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formal e universal que a escola apregoa reproduzem de facto, embora de
forma velada, uma pluralidade de formas de injustica, situacao que se agrava
na medida em que a escola possibilita a acumulacao e convertibilidade das
diferentes formas de capital (nomeadamente pela conversao do capital socio-
econémico em capital cultural sob a bandeira do mérito).

Por conseguinte, este reconhecimento da pluralidade de formas de capi-
tal, do seu funcionamento e das implicacoes em termos de desigualdades
na escola reforca, do nosso ponto de vista, a problematizacao da justica
como complexa, possibilitando-nos falar, na verdade, em novas formas ou
configuragoes de justica, as quais variam no seu poder de harmonizacao,
atrac¢ao ou resisténcia relativamente a juridicidade dominante, desde logo
porque a posse e distribuicao dos diferentes capitais, assim como os crité-
rios distributivos para que remetem, sao diferentemente valorizados pelos
habitus da escola e da justica escolar.

Em sintese, considerando que as desigualdades no mundo de hoje sao
multiplas e decorrentes de relacoes de classe especificas que se estabelecem
em varios mundos, '° havera que contar entao com registos de dominacao
(e, acrescentariamos, de justica) nao homogéneos, ideia que a teoria dos
capitais de Bourdieu acaba por corroborar ao distinguir varias espécies de
capital, ou seja, varios poderes que definem as probabilidades de ganho
num campo determinado (neste caso, na educacao) e que contribuem para
determinar depois a posi¢cao no espaco social (Bourdieu, 1989: 134).

Se tivermos em conta, ainda, o pensamento deste autor e a nossa com-
preensao da escola como lugar de varios mundos, pensamos ser possivel
ampliar ou, pelo menos, matizar, a andlise do alcance do poder dissimu-
lador e legitimador da escola enquanto instituicao social, na medida em
que se mobilizam vérios principios de justica e de igualdade. Assim, e a
titulo de exemplo, o critério distributivo do mérito, muito vinculado ao
capital cultural escolar, pode ser mais facilmente justificado, ou dissimu-
lado, quando se reconhece a existéncia na escola da l6gica do mundo indus-
trial que tende a subalternizar outros mundos ou outras justificacdes mais
congruentes com as desigualdades de classe. Do mesmo modo, se aceitar-
mos que o mundo da inspiracao de Boltanski e Thévenot estrutura também
a escola, nao havera dividas de que o seu critério de justica ira sublinhar a
relagao ao saber, 2 arte e a cultura, estabelecendo quem é “grande” ou quem
é “pequeno” justamente neste mundo, desde logo pelos critérios de origi-
nalidade, elegincia, subtileza, deixando na penumbra outros referenciais

10 Dubet (2001: 10) distingue, a este propésito, o mundo dos “competitivos”, o mundo dos “pro-
tegidos”, o mundo dos “precarios” e o mundo dos “excluidos”.
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mais claramente classistas. Ainda um outro exemplo: se 0 mundo doméstico
da escola mobiliza o critério da intimidade, da interdependéncia ou da proxi-
midade, a posse de um habitus familiar mais consentdneo com o capital
cultural escolar contribuira, designadamente pelo desenvolvimento de estra-
tégias individuais ou colectivas, para definir igualmente quem é grande na
escola, a0 mesmo tempo que reforca o sentido da justica e da justeza dos
seus merecimentos.

Independentemente de outras consequéncias, esta perspectivacao da
escola da, por um lado, um cariz contingente a sua ordem interna e a cultura
escolar e, por outro, realca a disputa entre varios arbitrarios e a relacao de
forcas entre os diversos agentes tendo em vista a construcao de uma ordem
interna legitima. Além disso, a predisposi¢do para actuar dentro de um
determinado sentido ou de acordo com um determinado modelo de refe-
réncia no seio da escola deve ser articulada com as préprias disposicoes
incorporadas pelos sujeitos no seu processo de socializacao, donde se infere
que os agentes que incorporem, nomeadamente pela bagagem herdada na
familia, o capital cultural mais ajustavel ao tipo de “convencdes” (no sen-
tido de Boltanski e Thévenot) que a escola privilegia, tenderao naturalmente
a ver o seu poder reforcado e a ser mais bem sucedidos. Consequente-
mente, as estratégias de ac¢ao no interior da escola tém muito a ver com o
volume e os tipos de capitais (econémico, social, cultural, simbélico...) que
sao diferentemente valorizados consoante o predominio dos mundos que
estruturam a escola e dos seus principios especificos de justica.

Nao obstante estes desenvolvimentos do pensamento de Bourdieu, esta-
mos convictos da dificuldade de transpor para a nossa analise algumas das
abordagens do autor. E uma das razoes prende-se com a sua perspectiva
macrossociolégica que coloca como fundamental a relacio entre o sistema
de ensino e a estrutura social ou, de modo mais preciso, a correlagao entre
as desigualdades sociais, sobretudo culturais, e as desigualdades internas
ao sistema educativo, nao atendendo devidamente ao modo especifico como
a escola intervém no processo de reproducao social (embora fale na
auto-reprodugao da escola pela padronizagao de um modelo escolar, com
os seus proprios codigos) nem ao facto de a forma escolar nao ser “proprie-
dade exclusiva de um grupo social” (Dubet e Martuccelli, 1996: 314). Talvez
para sermos mais fiéis a0 seu pensamento, devéssemos tentar ver de um
modo mais explicito a escola como lugar de varios mundos, mas sobrede-
terminados, eles também, pelas relacoes de classe, onde, inevitavelmente,
os problemas de justica/injustica se colocariam como faces das mesmas
desigualdades sociais e culturais mais amplas, perpassando por todos os
seus mundos.
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Uma outra implicacao da nossa teorizagao da justica complexa na escola
verifica-se de modo visivel a nivel curricular. E sabido que a organizacio
educativa tem manipulado sobretudo a supremacia da justica distributiva
singularmente concebida, ou seja, vista como tratando a educagao como a
justica econémica trata o dinheiro ou como se as pessoas fossem possuido-
ras e consumidoras do bem educativo, distribuindo as mesmas quantidades
de educacao ou de curriculo (hegeménico), independentemente de tal pro-
cedimento produzir ou nao o mesmo efeito quando aplicado a alunos dife-
rentes. Dai, entao, que Connell (1995: 32) proponha outro conceito de
justica, neste caso a “justica curricular”, que diz respeito “aos modos pelos
quais o curriculo concede e retira o poder, autoriza e desautoriza, reconhece
e desconhece diferentes grupos de pessoas e seus conhecimentos e identi-
dades” (cf. também Connell, 1997).

Para além de outras vantagens, tal perspectiva levaria a considerar
mais seriamente também a “posi¢ao nao-sincrénica” de que falava McCar-
thy (1988), em que se analisam areas de diferenca de umas categorias
(classe, etnia, diferenca sexual, raca) em relacao a outras, no pressu-
posto de que as dinamicas de discriminacdo nem sempre actuam de um
modo simétrico. Isto implica que estas 4reas de diferenca podem confli-
tuar no interior da escola, designadamente nas questoes relacionadas
com o curriculo, o ensino, a cultura escolar, como também nas areas de
administracao aquando, por exemplo, dos debates sobre poder, autori-
dade e empowerment (Parker e Shapiro, 1993: 38), uma vez que ai se
podem confrontar posi¢des nao-sincrénicas problematicas dos diferentes
actores.

Assim sendo, e por mais importante que seja o conceito de classe social
para o estudo da diversidade/diferenca em educacao, havera que analisar
as complexas interacgoes entre a classe e outras caracteristicas como a raga,
0 sexo, a etnia, a orientagao sexual, ou entao, e a outro nivel, a natureza
publica ou privada da educacao, a localizagao da escola, entre outras, de
modo a construirem-se comunidades nao discriminatérias, onde, por um
lado, se combata a valorizagao dos simbolos culturais hegemdnicos que
levam a “indiferenca pelas diferencas” (Bourdieu e Passeron, 1964) ou a
sua hierarquizacao de modo a exclui-las e, por outro, se nao reduzam as
desigualdades organizacionais, por exemplo, a diferenca derridiana, com
pouca for¢a politica.

Também entre nds, e dentro destas preocupagdes curriculares, ganha
relevancia a proposta de Stoer e Cortesao (1999) de uma educacao inter/
multicultural, que respeite uma “politica da diferenga” capaz de garantir
a complexidade e a multidimensionalidade entre a estrutura e a cultura e
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que concretize, afinal, a nao-sincronia das diferencas relativas a raga, etnia,
classe e sexo. Esta educacao deve, segundo os autores, assumir-se como
parte integrante do “movimento para a solidariedade e justica social”.
Ou seja,

proclama-se que um principio ético e politico de justica social deve orientar nao s6
as praticas pedagdgicas dos professores nas escolas, como também a prépria selecgao
do saber para o curriculo ao nivel da elaboragao das politicas educativas. (Stoer e
Cortesao, 1999: 46)

Uma outra implicacao da concepgao de justica complexa tem sido anali-
sada por outros autores nos planos da propria experiéncia escolar, das desi-
gualdades de bem-estar na escola (qualidade humana, convivialidade da
experiéncia escolar) e da propria experiéncia de justica/injustica por parte
dos alunos.

E a este propdésito, sugere Denis Meuret:

Aquilo que se pode saber da experiéncia que os alunos tém da injustica é que ela nao
é somente estruturada pelas desigualdades, mas também pelo arbitrario: arbitrario
das notas, da orientacao, das san¢oes, dos exames, das exclusoes. O sistema judiciario
interno a educagao oferece particularmente poucas garantias aos justicidveis. (Meuret,
1999a: 15)

Portanto, a experiéncia escolar é um campo de desigualdades, umas mais
ligadas a categoria social ou nacional dos alunos, mas outras menos.

Partindo da consideraciao dos sistemas escolares como realizacoes pra-
ticas de principios de justica, Dubet (1999) diz-nos que é possivel, desde
logo, medir os seus efeitos. Neste sentido, ele distingue nas representa-
coes dos alunos, por razoes de comodidade, trés principios de justica con-
correntes: o mérito, o respeito e a igualdade, que se combinam de uma
forma crescentemente mais complexa desde os niveis primarios aos supe-
riores.

Quanto ao mérito, ele é entendido como correspondéncia entre as con-
tribuicdes e as retribuicoes, levando a que

os alunos descrevam a injustica como uma ruptura de equivaléncia entre as con-
tribuigdes, o trabalho fornecido, e as retribui¢oes, as notas obtidas. A injustica é a
ruptura desta equivaléncia, o arbitrario das notas, o nao reconhecimento das per-
formances... E justo o que sanciona as performances de cada um, a conformidade as
expectativas dos adultos. (Dubet, 1999: 181)
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Congruentemente, a igualdade consiste em tratar todos os alunos do
mesmo modo, pelo que a escola deve tratar cada um da mesma maneira
independentemente das suas performances. Aqui, o que é justo é aquilo
que reforca a coesao do grupo de alunos, verificando-se entao que “a jus-
tica da igualdade é a da ‘solidariedade mecanica’ e da comunidade”
(zbid.: 182).

Relativamente ao respeito, este refere-se a dignidade da pessoa ou a uma
norma protegendo os individuos da violéncia do mérito. Aqui, a injustica
corresponde a humilhacao do aluno pelo juizo escolar, pelo que o respeito
corresponde a uma concepg¢ao procedimental da justica: o que importa nao
¢ tanto o mérito ou a igualdade mas o modo com eles sao realizados.
O bem-estar dos alunos tem, segundo Dubet, sobretudo a ver com este
principio, o qual nao tem forcosamente efeitos positivos sobre a igualdade
e as performances. Ainda sobre o respeito, o mesmo autor, noutra obra,
considera que o respeito se impoe

desde que as desigualdades de mérito e de desempenho nao devam afectar a igual-
dade entre as pessoas. Desse ponto de vista, o desprezo aparece como confusao
entre as esferas de justica, quando as desigualdades de desempenho desqualificam
os individuos enquanto sujeitos livres e iguais. Por exemplo, os alunos admitem as
classificacdes e as hierarquias escolares, desde que os piores alunos nao sejam despre-
zados nem maltratados e que o julgamento da pessoa e o do desempenho sejam
claramente diferenciados. (Dubet, 2001: 18)

Estas trés dimensoes da justica sao, segundo o autor, auténomas, havendo
até uma tensao entre elas e correspondem aos trés mundos ou cidades de
Boltanski e Thévenot, ao industrial, ao civico e ao doméstico. No entanto,
Dubet vai além desta correspondéncia porque os trés critérios derivam tam-
bém das dimensdes essenciais da experiéncia escolar:

O mérito inscreve-se na dimensao estratégica e competitiva da experiéncia escolar, a
igualdade procede da integracao social e da adesao as normas do grupo, enquanto o
respeito procede da subjectiva¢io dos actores, isto €, da formagao da sua distanciagao

e da sua reflexividade como individuos “diferentes” dos outros. (Dubet, 1999: 183)

Neste sentido, as trés dimensoes da justica “sdo sobretudo capacidade
praticas de ajustamento aos outros e maneiras de construir a vida comum”
(tbid.: 183).

Estamos, assim, perante varias esferas de justica, o que leva ainda o mesmo
autor e Martuccelli (1996: 146) a esclarecerem que, por exemplo, o que
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vale na turma nio vale no corredor, o que vale para o aluno nio vale para a
pessoa, o que é grande no dominio escolar pode ser julgado pequeno no
universo da adolescéncia.

Por outro lado, todo o tratamento diferencial que nao se apoie num
critério de justi¢a é denunciado pelos alunos como injusto, assim como os
alunos denunciam os professores quando estes confundem registos que
deviam estar separados (por exemplo, comportamento e desempenho). Mais,
“quando a confusao das esferas de justica atinge o dominio pessoal, as
reaccdes sio extremamente vivas” (/bid.: 146). E que, para os alunos, a
liberdade confunde-se com a arte de separar dominios de vida, situagao
que nem sempre os professores respeitam, precisamente porque “uma boa
parte da disciplina e da autoridade escolares est assente no controlo dos
espagos pessoais dos alunos” (sbzd.: 147).

Em sintese, os alunos, que nunca sao plenamente cidadaos da sua escola,
balancam entre varios principios de justica que lhes permitem mobilizar
nao s6 a sua capacidade argumentativa, mas também a capacidade de uni-
versalizacao dos seus juizos. Mas o que é curioso é que, ainda segundo o
mesmo autor atras citado, a experiéncia da injustica dos alunos se sobrepoe
a da justica, na medida em que é a injustica que é “vivida” enquanto a
justica é “argumentada”. Apesar desta sensibilidade as injusticas, ela nao se
transforma em critica organizada e, muito menos, em ac¢ao organizada.
Para que isto acontecesse, seria necessario que o professor acumulasse con-
dutas injustas em todos os registos de justica. !

Por esta anélise, mais uma vez se confirma a pertinéncia de a justica
ser encarada também na sua pluralidade argumentativa e de operacionali-
zac¢ao, uma vez que nos permite compreender um pouco melhor a dindmica
e a especificidade dos processos que ocorrem no interior das organiza-
¢oes educativas assim como o sentido complexo das acgdes dos actores
escolares.

Justica e experiéncia ética nas organizacées educativas

A justica estd intimamente ligada a base normativa da educacio e ao posi-
cionamento ético no modo como se pensa e actua na escola. Alids, qualquer
debate sobre a escola como organizagao e sobre arranjos organizacionais
mais apropriados nao é meramente um debate organizacional; ele é tam-
bém ético, porque o que estd em causa é a pratica futura de educacao, é a

" QOutro aspecto importante que o autor acrescenta diz respeito ao facto de este sentimento de
injustica ser “necessario” aos alunos, porque ele participa no processo de socializagao e na for-
magao da subjectividade dos individuos que descobrem, desse modo, a distancia entre os princi-
pios e as condutas, gerando assim um espago de autonomia.
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pratica de justica social expressa em normas e em padroes de direitos e
obrigacdes que podem, como é sabido, seguir 16gicas diversas e sentidos de
moralidade também distintos.

Na verdade, e tal como a prépria democracia enquanto arena de luta
politica é inseparavel da ética, assim qualquer concepcao de escolaridade
ptiblica e de escola esta necessariamente vinculada a um conceito de servico
comprometido com considera¢oes morais e politicas assentes em valores.
Consequentemente, 0 que aqui estd em causa é a adesao a determinado
conjunto de valores em detrimento de outros; ou seja, e em termos criticos,
o problema coloca-se na op¢ao ou nao por uma filosofia ptblica democra-
tica “que dé credibilidade a uma forma emancipatéria de cidadania em
cuja parte medular se coloquem a igualdade e a vida humana” (Giroux,
1993: 34). Daqui decorre que os educadores tém de fazer opgdes que podem
ir ora num sentido mais controlador e de dominaczo, ora num sentido mais
emancipatério que reforce o protesto contra as praticas ideoldgicas e sociais
da actual sociedade capitalista “que privam a vida ptblica de um discurso
ético critico” (zbid.: 72).

Pensamos que também aqui a problematizacao da justica como com-
plexa pode nao sé propiciar um maior conhecimento, como vimos, acerca
da natureza das organizacoes educativas e da multi-referencialidade das
praticas educativas, mas também permitir aprofundar o sentido da “ética
da critica” e da “ética da justica”, que responda de modo mais concreto as
questoes, por exemplo, da igualdade, do bem comum, da participacao demo-
cratica e dos direitos humanos (Starratt, 1991 e 1994). Além disso, a convo-
cacao da compreensao da justica como complexa pode contribuir ora para
analisar as agendas das reformas educativas (se obedecem ao critério univer-
salista ou, pelo contrario, a esferas particulares de justica), ora para orien-
tar as escolas no sentido de ajudarem a dar uma resposta ao paradoxo ético
da pés-modernidade (de que fala Bauman, 1992), ou seja, como actuar eti-
camente num mundo que abandonou a crenga nas regras de uma moral
universal e cuja resolucao pode estar na consideragao da “justica como reco-
nhecimento”, na linha de Fraser (1977), ou na “abertura a alteridade nao
assimilada”, de acordo com a proposta de Young (1990). 2

Se fosse permitido propor entao uma agenda de intervencao, a escola
(ou qualquer outra organizacao educativa) devia comegar pelas dimensoes
ligadas a uma “ética da critica”, capaz de questionar, entre outros aspectos,
a “paideia funcionalista” (na expressao de Dubet e Martuccelli, 1996), a

12 Esta proposta de Young teria ainda o mérito de contribuir para uma espécie de “universalidade
imanente” entendida como participagao e inclusio de todos numa vida social e moral que nao se
esconde atris de afiliagdes, sentimentos, compromissos ou desejos particulares (z57d.: 105).
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burocracia (e, particularmente, a sua dimensao de impessoalidade), as visdes
tecnicistas de uma razao instrumental quer do ensino, quer da aprendiza-
gem, as 16gicas de dominacao e subalternizacao dos diferentes capitais ou
poderes, as praticas produzidas pelos habitus gerados pela escola de acordo
com a cultura considerada legitima, o caracter universal da cultura escolar,
as praticas de disciplina e controlo, a etiquetagem moral e académica dos
alunos, a ideologia meritocratica, o individualismo na realizacio pessoal e
privatista, a conformidade e passividade face a autoridade, ou ainda, e de
modo mais pragmatico, as praticas de seleccao na organizacao de turmas, o
processo de ranking...

Por conseguinte, num primeiro momento, devia exercitar-se uma ética
da dentincia de légicas colonizadoras ou instrumentalizadoras (a favor de
alguns), pouco consentaneas com a educacao, designamente as que decor-
rem do mundo industrial e do mercado, e que tendem a invocar a excelén-
cia da gestao empresarial ou da gestao privada em nome, por exemplo, de
“uma cultura do rendimento” (Whitty et a/., 1999), omitindo ou menos-
prezando a justica do mundo civico que aponta para o facto de as escolas
justas deverem ser pensadas sobretudo como escolas “para serem deseja-
das mais do que para serem bem geridas”, dado que a “democracia e justica
$20 mais importantes que a gestao e o controlo” (Ward, 1994: 24).

Para além da ética da critica, e tendo em vista promover uma ordem
social justa na escola, haveria que avancar para uma “ética da justica”, res-
pondendo esta mais explicitamente as questoes da justica como reconheci-
mento e libertacao das relacoes opressivas, da igualdade, da autonomia, do
bem comum, da participacao democratica e dos direitos humanos. Tratar-
-se-ia de exercitar uma politica da justica que deveria levar a colocar o outro
em posicao de exprimir os seus direitos de um modo que nao colidisse com
a expressao dos direitos dos outros actores. Em termos mais explicitos, a
questao da justica deveria implicar, entdo, a construcao de uma civilidade
escolar assente em direitos e deveres capazes de reorganizar a experiéncia
escolar, a luta pelo reconhecimento da alteridade, a clarificacao de valores,
a resolu¢ao negociada de conflitos, a prevaléncia da razao comunicativa
nos processos de tomada de decisao...

Poderfamos acrescentar a esta lista, dentro da compreensao da plurali-
dade das gramaticas de justica, a mobilizacio de uma competéncia ética
esclarecida que, embora reconhecendo o valor do compromisso negociado
e consciente entre as 16gicas dos varios mundos que compdem a organiza-
¢ao educativa e reconhecendo ainda a necessidade de se praticar a “igual-
dade complexa” no sentido de Walzer, ou seja, respeitando a relagao de
nao-dominacao reciproca entre as varias esferas da justica (impedindo-se
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assim a interferéncia e predominio de um tnico critério distributivo sobre
os arranjos distributivos de outras esferas), realcaria, na luta pela construcgao
da civilidade interna da escola, a sobredeterminacao dos principios de justica
do mundo civico, nao obstante as contradi¢oes que internamente também
por ele perpassam.

Finalmente, pensamos que esta ética da justica deveria completar-se com
uma ética dialdgica da responsabilidade que, segundo Cortina (1993: 220),
“obriga, desde logo, a informar-se para tomar decisoes correctas, dentro do
humanamente possivel” e que deve, acrescentamos, privilegiar os impera-
tivos da razao emancipatdria (que nao meramente comunicativa), sensivel
as politicas diferenciadas da diferenca, as praticas micro-emancipatdrias,
enfim, a ética do cuidado.

Isto significa que a educagao deve assumir-se claramente como uma arena
politica, potenciando em todos os seus aspectos uma ética “baseada nos
principios da democracia, da solidariedade e da esperanca” (Giroux, 1993:
128-9), propiciando aos actores educativos, e mormente aos seus respon-
saveis, a bracos com uma multiplicidade de principios de accao, o exercicio
de uma “autoridade emancipatéria” que reconstrua democraticamente as
relacées entre “conhecimento, poder e desejo” e que reforce atitudes fun-
damentadas contra as formas de opressao, “tratando os alunos como se
também estes devessem preocupar-se com as questoes da justica social e da
accao politica” (7bid.: 147). Por outras palavras, hd que integrar a escola na
légica do agir comunicativo e emancipatdrio, visando reintroduzir, segundo
a proposta de um “multiculturalismo revolucionario” de McLaren (2000),
a preocupacao pela ética, tornada “obsoleta” pelo capitalismo e “engolida
pela terrivel beleza da reificacao” (7bid.: 14).

A nova ética, destranscendentalizada, proposta por este autor deve ser
baseada na pratica concreta e nas relacoes dialdgicas, numa “pedagogia
que resgata o outro”. O multiculturalismo revolucionario é entao um con-
ceito fundamental da pedagogia da libertacao, capaz de fornecer a cons-
ciéncia critica mas também o desejo de lutar nao apenas pela justica econé-
mica mas também pela justi¢a nas “arenas politicas de raca, género e sexua-
lidade” (zb:d.: 286), tendo em conta ainda que todas essas relacoes, uma vez
postas em marcha, se condicionam mutuamente. Obviamente que o reconhe-
cimento das relacoes complexas e nao-sincronicas entre estas diferentes
categorias sociais nao pode fazer-nos esquecer que existem injusticas ine-
rentes ao proprio sistema capitalista ou que decorrem das suas estruturas
de opressio. Talvez seja necessério, entao, mobilizar a concep¢ao multidi-
mensional de justica de Young (1999), quando esta nos propoe a definicao
de justica como “libertacao das relacoes de opressao”.
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Conclusio

Nao obstante a riqueza dos contornos com que se tem revestido a polémica
da justica e dos desafios que tem colocado aos pressupostos filoséficos e
politicos de muitos de nds, parece-nos que, face a evolugao das sociedades
actuais, ao pluralismo que caracteriza a democracia moderna e a necessi-
dade da sua regulacao fundamentada em principios minimos consensual-
mente negociados e aceites que assegurem a convivéncia e a democracia
politicas, é razodvel defender a elaboracao de uma concep¢ao politica de
justica que torne reais a liberdade e a igualdade, em vez de se procurarem
principios verdadeiros e a-histéricos de bem.

A justiga entendida como “institucionalizacao da igualdade e da liber-
dade” pode, na verdade, “servir de marco para determinar que concepcoes
particulares de bem sdo aceitdveis” (Mouffe, 1999: 71), o que nao invalida
a posicao dos que afirmam a prioridade ontolégica do bem sobre o direito
(isto significa que se distingue aqui claramente o plano da ética do plano da
politica, distin¢ao iniciada na modernidade) nem mesmo a prioridade poli-
tica desse mesmo bem comum desde que entendido como “bem comum
politico do regime democratico liberal” assente nos principios da igual-
dade e da liberdade (7bid.: 72). Trata-se, pois, de uma teoria minima de
bem, que os defensores do liberalismo politico, alids, tendem a nao rejeitar
também.

Por outro lado, também pensamos que, independentemente de defini-
coes a priori de justica porventura aceites universalmente, ela adquire espe-
cificidades de acordo com a comunidade politica concreta e mesmo com as
filosofias politicas que se perfilham. Neste sentido, as criticas ao principio
distributivo entendido na sequéncia de uma concepcao universalista de
justica como equidade ou, se quisermos, como justica de baixa intensidade
(uma vez que fica reduzida a distribuicao de recursos, a um certo privatismo
e individualismo), justifica-se plenamente, ganhando mais forca entao a
no¢ao, também ela problematica, de justica complexa.

Aplicada a educacao, e mais particularmente as organiza¢oes educativas,
esta no¢ao de justica permite dar conta do seu caricter compdsito e com-
preender as diferentes l6gicas argumentativas da accao concreta que per-
passam pelas nossas escolas enquanto organizacoes, enquanto sistemas e
enquanto mundos de vida. No entanto, o reconhecimento desta plurali-
dade, ainda que do ponto de vista analitico possa ser aliciante, ndo pode, de
modo nenhum, ofuscar as suas debilidades ou omitir 0 compromisso com
formas mais politizadas e emancipatérias de justica (embora deva
reconhecer-se que as nossas escolas ainda nao sao verdadeiramente “cida-
des” politicas). Talvez estejamos no dominio da “utopia educativa” que
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reivindica, no dizer de Terrén (2001), uma nova racionalidade, a “raciona-
lidade dialégica”, que nao renega a universalidade mas que devera estar
({3

sempre aberta “a negociacao das particularidades da diferenca” (Harvey,

1996: 362).
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