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Introducao

Neste texto, iremos centrar-nos fundamen-
talmente em trés pontos: na delimitacao da no-
cdo dejustica complexa tendo em vista reconhe-
cer a sua pluralidade de acordo com as diversas
esferas sociais; nas implicacdes deste conceito
ao nivel da compreensao da escola como orga-

~ nizacéo, o que obrigar4, entre outros aspectos,

-.a repensé-la como constituida por varios mun- -
dos; e, finalmente, nas consequéncias da justica,

. complexa no campo da forma¢ao em adminis-
tracao educacional, tendo em vista reformular
ou inventar novas agendas investigativas e
formativas nesta area especifica da educacao.
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JUSTICA COMPLEXA

Parecera quase herético tratar o con-
ceito de justica destituido, pelo menos apa-
rentemente, da grandeza que lhe advém do
seu caracter universal e abstracto, pairan-
do por cima das suas variagdes
interpretativas.

Com efeito, na linha do racionalismo
e universalismo da longinqua llustracao, a
justica deve estar vinculada a um ponto
de vista universal, comum a todas as suas
formulas concretas que podem variar en-
tre “a cada um a mesma coisa”; “acadaum
segundo os seus méritos”, “a cada um se-
gundo as suas obras”, “a cada um segun-
do as suas necessidades”, a “cada um se-
gundo o seu lugar ou posi¢ao” ou ainda “a
cada um segundo o que a lei lhe atribui”
(PERELMAN, 1990). Nao obstante esta va-
riedade, todas elas radicam, porém, num
conceito comum de justica formal, defini-
da como “um principio de ac¢ao segundo
0 qual os seres de uma mesma categoria
essencial devem ser tratados da mesma
maneira” (ib. p. 30).

Outra tendéncia, radicada no
constratualismo liberal, da igualmente um
grande relevo a justica universalista pro-
curando encontrar os principios minimos
de justica, que deveriam, segundo J. Rawls
(1993), resultar de um acordo entre pes-
soas livies e razoaveis colocadas numa
posigdo original, sob um véu de ignoran-

‘cia ‘quanto a-eventuais beneficios ou van-
tagens que pudessem retirar devido a sua
condic¢ado ou posicao social. Seria na base
desse acordo que emergiria a justica en-
quanto “equidade” sob a qual se edificaria
um original contrato social, a0 mesmo tem-
po que ficaria definido a priori o que seria

12

justo ou injusto assim como se sinalizari-
am de antemao as regras minimas da con-
vivéncia.

Contrariamente a estas posi¢oes, ou-
tros autores tém vindo a pensar a justica
de um modo mais relativizado, ou seja,
enquanto vinculada a uma comunidade
politica concreta (com tradicdo comum e
significados sociais comuns), sendo espe-
cifica de cada esfera social. Concretamen-
te, M. Walzer (1993), um dos autores mais
importantes destas correntes, considera
gue uma determinada sociedade & justa se
a sua vida essencial € vivida de certa for-
ma, isto &, de uma forma fiel as compreen-
soes partilhadas dos seus membros, e que,
portanto, qualquer explicagdo da justica
distributiva deve ser uma explicacao local.

Propde-nos, entdo, este autor, uma
teoria pluralista da justica social cuja meta
é realizar a “igualdade complexa” entendi-
da como aquela que respeita a liberdade e
gue exige a distribuicao dos diferentes
bens sociais segundo uma diversidade de
procedimentos e critérios, ou seja, de acor-
do com o significado do bem social em
causa. De um modo que nédo deixa divi-
das, declara que “os principios da justica
sdo em si mesmos plurais na sua forma;
que bens sociais distintos deveriam ser
distribuidos por razoes distintas; com re- -
curso a diferentes pro_c___edim_ent_os e por
distintos agentes; e que todas estas dife-
rencas derivam da compreensao dos pré-
prios bens sociais, a qual é produto inevi-
tavel do particularismo histérico e
cultural” (ib. p. 19), nao havendo, por isso,
sentidos pré-fixados ou ideais, prévios as
comunidades e independentes das vicis-
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situdes historicas. Noutro passo, acrescen-
ta que “nunca houve um critério Gnico, ou
um conjunto Gnico de critérios inter-rela-
cionados, para toda a distribuicdo. O mé-
rito, a qualificacdo, a cunha, o sangue, a
amizade, a necessidade, o livre intercam-
bio, a lealdade politica, a decisdo demo-
cratica: tudo isto teve lugar, junto com
outros factores, em dificil coexisténcia,
invocado por grupos em competicao, con-
fundidos entre si” (ib. p. 18).

Torna-se claro, entdo, que para M.
Walzer o caricter universal e (nico da jus-
tica distributiva ndo tem razdo de ser, uma
vez que os homens sdo, em primeiro lu-
gar, activos na criacdo de sentidos sociais
que sdo distribuidos de acordo com esses
sentidos e, depois, porque os critérios de
distribuicdo (e o seu caracter apropriado)
sdo internos a cada esfera distributiva.
Ora, é precisamente por apelar a esta
pluralidade de principios distributivos que
governam a distribuicdo dos bens que o
autor propde o entendimento da justica
como complexa.

Assim sendo, compreende-se também
a suainsisténcia na defesa do principio da
separacdo das diferentes esferas sociais
(que o proprio Estado deve respeitar)"
uma vez que, a nio verificar-se tal separa-
¢a0, a posicdo dominante detida numa es-
fera social pode contaminar a posi¢ao nou-
tras esferas, dando deste modo acesso
privilegiado a-outros bens ou dando van-
tagens na aquisicdo -desses mesmos
bens.ZE, por isso que se torna pertinente,
segundo o autor, entender a justica como
“igualdade complexa”, porque ela ndo ape-
nas diz respeito a igualizacdo em termos
de propriedade mas impede ou substitui a
tirania social pela qual um grupo utiliza o
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seu monopolio de um bem para controlar
0 acesso a outros bens ou para transfor-
mar o seu sentido social.

De algum modo, entao, a nocao de jus-
tica como “igualdade complexa” pode ser
entendida, na linha de D. Miller (1995, p.
3), como “uma ideia de cidadania igual”,
podendo constituir-se numa base impor-
tante para um programa de reforco da de-
mocratizacao da sociedade.

Ora, ndo obstante as potencialidades
tedricas desta interpretacao, ela nao tem
ficado imune a variadissimas criticas. As-
sim, J. H. Carens (1995, p. 49), por exem-
plo, considera que M. Walzer “exige que a
justica seja o que as pessoas numa comu-
nidade particular pensam que seja. De
modo mais preciso, ele defende que quan-
do os bens sao distribuidos de acordo com
o sentido que as pessoas numa comunida-
de atribuem a esses bens entdo os bens
sdao distribuidos justamente.” Todavia,
acrescenta, o mundo das nossas compre-
ensdes (da comunidade moral partilhada),
dos nossos sentidos partilhados, ultrapas-
sa as fronteiras de uma comunidade poli-
tica particular a que nos pertencemos,
para além de algumas versoes locais da
justica poderem ser incompativeis com os
proprios direitos das pessoas.

De modo semelhante se pronuncia J.
Elster (1995) quando refere que se ha di-
versidade de concepg¢des de justica, esta
também existe no interior da mesma co-
munidade e até na propria pessoa.coloca- .
da em circunstancias diferentes. Além dis-
s0, a concordancia quanto ao sentido do
bem numa comunidade concreta pode ndo
ser suficiente para justificar um modo par-
ticular de distribuicao (dispensar cuidados
médicos através de mecanismos de mer-
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cado, por exemplo) e também porque ha
certos valores e consideragdes morais que
atravessam as esferas distributivas e influ-
enciam o modo como pensamos acerca da
distribuicao dos bens (GUTMANN, 1995).
Como este autor pertinentemente acres-
centa, os principios distributivos que go-
vernam cada uma das esferas nao podem
ser determinados independentemente do
que acontece nas outras esferas, e dai que,
por exemplo, qualquer tentativa para me-
lhorar as oportunidades de vida dos mais
desfavorecidos, em caso de conflito mo-
ral, deve, para ser efectiva, recorrer a va-
rias esferas de justica (ib. p. 108 e 111).
Talvez a justica, entao, sobretudo num
contexto de uma sociedade injusta, seja
mais interesférica do que a igualdade com-
plexa leva a supor.

Finalmente, a idéia de visao social de
bens nao parece muito compativel com
esferas separadas e, neste sentido, concor-
damos com A. Touraine (1996, p. 51) quan-
do afirma que a autonomia dos sectores
sociais (correspondendo a cada um deles
um bem dominante) nao é, em democra-
cia, muito justificavel, dado que esta se
define “nao pela separacao dos poderes,
mas pela natureza dos elos entre socieda-
de civil, sociedade politica e Estado.”

Para além de M. Walzer, também L
Boltansky & L. Thévenot (1991) nos falam

- do mesmo pluralismo a partir das estraté-
. gias de justificagdo concretizadas pelos
.actores sociais nas situagoes de litigio. Para
eles, avidasocial consiste fundamentalmen-
te em organizar compromissos entre os
varios mundos ou grandezas que ai se cons-
tituem e que corporizam formas de bem
comum. E, nesta sequéncia, distinguem os
mundos da inspiracdo, mercantil, civico,
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industrial, doméstico e da opinido, cada
qual com o seu modo de generalizacao que
influencia as préaticas de justificacao dos
actores assim como os modos de conheci-
mento do mundo social, e com a sua ordem
legitima, isto &, com uma ordem que define
relacdes entre pessoas, mas também os
beneficios, satisfacbes e sacrificios especi-
ficos, as l6gicas de denincia, etc.

Em termos de justica, esta pluralidade
de mundos for¢a a que a nocdo de justica
se contextualize e amplie, sendo reporta-
da a varios principios que devem recobrir
uma variedade de imperativos (técnicos,
econOmicos, 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 face aos restantes e, tal como
M. Walzer, também os dois autores em cau-
sa denunciam a transferéncia dos pressu-
postos argumentativos de um mundo para
outro como injusta, porque, entre outras
razbes, ela pode levar & valoragao de
objectos estranhos ao mundo em causa ou
a alterar as grandezas do que é grande ou
pequeno.? Dai, entao, que em redor das in-
justicas é possivel mobilizar uma diversi-
dade de argumentacdes subsidiarias de
principios diferentes, uma vez que cada
mundo aponta para critérios diferentes de
justica, para valorizagdes diferentes da pro-
pria dimensao temporal e espacial.

E é assim, também, que os proprios
principios de justica para que remetem os
diferentes mundos podem surgir como in-
compativeis entre si, entrando em concor-
réncia ou conflito. E o caso da “compe-
titividade dos servigos piblicos”, por
exemplo, em que a disputa pode surgir en-
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tre a logica civica e a logica mercantil: “as
partes em presenca estdo em desacordo
sobre o mundo no qual a prova deve ser
realizada para ser legitima” (i p. 276).* Ou-
tro exemplo desta conflitualidade pode ser
dado pela competéncia profissional, em
que, do ponto de vista do mundo da inspi-
racao, ela pode ser vista como uma opera-
¢ao incontrolavel de criacao; do ponto de
vista doméstico, como levando a perda do
sentido do companheirismo; do ponto de
vista mercantil, como comportando custos
exagerados; do ponto de vista civico, como
uma forma de consolidar a tecnocracia.

Nao obstante a complexidade e incom-
patibilidade das situa¢des e dos modos de
avaliacao legitimos em que repousam as
sociedades complexas e que tornam difi-
cil a concordancia sobre a natureza de uma
dada situagdo concreta, tal ndo impede
que se reclame dos actores que eles “pas-
sem de uma forma de justificacao a outra,
ajustando-se i situacao” (THEVENOT,
1992, p. 226), que estabelecam compromis-
s0s que, embora frageis, justifiquem e pos-
sibilitem a accao.

Finalmente, uma outra perspectiva
similar em varios aspectos as duas referi-
das anteriormente é formulada por B. S.
Santos (2000), quando nos propode a dis-
tincao de espacos estruturais de relacoes
sociais, incluindo ai o espaco doméstico,
o da produgao, o do mercado, o da comu-
-nidade, o da cidadania e o mundial.

. Cremos, com efeito, que estes espa-
cos, na medida que se ‘estruturam em ba-
ses diferentes, podem reportar-se a con-
ceitos dejustica ndo coincidentes, levando
a privilegiar designadamente aquilo que o
autor chama de “t6picas de emancipacgao”
especificas. Com efeito, e ndo obstante a
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estruturacdo dominante de cada espaco
implicar relagdes de subordinacao, é tam-
bém possivel proceder a tépicas mais
consentaneas com o sentido libertador
substituindo, por exemplo no espaco do-
méstico, uma topica patriarcal por uma
topica dalibertacdo da mulher; no espaco
da producao, substituindo uma tépica ca-
pitalista por uma topica eco-socialista; no
espag¢o do mercado, substituindo uma té-
pica do consumismo fetichista por uma
topica de necessidades fundamentais e
satisfacdes genuinas; no espaco da comu-
nidade, substituindo uma t6pica
chauvinista por uma tépica cosmopolita;
no espaco da cidadania, substituindo uma
topica democratica fraca por uma topica
democrética forte; no espaco mundial,
substituindo uma topica do Norte por uma
topica do Sul (i6. p. 103-104).

Acrescenta, depois, o autor que have-
ra senso comum emancipatério “quando
os fopoi emancipatorios desenvoividos
numa dada comunidade interpretativa en-
contrarem tradugao adequada nos topoi e
outras comunidades e se converterem,
assim, em fopoi gerais” (ib. p. 104).

Este Gltimo aspecto, aplicado a nossa
problemética, chama, por um lado, a aten-
¢do para a existéncia de diferentes justi-
cas e para estas deverem orientar-se num
sentido mais amplo de uma justica
emarcipatoria, por outro lado; além dis-
so, parece resultar daqui a defesa da inva-- -
s&o0 ou da expansao do dominio da justica .
através dos seus diferentes sentidos nos -
espacos estruturais referidos (ideia que
nao coincide exactamente com as duas
propostas tedricas anteriores).

Esta ideia de contaminacdo ou de
combinacdo é congruente, alids, com o
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pressuposto de que os espacos estruturais
operam sempre em constelacoes, de modo
que cada dimensao de um espaco esta pre-
sente em qualquer outra das dimensoes
correspondentes de qualquer um dos ou-
tros espagos estruturais. Dai, entao que
“Como espacos estruturais sé funcionam
em constelacdes, as accoes sociais sao
muitas vezes informadas por légicas dife-
rentes e mutuamente incompativeis, 0 que
significa que cada dinamica de desenvol-
vimento, considerada isoladamente, é sem-
pre parcial” (ib. p. 263).
A titulo exemplificativo deste aspec-
to, e a proposito da vida sé6cioqjuridica, o
autor refere que, na prética, ela envolve
sempre “interlegalidade, podendo a regu-
lamentacao/ desregulamentagdo ao nivel
do direito estatal ser neutralizada ou com-
pensada por aumento de regulamentacao/
desregulamentacao ao nivel-de outras es-
colas de direito (direito local de producao,
ou o direito global das transaccdes inter-
nacionais, como explicita). E é assim que
vivendo “num tempo de porosidades e,
portanto, também de porosidade ética e
juridica”, vivenciamos também “um direi-
to poroso constituido por miltiplas redes
de ordens juridicas que nos forcam a cons-
tantes transicdes e transgressoes” (ib. p.
205). E neste sentido que, no que ao direi-
to diz respeito, o carécter juridico das re-
_ lagdes sociais “nao decorre se uma Gnica
" forma de direito, nomeadamente do direi-
to.do.espaco de cidadania (o direito esta-
-tal), mas sim das diversas constelacoes
entre diferentes formas de direito” (ib. p.
301), de constelagdes de juridicidade ou
juridicidades, de “formas de direito dife-
rentes, combinando-se de modo diferentes
de acordo com o campo social especifico
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a que fornecem a ordena¢ao normativa”
(ib. p. 270). Isto significa entao, e entre
outros aspectos, que, num determinado
momento, coexistam varios direitos (do-
méstico, da producéo, de troca, da comu-
nidade, estatal e o sistémico).

A ser correcta esta interpretacao, pen-
samos ser possivel distinguir também con-
cepcoes diferentes de justica e de modos
de ver praticas de desigualdade e de exclu-
sao, para além de modos de pensar, organi-
zar e de impdr determinadas concep¢oes/
representacdes de direitos que podem re-
forcar, colidir, acomodar, omitir, resistir ou
entrar em cumplicidade com outras justi-
cas de outros espagos estruturais.

E por isso que faz sentido falarmos tam-
bém, aproveitando a sugestdo do autor,
numa justica doméstica ou familialista, numa
justica empresarial ou produtivista, numa
justica de troca ou mercantil, numa justica
comunitarista, numa justica estatal ou ofici-
al e numa justica sistémica ou mundial, em-
bora deva reconhecer-se que a justica vei-
culada pelo direito estatal seja a dominante,
porque, segundo o autor (ib. p. 278) este se
apresenta como “um poder cOsmico, alta-
mente organizado e especializado, movido
por uma pretensao de monopélio e coman-
dando vastos recursos em todos os compo-
nentes estruturais do direito (violéncia, bu-
rocracia eretdrica)”, funcionando, portanto,
como um referencial das restantes.

Terminariamos este ponto afirmando
que o discurso da.justica, sobretudo nos
tempos actuais, parece estar a transformar-
se, na verdade, num discurso de justica
complexa, num “discurso de gramaticas
multiplas e também conflituais” (HOGAN,
1997: 29), que jogam com definicoes varias
e até com “dialectos locais e populares de
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-ustica”. fazendo todos parte de uma luta
rendo em vista a fixacdo de uma certa or-

dem social e a construcao do sentido da
cidadania num momento determinado.

JUSTICA COMPLEXA E EDUCACAO

O conceito de justica em qualquer de-
mocracia articula-se com outros conceitos
tais como o de igualdade de oportunidades,
de equidade, de liberdade, de mérito, de
poder e autoridade... que vao condicionar
também o modo como pensamos a educa-
¢do e o modo como as escolas devem orga-
nizar-se para cumprirem as suas finalida-
des. Na verdade, tal como é inseparavel do
conceito de democracia, assim o conceito
dejustica é inseparavel do de educacao, de
tal modo que A. Sturman (1997, p. 124) con-
sidera que “no contexto escolar a justica
social nao é algo diferente de educacao”?

Apesar destaintima conexdo entre jus-
tica e educacao, nao deixa de ser surpre-
endente que a justica social tenha surgi-
do, mesmo nas analises mais orientadas
para as politicas educativas, como um con-
ceito subteorizado (GEWIRTZ, 1998, p.
469), ndo tendo sido, alias, o primeiro con-

ceito a impor-se no campo educativo. Nos

casos concretos em que foi explicitamen-
te invocada, a justica na educacdo tendeu
a ser relacionada fundamentalmente com
os principios do status, do mérito, daigual-
dade de oportunidades de acesso, com a
igualizacao de condicdes e, mais recente-
mente, coim a eficiéncia e a qualidade; ou
seja, ‘a justica apareceu mediada atraveés
de outros conceitos, designadamente, atra-
vés do de “igualdade de oportunidades”,
independentemente das criticas que este
principio sofreu, sobretudo quando erigido
como o Unico principio das politicas
educativas (BURBULES & LORD, 1981).6
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De facto, no campo da educacao, as
nocoes dominantes da justica distri-
butiva tém sobretudo sido resumidas,
segundo S. Gewirtz (1998, p. 472), ora a
definicao liberal fraca de justica como
igualdade de oportunidades (estando
esta dependente da existéncia de direi-
tos formais iguais, igualdade de acesse
eigualdade de participacao) ou entdo ao
sentido liberal forte e radical como igual-
dade de resultados “"que procura assegu-
rar taxas iguais de sucesso para diferen-
tes grupos na sociedade através de uma
intervencao directa para superar desvan-
tagens”, embora estas duas versdes nac
se confrontem, por exemplo, com proble-
mas de hierarquias de poder, riqueza ou
outros privilégios.

No sentido de captar estas tltimas ori-
entacoes, a autora fala de uma concep-
tualizacao liberal de igualdade e, servindo-
se da sugestao de K. Lynch (1995), propoe
entdo a nogao de “igualdade de condicao”
que envolve “o desenvolvimento de uma
sociedade igualitaria que estaria compro-
metida com a igualdade nas condicoes de
vida de todos os membros da sociedade (ci-
dadédos ou ndo cidadaos) tomando na devi-
da conta a heterogeneidade que advém do
género, etnicidade, deficiéncia, religido, ida--
de, orientacdo sexual ou qualquer outro
atributo”; ela implicaria, de modo radical,
a “igualizacdo dariqueza, do poder e do pri-
vilégio” (apud GEWIRTZ, 1998, p. 472).

Depois deste breve excurso pela ques-
tdo dajustica e daigualdade na educacao,

17



Carlos A. Vilar Estevdo

convém retomar agora as implica¢des da
justica complexa ao nivel da educacgéo e
mais particularmente ao nivel das organi-
zacoes educativas.

Um dos primeiros aspectos a salientar é
que, ultimamente, alguns autores vém inter-
pretando o espaco escolar como uma arena
de intercepcao de véarios principios de justi-
¢a, nem sempre coincidentes, cada qual in-
vocando uma determinada concepgao de
bem e veiculando uma dada interpretacdo de
justica. Nesse sentido, poderiamos afirmar,
servindo-nos do titulo de um livro de J-L,
Derouet, que nos estamos perante “a escola
em varios mundos”, o que de algum modo é
congruente com a visualizacao plurifocalizada
da sua realidade, designadamente quando é
realgcado o seu caracter complexo, “poliptico
e multidiscursivo” (ESTEVAO, 1998), perpas-
sada por pressoes institucionais mdaltiplas
que a condicionam nao s6 nas suas finalida-
des e fun¢des, mas também nos seus vectores
emancipatorios e reguladores e nos seus prin-
cipios argumentativos.

Isto &, a escola, do ponto de vista
organizacional, é essencialmente uma or-
ganizacao plural, com uma vida social
mobilizada em torno de compromissos
entre os varios mundos que ai se constitu-
em, com estratégias miltiplas de justifica-
¢ao concretizadas pelos actores sociais
escolares designadamente nas situacoes
de litigio, com necessidade de coordena-
rem a sua ac¢ao concreta para que as or-
" -ganizagoes, apesar de tudo, funcionem.

' Isto vai implicar que no interior da es-
cola se mobilizem justicas e argumentacgoes
subsidiarias de principios diferentes, uma
vez que cada mundo aponta, de facto, para
gramaéticas diferentes de justica e para or-
dens de grandeza também distintas.
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Esta teorizacao baseada em mundos
diferentes pode ajudar a compreender a
variacdo que ocorre na escola ao nivel,
por exemplo, da justificacdo das politi-
cas, uma vez que, como nos diz L.
Thévenot (1992), elas podem invocar,
como no exemplo da valorizacao do lo-
cal, ora a ordem mercantil regida pelo
imperativo da concorréncia, ora a ordem
civica regida pelo imperativo da cidada-
nia, ora a ordem doméstica regida pelo
imperativo da confianca e proximidade,
por exemplo.

Do mesmo modo, e ainda a titulo de
exemplo, o fenémeno como o da exclusdo
adquire outra amplitude, uma vez que ele
pode ser justificado de modo diferente
consoante o mundo em causa. Assim, e de
acordo com a sugestdo de C. Frétigné
(1999), o excluido pode ser visto de varios
modos, ora identificado ao “renegado” (no
mundo civico), ao “marginalizado” (no
mundo da opiniio) ou-ao “pobre” (no mun-
do mercantil).

Tendo em conta esta contextualizacao
compreende-se melhor a proposta de J.-L.
Derouet (1992, p. 33) quando aponta para
as varias definicdes de escola que se foram
constituindo ao longo dos tempos assim
como o seu principio de justica prevalecen-
te (ainda que nem sempre explicitado).

E é assim que, nas décadas de 1950 e
1960, a questao da justica (formal) se ba-
seava fundamentalmente no principio da
igualdade de oporturnidades, que passou
a ser “o principio regulador do mundo es--
colar” e que oferecia uma estandardizacdo
de condic¢des propiciadoras de cada um
revelar-se de acordo com o mérito ao mes-
mo tempo que legitimava a politica de cen-
tralizacdo do Estado. Nesta altura, a
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zquidade da distribuigdo € ai julgada pela
medida de um principio de justica parti-
cular, que é o da verificacdo de que “a
seleccao opera bem em funcao apenas do
mérito individual” (MEURET, 1999”1 7-8).
Ou seja, a equidade do processo de
seleccao tinha a ver com a verificacao de
que se havia seleccionado de acordo com
os méritos de cada um.

Mais tarde, a partir de 70 sobretudo,
este principio comecou a sofrer a concor-
réncia de outros, designadamente do prin-
cipio da cultura critica, do principio comu-
nitario e do principio de mercado, e em que
as referéncias a justica passaram a articu-
lar-se com as noc¢des de comunidade e,
depois, com as de empresa, de eficacia e
de mercado.

Nesta tltima fase, entrar-se-ia clara-
mente num universo de “justificacdo mal-

tipla”, com varios principios reportados a’

concepgoes de justica plurais que dariam
razbes especificas as diferentes politicas
educativas e, designadamente, as propo-
sicOes mais concretas de descentralizacao
e de autonomia escolar.

Entretanto, também as condicoes do
~ debate sobre a justica evoluiram, nomea-
damente pela denfncia de outras desigual-
dades através de determinadas ideologi-
as (como a da qualidade, por exemplo) e
pela sua aplicagao a outras categorias (ra-
pazes-raparigas, nacionais/emigrantes)
Dai que se d€ agora nao apenas uma “ex-
tensdo do campo da questdo da justica,
mas também uma transformacio desta
questdo namedida em que, num leque tor-
nado mais aberto, é necessario justificar
o interesse por uma dada desigualdade em
vez de uma outra qualquer” (MEURET,
1999, p. 8).
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Com efeito, a questdo da justica ad-
quire nesta altura uma outra importancia
€ um outro contetdo, agora mais ligada a
igualdade de condicdes de ensino, i cor-
respondéncia dos contetdos de que cada
um tera necessidade ao longo da sua vida,
a aquisicao de um nivel minimo de com-
peténcias. Hoje exige-se, na verdade, que
se demonstre quais as desigualdades que
sao injustas e que a argumentacao contra
as injusticas comine as desigualdades com
0s principios de justica que aparecem nas
diversas teorias deontologicas.’

Finalmente, a concepcao de justica
complexa coloca-se também ao nivel da
propria experiéncia escolar, ao nivel das
desigualdades de bem-estar na escola
(qualidade humana, convivialidade) e da
propria experiéncia de justica/injustica
por parte dos alunos.

E a este proposito, F. Dubet (1999)
sugere que “Aquilo que se pode saber da
experiéncia que os alunos fazem da injus-
tica & que ela nao é somente estruturada
pelas desigualdades, mas também pelo
arbitrario: arbitrario das notas, da orien-
tacdo, das sangdes, dos exames, das ex-
clusoes. O sistema judiciario interno a edu-
cacado oferece particularmente poucas
garantias aos justiciaveis.” Portanto, a ex-
periéncia escolar € um campo de injusti-
¢as, umas mais ligadas as desigualdades
advindas da categoria somal ou nacional
dos alunos, por exemplo enquanto outras
resultam da sua vincula¢ao a outros-arbi-
trarios. o

Partindo da consideracdo dos siste-
mas escolares como realiza¢Oes praticas
de principios de justica, 0 mesmo autor
diz-nos que é possivel, desde logo, medir
0s seus efeitos. Neste sentido, distingue
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nas representacdes dos alunos, por razdes
de comodidade, trés principios de justica
concorrentes: o mérito, o respeito e aigual-
dade, que se combinam de uma forma
crescentemente mais complexa desde os
niveis primarios aos superiores.

Quanto ao mérito, este é entendido
como correspondéncia entre as contribui-
¢Oes e as retribuicoes, levando a que “os alu-
nos descrevam a injustica como uma ruptu-
ra de equivaléncia entre as contribuicdes, o
trabalho fornecido, e as retribuicdes, as no-
tas obtidas. A injustica & a ruptura desta
equivaléncia, o arbitrario das notas, o nao
reconhecimento das performances...E justo
o quesanciona as performances de cada umn,
a conformidade as expectativas dos adultos”
(DUBET, 1999, p. 181).

Congruentemente, a igualdade consis-
te em tratar todos os alunos do mesmo
modo, pelo que a escola deve tratar cada
um da mesma maneira independentemen-
te das suas performances. Aqui, que é jus-
to é aquilo que refor¢a a coesdo do grupo
de alunos, verificando-se entdo que “a jus-
tica da igualdade é a da ‘solidariedade
mecanica’ e da comunidade” (ib., p. 182).

Relativamente ao respeito, relaciona-
se este com a dignidade da pessoa ou com
uma norma protegendo os individuos da
violéncia do meérito. Aqui a injustica
_corresponde a humilhacao do aluno pelo
~ juizo escolar, pelo que o respeito
. cOrresponde ‘a‘uma concepg¢ao proce-
- 'dimental da justica: o que importa nao é
tanto o mérito ou a igualdade mas o modo
com sao realizados. O bem-estar dos alu-
nos tem, segundo F. Dubet, sobretudo a ver
com este principio o qual nao tem forgo-
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samente efeitos positivos sobre a igualda-
de e as performances.

Estas trés dimensoes da justica sao,
segundo o autor, auténomas, havendo uma
tensao até entre elas e correspondem aos
trés mundos ou cidades de L. Boltanski &
L. Thévenot, ao industrial, ao civico e ao
domeéstico. No entanto, F. Dubet (1999, p.
183) vai além desta correspondéncia por-
que os trés critérios derivam também das
dimensodes essenciais da experiéncia esco-
lar: “O mérito inscreve-se na dimensao es-
tratégica e competitiva da experiéncia es-
colar, a igualdade procede da integracao
social e da adesdo as normas do grupo,
enquanto que o respeito procede da
subjectivacao dos actores, isto &, da forma-
cao da sua distanciacao e da sua
reflexividade como individuo ‘diferente’ dos
outros.” Neste sentido, as trés dimensoes
da justica “sao sobretudo capacidade pra-
ticas de ajustamento aos outros e manei-
ras de construir a vida comum” (ib. p. 183).

Em sintese, os alunos balangam entre
varios principios de justica que lhes per-
mitem nao sG mobilizar a sua capacidade
argumentativa mas também a capacidade
de universalizacao dos seus juizos. Mas o
que é curioso é que, ainda segundo o mes-
mo autor, a experiéncia da injustica dos
alunos se sobrepde ao da justica, na medi-
da em que € a injusti¢a que é “vivida” en-
quanto a justica é “argu_men_tada’_’. Apesar
desta sensibilidade as injusticas, ela nao
se transforma em critica ‘o'r'gan'izada e,
muito menos, em acgio organizada. Para
que isto acontecesse seria necessario que
o professor acumulasse condutas injustas
em todos os registos de justica.®
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JUSTICA E FORMACAO EM ADMINISTRACAO EDUCACIONAL

O que acabamos de dizer nao pode
deixar de ter repercusssdes ao nivel dafor-
macdo em administracido educacional,
guer nos conteldos que devem ser
leccionados aos futuros professores e res-
ponsaveis pela governacao das escolas
quer na sua postura formativa.

Consideramos, assim, que esta dimen-
sao da justica e a sua problematizacdo en-
quanto justica complexa deveria tornar-se
num topico de reflexao fundamental, refor-
cando quer o conhecimento acerca da natu-
reza das organizacdes educativas (designa-
damente as metaforas que os dirigentes
ajudam a criar e pelas quais as escolas sao
conhecidas mas também os modelos com-
preensivos ndo dominantes), quer acompre-
ensdo da multirreferencialidade das préaticas
educativas, quer, ainda, o sentido da ética
da justica e da solidariedade na escola, for-
talecendo-se deste modo o combate
designadamente 4 desumanizagdo encober-
ta na linguagem e na estruturacao da pro-
pria sociedade e a todas as formas de exclu-
sdo (STARRATT, 1991 e 1994).

E embora se reconheca a dificuldade
que ha em compreender o conceito de justi-
¢a, até devido a experiéncias escolares nao
coincidentes que, como vimos, mobilizam
modalidades de justica diferentes ligadas ora
ao mérito, ora a igualdade, ora ao respeito,
ha que, em termos praticos, conhecer as
gramaticas dajjustica, construir a competén-
cia ética, mobilizar a justi¢a na deniincia de
préticas pouco dignas, na resolucao de con-
flitos, nas politicas disciplinares, nas discus-
sdes de problemas piblicos na sala de au-
las. nas experiéncias inter e multiculturais,
ras questoes da avaliacao, entre outras, no
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sentido de se construirem ordens locais mais
justas e mais éticas, (entendendo aqui por
ética o compromisso negociado e conscien-
te entre varios mundos).

Este posicionamento chama a atencdo
para a imprescindibilidade de uma ética e
uma justica assentes, em linguagem
habermasiana, em normas cada vez mais
discutidas e aprovadas pelos sujeitos
afectados como participantes num discur-
so pratico. Para tal, torna-se necesséario
que a formacao dos actores educativos, e
mormente dos seus responsaveis mais
directos, incida na sua responsabilidade
quanto & democratizacao da vida escolar,
desde logo pela sua contribuicio na for-
macdo da vontade e da opinido dos seus
actores designadamente pela discussdo de
temas de relevancia social e politica, pela
participacdo em processos informais de
formacao da opinido nao institucionalizada
tendo em vista fomentar, no ambito da
publicidade informal, uma vontade e opi-
nidao decidida por (e argumentada sobre)
interesses universalizaveis. Parece ser
este, alids, o sentido de uma ética dialogica
da responsabilidade que, segundo A. Cor-
tina (1993, p. 220) “obriga, desde logo, a
informar-se para tomar decisdes correctas,
dentro do humanamente possivel.” .

E neste sentido que a formacao no - . -

dominio da administracao educacional
deve, entre outros aspectos, contribuir nao.”
para a promoc¢ao de uma gestio empre-
sarialista ou de “uma cultura do rendimen-
to” (WHITTY et al., 1999), mas para a cons-
trucdo de escolas justas, dentro da ideia
de que as “Escolas justas sdo mais para
ser desejadas do que para ser bem
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geridas”, dado que a “democracia e justi-
ca sdo mais importantes que a gestao e o
controlo” (WARD, 1994, p. 24).

Consequentemente, a formacao deve
abordar a gestio educacional fundamenta-
da numa teoria ética “baseada nos princi-
pios da democracia, da solidariedade e da
esperanca” (GIROUX, 1993, p. 1289), pro-
piciando aos responsaveis pela gestao das
escolas o exercicio de uma “autoridade
emancipatoria” que reconstrua democrati-
camente as relacdes entre “conhecimento,
poder e desejo”, e que reforce posturas,
também racionalmente fundamentadas,
contra as formas de opressao e “tratando
os estudantes como se também estes de-
vessem preocupar-se pelas questdes da jus-
tica social e da accdo politica” (ib., p. 147).

Estamos, pois, perante uma preparacao
de responsaveis educativos que ultrapassa,
como é evidente, o velho modelo técnico-
racional, Gtil sobretudo para o desempenho
das tarefas diarias de administracao da edu-
cacao, particularmente ao nivel dos
directores (GREENFIELD, 1992, p. 280).

Por outro lado, a formacao deve levar a
questionar a justica distributiva singularmen-
te concebida, uma vez que frequentemente

-esta trata a educacdo como a justica
econdmica trata o dinheiro (CONNELL, 1997),
ou seja, tratando as pessoas como se fossem
possuidoras e consumidoras do bem
educativo, distribuindo as mesmas quantida-

: - des de educacdo ou de curriculo (hege-

ménico), independentemente de tal procedi-
mento produzir ou ndo os mesmos efeitos
quando aplicado a alunos diferentes. £ preci-
samente para evitar estas assimilagoes que o
autor citado propde outro conceito de justi-
¢a, a“justica curricular”, que diz respeito “aos
modos pelos quais o curriculo concede e re-
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tira o poder, autoriza e desautoriza, reconhe-
ce edesconhece diferentes grupos de pesso-
as e seus conhecimentos e identidades”
(CONNELL, 1995, p. 32).

Outro aspecto particularmente impor-
tante em termos formativos, veiculadores
de concepcdes diferenciadas de justica,
prende-se com a “posi¢ao nao-sincronica”
de que falava C. McCarthy (1988), em que
se analisam éreas de diferenca de umas
categorias (classe, etnia, género, raca) em
relacao a outras, no pressuposto de que
as dindmicas de discriminacao nem sem-
pre actuam de um modo simétrico. Isto
implica que estas areas de diferenca po-
dem conflituar no interior da escola,
designadamente nas questoes relaciona-
das com o curriculo, o ensino, a cultura
escolar, como também nas areas de admi-
nistracao aquando, por exemplo, dos de-
bates sobre poder, autoridade e
“empowerment” (PARKER & SHAPIRO,
1993, p. 38), uma vez que al podem con-
frontar-se posicdes nao-sincrdnicas pro-
blemaéticas dos diferentes actores.

Assim sendo, e por mais importante que
seja a classe social para o estudo da diversi-
dade/diferenca em administracao educacio-
nal, havera que analisar as complexas
interaccoes entre ela e outras caracteristicas
como a raga, o género, a orientacao sexual
(ib., p. 39), entre outras, de modo a construi-
rem-se comunidades ndo- discriminatorias,
onde nao se reduzam as desigualdades
organizacionais, por exemplo, a diferenca
derridiana, com pouca forga politica. As
consequéncias deste posicionamento paraa
administracdo educacional como disciplina
parecem ser claras, devendo articular, entre
outros pontos, as relacdbes humanas em to-
das estas varidveis categoriais.
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Pensamos, finalmente, que a formacao
=7 administracdo educacional deve aten-
cer (sobretudo quando é orientada para
os que tém responsabilidades directivas e
ce gestao) as implicagdes do conceito de
cidadania intersubjectiva ou de “cidadania
complexa”, em que a propria gestao emer-
ge como integrada na logica do agir comu-
nicativo. Ou entéo, na linha de P. McLaren
(2000), ha que aprender a cidadania den-
tro do “multiculturalismo revolucionario”
que visa reintroduzir a preocupacgo pela
ética, tornada “obsoleta” pelo capitalismo

reificacao” (ib., p. 14). Esta nova ética,
destranscendentalizada, é baseada na pra-
tica concreta e nas relacdes dialégicas,
numa “pedagogia que resgata o outro”. O
multiculturalismo revolucionério é entao
um conceito fundamental da pedagogia da
libertacao, capaz de fornecer a conscién-
cia critica e o desejo de lutar nio apenas
pela justica econdémica mas também pela
justica nas “arenas politicas de raga, géne-
ro e sexualidade” (MCLAREN, 2000, p. 286),
tendo em conta ainda que todas essas re-
lacdes, uma vez postas em marcha, se ar-

e “engolida pela terrivel beleza da ticulam e condicionam mutuamente.

NOTAS

'Para M. Walzer (ib., p. 28), a igualdade simples exigiria do Estado uma ac¢ao continua para restrin-
gir todo o monopolio ou reprimir novas formas de predominio, mas que, ao mesmo tempo, levaria
determinados grupos a monopolizarem e usarem o Estado para consolidarem o seu proprio con-
trolo sobre outros bens sociais. Refira-se que igualdade simples tem a ver com o intercdmbio livre
na base de partes proporcionais iguais. Como parece ser nitido, ainda, a igualdade complexa nao
tem a ver com uma identidade de posse mas com uma complexa relagdo entre pessoas mediada
por uma série de bens sociais, o que vai exigir uma diversidade de critérios distributivos.

Do mesmo modo, é denunciada a dominacao ilegitima que comeca quando um dos principios
distributivos (o de mercado, por exemplo) pretende impor-se aos outros e organizar a distribui-
¢do da totalidade dos bens na totalidade das esferas. M. Walzer (ib., p. 24-25) esta consciente
ainda de que numa sociedade capitalista “o capital € dominante e rapidamente convertivel em
prestigio e poder”, papel que, numa tecnocracia, & desempenhado pelo conhecimento técnico.
*0Os diferentes mundos permitem estabelecer repertérios de sujeitos qualificados pelo seu estade
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 laco (doméstico) é a submissao a um
principio.de subordinacao ancorado na tradicdo, o excluido é aquele que se liberta destas normas
oundorespeitaa rélagéq’ de proximidade. No mundo da opinido, a reputagao ou o reconhecimento
marcam O acesso a um estado de grande neste mundo: 0 excluido aqui é o sem ab_rigo'. No mundo
" mercantil, o principio de coordenagao &a concorréncia e a forma de grandeza legitima & o dinheiro:
os grandes sio os ricos, 0s excluidos sao os pobres. Quanto ao mundo industrial, a forma de gran-
deza tem a ver com a eficicia: o grande € o que detém as qualidades de performance, capacidade,
previsibilidade e fiabilidade, ao passo que o pequeno & o improdutivo, o desempregado. Finalmen-
te, no mundo da inspiracao, a singularidade é o principio a ter em conta, e onde o excluido é o
reservado, o espectador. A conclusdo do autor & que a exclusao &, na verdade, uma “categoria
abstracta” (p. 167) e que, consequentemente, s4 ganhara sentido na medida em que se considere o
mundo concreto, as economias da grandeza, os compromissos especificos, os arranjos particula-
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res, os modos de expressao dos juizos, as formas de evidéncia, as relagdes entre os seres.
‘Quanto ao papel do Estado, L. Thévenot frisa que o Estado também interfere na realizacao 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 con-
traria a de M. Walzer uma vez que este defende, como vimos, que ele deve ser o garante das
fronteiras entre as esferas de justiga.

°As politicas de justiga social normalmente tém-se baseado nos principios da justica distributiva,
que visam sobretudo, no caso da educacgao, “igualizar - através dos individuos, das escolas ou
de grupos sociais - 0 acesso a educagao, aos recursos educativos e aos beneficios esperados
da educacao” (A. Sturman, 1997: 115).

5 que, perante a situagao actual, o principio singular da igualdade de oportunidades tende, na verda-
de, a ser restritivo, desde logo porque acentua que a fungao da escola é fornecer oportunidades e nao
satisfagdes, aberturas limitadas e nao direitos inalienaveis, para além de devolver a responsabilidade
aqueles que assumem essas mesmas oportunidades (DAVIES, 1990, p. 180). Mais, este mesmo princi-
pio passa a equivaler, num contexto em que a prevaléncia da légica de mercado seja evidente, a um
meio para deformar o préprio principio da igualdade educativa, urna vez que ele acaba objectivamente
por funcionar como um mecanismo para aceder a posi¢des desiguais da sociedade, tornando-se
assim numa forma mais de legitimar as desigualdades (FLECHA, 1994, p. 78).

'O argumento da “assimetria operacional”, que anuncia que é justo dar mais poderes e recur-
sos aos que fardo deles melhor uso (porque as suas competéncias e capacidades sao superio-
res), pode ser um exemplo destas teorias (ver MEURET, 1999®, p. 109).

¥0utro 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 socializagdo e na
formacao da subjectividade dos individuos, que descobrem, assim, a distancia entre os princi-
pios e as condutas, gerando deste modo um espago de autonomia.
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