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ESCOLA, JUSTICA E AUTONOMIA
Novas abordagens socioldgicas da escola
cOmo organizacao

Carlos V. Estévdo

RESUMEN: Pretende-se neste artigo repensar a escola como
organizacdo a luz de abordagens socioldgicas pouco comuns entre
nds, com destaque quer para a perspectiva que decorre da influéncia
Habermasiana, quer para a que decorre da teoria das convengdes. A
partir daqui, o autor problematiza a autonomia das escolas e o
impacto que as novas concep¢oes de escola tém no dominio da ética

da participagdo e da solidariedade.

N

Irei desenvolver neste artigo alguns aspectos ligados a questdo da escola, da
justica e da autonomia, preocupando-me sobretudo por situar as metamorfoses em
termos de regulacdes que condicionam as concepgdes de escola, de justica e de
autonomia para, deste modo, compreendermos melhor quer os compromissos e
acordos quer os conflitos e os desajustamentos dos diferentes actores educativos, no
interior da escola. Depois, tendo em conta a minha opc¢ao por um referencial “critico
e democratizante” e pela sua expressdo concreta na “escola cidada”, terminarei com
uma breve reflexdo sobre algumas implicacdes de uma ética da participacdo e da
solidariedade.

REFERENCIAIS DE ACCAO PUBLICA

Na acglo publica, onde se insere a educacio, podemos distinguir varias “posi¢des
ético-politicas” ou “referenciais de politicas ptiblicas”, que se instituem num primeiro
nivel, tal como a no¢do de paradigma de Khun, como “um conjunto de crengas, de
valores e de técnicas que estruturam a cena das politicas publicas” e, num segundo
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nivel, “como um conjunto de receitas testadas que se créem permitir responder aos
problemas até aqui ndo resolvidos” (Jobert, 1992: 221).

Por outras palavras, o referencial € um conjunto de normas que aparece de algum
modo como o0 acto constitutivo de toda a politica (Jobert & Muller, 1987: 52). Ele nao
implica necessariamente um consenso universal mas baliza antes “um campo no seio
do qual se organizam os conflitos e os afrontamentos na sociedade” (ib.: 65).

Cada referencial pretende assim tornar a sociedade inteligivel, legitimando a
realidade social, fornecendo elementos de interpretagdo causal dos problemas a
resolver, a0 mesmo tempo que define quer os valores que sdo necessdrios considerar
no tratamento destes mesmos problemas quer os principios que devem orientar a
ac¢do em funcdo deste saber e destes valores. Reafirma Jobert (1992: 224) que a
influéncia de um referencial serd tanto maior quanto mais for capaz de apresentar
uma conciliagdo credivel entre imperativos contraditérios de legitimacdo e de
regulacdo. Por outro lado, cada referencial, por mais controverso que possa ser, ele
serd mais facilmente aceite quanto as partes que ocupam posi¢cdes adversas na
sociedade sejam capazes de o interpretar nos seus proprios termos.

Tendo presente esta problemdtica dos referenciais e tendo particularmente em
conta o contexto educativo, Demailly (2001: 25/26) afirma que eles apontam para
modos diferentes de regulagdo: assim, e adaptando a tipologia adoptada por esta
autora, podemos ter, por exemplo, uma regulacdo mais académica tradicionalista, ou
entdo, uma regulagcdo mais neojacobina, mais modernizadora ou mais neoliberal, ou
ainda, e de um modo mais radical, uma regulacdo critica e democratizante.

Apesar de diferentes e das suas metamorfoses, a autora considera, no entanto, ser
possivel encontrar estas diferentes “visdes do mundo” ou regulagdes a coexistirem
ambiguamente no seio do mesmo actor colectivo ou numa mesma realizacfio pratica
(por exemplo da avaliag¢do).

Aplicando a realidade de muitos paises, e particularmente a realidade portuguesa,
o que acabei de explicitar, é possivel afirmar que se entrou, desde héd algum tempo,
num periodo de regulacdo modernista ou modernizadora (sem esquecer o referencial
democratizante) que, a nivel normativo, se manifesta ja ndo tanto na obrigacdo de
meios mas na obrigacdo de resultados e na eficdcia (a exemplo do que acontece no
mundo empresarial) e que, ao nivel sistémico', se revela na desestabiliza¢do da forma
escolar tradicional quer pela emergéncia do local (traduzida juridicamente, por
exemplo, nas tentativas de descentralizacdo e desconcentragdo ou no
desenvolvimento da autonomia e dos contratos de autonomia); quer pela mudanga

1 Regulagdo sistémica tem a ver com “o conjunto de mecanismos pelos quais um sistema social
se reproduz ou se transforma” (Demailly, 2001: 15).
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crescente do papel e do estatuto do utilizador na regulagdo dos servicos publicos (por
exemplo, dos pais na educag@o); quer pela alteracao das tarefas e da profissionalidade
(visivel, por exemplo, na exigéncia de mais polivaléncia e intensificagdo do trabalho
do professor, na obrigatoriedade do gestor incrementar parcerias e animar equipas de
trabalho, na transmutacao do papel tradicional dos inspectores da educacao tornando-
se agora também avaliadores; cf. Estévao, 2001a).

Para além deste modo regulatério, adensa-se cada vez mais a marcagdo
(designadamente em Portugal) da regulagdo neoliberal, em que claramente se
privilegia o funcionamento de um mercado educativo ou, de uma forma mais
parcimoniosa, de um ‘“quase-mercado educativo”, em que as férmulas liberalizantes
e privatizadoras, visando separar a articulac@io entre o social e o econdmico e tendo
em vista ainda o aumento de concorréncia e competitividade, ganham primazia como
solucdo para a crise e a alegada falta de qualidade da educac@o (cf. Estévao, 1998 e
2000a).

A tal suceder, ou seja, a verificar-se este sentido das “metamorfoses da regulagdo
politica”, com deslizamentos e substitui¢des das vdrias ordens de regulacdo (e em que
o sentido do préprio politico se altera)?, ndo tenho grandes dividas de que a regulacao
que ficard a perder serd claramente a do “projecto critico e democratizante”, que
implica, no campo da educacdo, uma concepgao de escola como uma “comunidade
de projectos organizada em torno da luta contra o insucesso, propondo uma
recomposi¢do das profissionalidades pelo desenvolvimento da polivaléncia e do
trabalho em equipa intra e interprofissional, uma regulacdo politica global e
regulacdes locais” (Demailly, 2001: 27).

Seria este modo de regulacdo que aprofundaria, na verdade, ndo apenas uma
cultura democrética como exigiria também a sua materializagdo em estruturas de
relacdo e de decisdo, privilegiando ainda férmulas mais densas e substantivas de
justica organizacional e de participacgdo.

Uma outra implicagdo com relevancia para este trabalho deste tltimo referencial
prende-se com a realizacdo da autonomia da escola como um projecto
fundamentalmente emancipatério, onde o controlo democratico estaria nas maos dos
proprios actores afectados pelas decisdes educativas. Esta perspectiva de influéncia
claramente habbermasiana permitiria, entre outras coisas, realgcar ndo sé a
importancia da redefinicio comunicativa das funcdes das organizagdes educativas
mas também, e noutro plano, ir mais além das explica¢des simbdlicas e culturalistas,
uma vez que a finalidade comunicativa agora valorizada, por ser educativa, vai exigir

2 Ver sobre este aspecto, Commaille & Jobert (1998).

15

Universidad Pontificia de Salamanca



Carlos V. Estévao

“nd3o s6 uma interpretacdo simbdlica da interac¢do, mas também processos de
construg@o de significados partilhados por serem intersubjectivos” (Sabirén, 1999:
326); ou seja, vai exigir o desenvolvimento de bases conceptuais que irdo permitir a
andlise do modo como se constroem as ac¢des educativas. Vou aprofundar a seguir
esta perspectiva.

ESCOLA COMO SISTEMA E MUNDO DE VIDA

Uma leitura da escola, que continua a realgar a pluralidade e a complexidade, é-
nos dada por autores que visam a recuperacdo do pensamento critico e que, por
conseguinte, apontam para a necessidade de reorganizar o contributo das préprias
teorias organizacionais e de seus modelos para a compreensdo da realidade
organizacional escolar e da(s) justica(s).

Um exemplo deste posicionamento € apresentado por Gimeno (1995) quando nos
propde ver a escola, na esteira do pensamento de Habermas, como instituicdo
enraizada no mundo da vida social, com dupla natureza, ou seja, como inter-relacao
entre sistema e mundo da vida, o primeiro chamando a atenc¢do para o seu caricter
institucional e auto-regulado —em que as funcdes dos membros da escola sdo
reguladas mediante normas oficiais a partir da hierarquia institucional —, enquanto o
segundo apela para as acg¢des que se coordenam através das interaccdes
comunicativas estabelecidas entre os seus membros, isto €, apela para uma
racionalidade comunicativa da accdo educativa, com componentes éticos, e que
permite a reconstrugdo critica de situagdes sociais®.

Segundo esta visdo, as accdes escolares podem ser analisadas de acordo
preferencialmente com uma razao mais instrumental (como seria o caso de accdes
que tém um cardcter burocritico ou as de planificacdo econdmica, cumprindo a
funcdo de integracdo funcional da institui¢do) ou mais comunicativa, esta dltima
permitindo fundamentar os esquemas interpretativos baseados nos processos

3 Habermas (1987: 169 e ss) define o mundo de vida como aquele a partir do qual os participantes
iniciam e discutem as suas operagdes interpretativas ou ainda, noutra obra (1997: 95), como mundo
“constituido por uma rede de actos de comunica¢do que se ramificam através dos espagos sociais e dos
tempos histdricos, actos que se alimentam de tradi¢des culturais e de ordens legitimas dependendo das
identidades de individuos socializados”. Também Gimeno (1995: 391) assinala que este conceito deve ser
visto como “o contexto vital sobre o qual assenta a comunicacio intersubjectiva”. E deste horizonte que
Habermas deduz as fun¢des que a ac¢do comunicativa desempenha na manutencdo de um mundo da vida
estruturalmente diferenciado. As componentes estruturais deste mundo da vida sdo a cultura, a sociedade
e a personalidade. Assinale-se, finalmente, que o mundo da vida estd articulado com trés mundos que
servem de base para os individuos estabelecerem defini¢des comuns da situa¢do: o mundo objectivo, o
mundo subjectivo e o mundo social.
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comunicativos escolares, ou seja, permitindo fundamentar as acgdes ocorridas nas
interac¢des, visando um acordo sem coaccdo e em que as decisdes adoptadas sdo
apoiadas em argumentos racionais que cumprem as trés pretensdes de validade do
discurso (verdade, normatividade e veracidade)®.

E possivel, entdo, dizer com aquela autora (ib.: 478) que a escola, desde uma
perspectiva macrossocial, conjuga um modelo de racionalidade instrumental com
outro de natureza pritica ou moral; a0 mesmo tempo, € numa perspectiva
microssocial, ela compreende vdrios tipos de racionalidade (instrumental,
comunicativa e potencialmente comunicativa ou educativa) que impregnam as ac¢des
quotidianas da escola e a ldégica do recurso a diversidade de principios
argumentativos.

Torna-se evidente que este modo de pensar tenta evitar as visdes reducionistas,
defendendo a ideia de que o “significado das ac¢des escolares que acontecem numa
dada escola vem determinado pela relag@o estabelecida pelos seus membros entre 0s
dois eixos, sistema/mundo de vida” (Sabirén, 1999: 330). Isto implica, entdo, que em
todos os fendmenos escolares se misturam as duas funcionalidades, o que faz que eles
sejam fenémenos interpretativos dos membros da escola e sejam consequéncia dos
processos sistémicos orientados para a manutengdo do sistema. Esta focalizagdo ¢
congruente com o facto de a ac¢@o racional visando os fins estar intimamente ligada
ao conceito de interaccdo simbolicamente mediada, “pelo que nas ac¢des de natureza
instrumental surgem sempre aspectos relativos ao mundo da vida prético-moral, ja
que a sociedade se reproduz sobre esta dupla via (reproducdo material-reproducdo
simbdlica) mas totalmente integrada uma na outra” (Gimeno, 1995: 473, nota 33).

Este modo de compreender a escola e as acgdes escolares evita, por conseguinte,
que elas sejam pensadas apenas segundo a légica do sistema ou segundo uma
racionalidade (neste caso, a instrumental), em que o bem comum e a justica seriam
definidos essencialmente por entidades externas a escola, que propenderiam a reguld-
la de acordo com referenciais mais consentdneos com o0s seus interesses
(pretensamente) universalistas. Mas evita, igualmente, cair na restricao de a escola ser
definida apenas como ac¢do comunicativa (isto €, orientada para o entendimento de
um falante, com capacidade para entender-se com outro sobre algo) ou simbdlica,
uma vez que, apesar do seu potencial critico e emancipatério, este tipo de accdo é

4 Aandlise das diversas pretensoes de validade do discurso pode contribuir para clarificar as bases
do conflito e ajudar a soluciond-lo. Para Habermas, uma vez superado o cumprimento racionalmente
argumentado das trés pretensdes de validade do discurso, ha que, depois, fazer com que os acordos
alcangados respeitem os interesses gerais: este € o principio da universalidade em que devem assentar os
acordos racionais e em que se fundamenta a critica ideoldgica.
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também por natureza reprodutor. Com isto quero dizer que a ac¢do comunicativa,
desenvolvida sobre processos orientados para o entendimento, ¢ uma categoria
fundamental de reproducdo simbdlica das ordens estruturais da sociedade e de
integragdo social dos individuos®.

Esta enfoque das organizagdes ultrapassa assim o estudo predominante durante
muito tempo e em vdrios sectores que tendem a privilegiar a andlise da sua estrutura,
numa dptica instrumentalista, em prol da maior eficiéncia e eficicia, uma vez que é
esta eficiéncia organizativa e funcionalista que assegura, segundo as teorias racional,
estrutural e sistémica e também a teoria dos recursos humanos, a justica e a equidade
na formagao dos cidaddos. Logicamente que, entdo, as formas adoptadas que vao no
sentido da empresarializagc@o dos sistemas educativos, isto é, que obedecem a légica
do mundo industrial, ndo chocam com os ideais de justica (embora possam chocar
com os de justiga social) porque neste contexto, como denuncia Sabirén (1999: 314;
itdlicos do autor): “O eficaz é verdadeiro. Ora bem, o verdadeiro é justo. Logo, o
eficaz ¢ justo.”

Pelo contrdrio, numa perspectiva mais interpretativa veiculada pela teoria
simbdlica (e pelos seus modelos simbdlicos e culturalistas), e em que a aten¢do recai
agora sobre a explicagdo que os actores ddo dos fendmeno organizacionais, a
focalizacdo tende a realgar, como afirma o mesmo autor (ib.: 57), a “concretizacio e
defini¢do das fun¢des sistémicas em cada ‘mundo de vida’ escolar”.

Por conseguinte, a escola é também uma institui¢do de natureza simbdlica cujos
mundos do mundo de vida escolar interactuam com os mundos do mundo de vida
social. E entdo, a razdo que emerge ndo € apenas a instrumental mas também a
comunicativa.

Quando esta tltima se torna dominante, a justica passa a articular-se intimamente
com a igualdade de condi¢des para participar no debate sem constrangimentos tendo
em vista uma ordem intersubjectivamente construida, contribuindo entdo para
denunciar, entre outros aspectos, as formas de colonizacao sistémica (pluriforme) do
mundo de vida escolar (ele também organizacionalmente plural) e para reforcar, por
conseguinte, a regulacdo comunicativa.

Este dltimo desenvolvimento introduz-nos jd na dimensdo sécio-critica, em que o
imperativo critico da “razdo ideoldgica” tenderd a imperar, fornecendo, entre outras
possibilidades, o estabelecimento de critérios interpretativos e o tomar consciéncia
das inconsisténcias ocultas nas estruturas profundas da vida organizacional (para

5 O conceito de ac¢dao comunicativa de Habermas (1987) ndo pode entender-se a ndo ser com
referéncia ao complemento do conceito de mundo de vida. Ver nota 3.
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transformar o statu quo). Esta consciéncia leva, na verdade, & compreensdo da
natureza ideoldgica da escola que lhe advém sobretudo da sua dependéncia do
sistema educativo, ou seja, da consideracdo das fungdes sistémicas que ela
(re)interpreta ou (re)define. Por outro lado, a critica ideoldgica vai além do mero
consenso democritico obtido por relagdes comunicativas, evitando, por isso, a
confusdo frequente entre o significado intersubjectivo, como instrumento de andlise,
e a necessidade de consenso.

Torna-se evidente, entdo, que esta Ultima interpretagdo da escola reforca a
predominancia do tipo de regulacdo critica e democratizante de que falei acima, mais
congruente, afinal, com o “pilar emancipatério” da educacdo.

ESCOLA COMO ORGANIZACAO E LUGAR DE VARIOS MUNDOS

Na proposta de Sabirén (1999), a escola ndo pode ficar na dicotomia siste-
ma/mundo da vida ou, se quisermos, na dicotomia funcio/sentido, até porque este
modo de pensar (dicotomizado) justifica e legitima qualquer decisdo por mais arbi-
trdria que seja.

Consequentemente, este autor propde a compreensdo da escola como
“organizagdo, sistema e mundo de vida”, passando a ser entendida entdo como “uma
unidade do sistema capaz de mediar a interpretacdo que das funcdes sistémicas se
possa fazer a partir do mundo de vida organizativo™ (ib.: 121)%. Por outras palavras,
a escola € co-participante dos processos que ocorrem no seu interior e que se prendem
com a aplicacdo das fungdes sistémicas e a sua interpretacdo por parte dos seus
actores. E de tal modo € assim que ela pode favorecer mais o ajuste ao sistema ou,
entdo, o ajuste ao mundo de vida.

Dada a relevancia deste nivel, vou aprofundar um pouco mais a andlise da escola
como organizacdo, entendendo-a agora como “organizag¢do compdsita”, na sequéncia
das novas abordagens da sociologia das organizagdes que instauram focaliza¢des
mais substantivas e novas definicdes de organizagdo que, do meu ponto de vista,
ultrapassam as preocupacdes de alguma literatura que se esgota na delimitagdo, sem
sustentacdo epistemoldgica ou tedrica suficiente, de imagens ou metdforas
organizacionais.

Assim, considero que a escola deverd ser entendida como espaco de interseccao
de vdrios referenciais de acgdo publica, na linha do que outrora ja prenunciara ao

6  Esta natureza organizacional da escola € “a que confere entidade aos grupos sociais em
processos de interac¢do e comunicac@o” (Sabirén, 1999: 385).
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entendé-la como “organizacdo fractalizada e multidiscursiva” e simultaneamente
como “organizagdo institucionalizada” (Estévao, 1998), pretendendo com estas
defini¢des sublinhar quer a irregularidade e alguma imprevisibilidade das suas
dindmicas internas quer o facto de a escola ser perpassada por diferentes 16gicas que
sdo induzidas pelos meios externos (Estado, mercado, meio inter-organizacional).

Na verdade, se a vida social e politica é organizada segundo vdrios principios
reguladores de ac¢@o publica (burocritico, modernizador, neoliberal ou critico, por
exemplo), ou entdo —de acordo com Boltanski & Thévenot (1991)— segundo varios
“mundos”, também serd legitimo defender que a escola, como organizagdo social que
é, se constitui ela prépria num “lugar de vérios mundos” (Derouet, 2000), de vdrias
regulacdes.

Explicitando um pouco mais este ultimo ponto: a escola pode compreender-se
como uma organiza¢do plural, uma vez que & perpassada, entre outros, pelos
principios ou 16gicas do mundo doméstico, do mundo industrial, do mundo civico, do
mundo mercantil e do mundo mundial, e que podem dar origem a vdrias definicdes
de escola como, por exemplo, “comunidade educativa”, “empresa educativa”, “escola
cidada™, “escola S.A.”, “organizac@o polifonica”, entre outras (cf. Estévdo, 2002a)’.

Consequentemente, esta mesma pluralidade de mundos transforma a escola numa
verdadeira arena de pluri-racionalidades, de principios argumentativos ou, como
prefiro dizer, de concepgdes plurais de justica (justica doméstica, empresarial, civica,
mercantil e mundial), uma vez que a multiplicidade de mundos nos remete de facto
para “esferas de justi¢a”, com os seus critérios distributivos internos e especificos (cf.
Estévio, 2001a)8.

Isto implica ainda que na escola devera concretizar-se, dentro desta concepgio, a

“igualdade complexa” de que fala Walzer (1999), dado que esta exige o respeito pela

7  Face as novas configuracdes que o capitalismo tem assumido na nova sociedade, Boltanski &
Chiapello (1999) propdem uma nova cidade (por projectos) que condiciona as possibilidades de ac¢do de
um novo mundo (em rede ou conexionista) como pontos de apoio normativos para construir justificagoes,
mais de acordo com o “novo espirito do capitalismo”. Agora, aquele que € justamente grande neste novo
mundo € aquele que estd integrado em projectos; o excluido € aquele que ndo estd inserido em nenhuma
rede. No campo da gestdo, é a organizacdo por projectos que ganha nova visibilidade. Dada a
caracterizacdo deste novo mundo, de natureza reticular, o sentido da organizacdo é também alterado,
privilegiando-se agora as qualidades comunicacionais, podendo, por isso, comportar uma exigéncia de
reflexividade e de convergéncia em direc¢io a um julgamento regulado pela razdo comunicativa.

8  Walzer (1999: 22) diz que “nunca houve um critério inico nem um conjunto dnico de critérios
interligados, para todas as distribuicdes. Merecimento, aptiddo, nascimento e linhagem, amizade,
necessidade, livre troca, lealdade politica, decisdo democradtica, todos ocuparam os seus lugares,
juntamente com muitos outros, numa coexisténcia incémoda, invocados por grupos concorrentes,
confundidos uns com os outros”.
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liberdade mas também o respeito pela especificidade dos diferentes procedimentos e
critérios distributivos das varias esferas de justica.

Por conseguinte, esta proposta tedrica transforma a escola num “universo de
justificacdo mudltipla”, nas palavras de Derouet (1992), obrigando também os
professores e outros actores educativos a coordenarem as suas accoes, resolvendo os
seus conflitos e dissensos, aprendendo, enfim, a passar de um sistema de referéncia
para outro, a negociar interpretacdes diferentes da realidade escolar, para que a
escola, apesar de tudo, funcione com normalidade ou pelo menos dentro de uma
“civilidade minima” (ou seja, dentro de regras minimas de convivéncia ou
relacionamento civico minimo) e de uma coeréncia e equilibrio aceitdveis, pelo que
se torna necessdrio, entdo, encontrar formas de coordenacio da ac¢do que assegurem
o funcionamento da escola (ver Derouet & Dutercq, 1997).

De facto, dada a natureza compésita da escola, recomposta localmente a partir da
pluralidade de mundos e dos seus principios reguladores (domésticos, empresariais,
civicos, mercantis ou mundiais), tal vai implicar que os actores escolares tenham de
resolver os seus desacordos, concertando as suas posi¢des num mundo diferente dos
que estdo em contenda ou reconhecendo a supremacia de um destes mundos em
conflito.

Isto reforca a ideia de que os professores e outros actores escolares devem estar
preparados para a negociagcdo tendo em vista a construg@o politica de acordos ou de
compromissos. Além disso, e dada a tens@o entre os varios principios e justicas dos
diferentes mundos que estruturam a escola, os actores escolares sdo desafiados
constantemente a optarem, e a argumentarem, por exemplo segundo os principios do
mundo civico® e o seu modo solidarista de regulagio.

Entdo, se a opg¢do for de facto pelo mundo civico, os actores terdo de saber
desmontar a estrutura¢do dos vdrios principios argumentativos, as varias defini¢des
de sujeito e objecto dos diferentes mundos, contrariando as l6gicas de domesticacao,
de empresarializa¢do, de mercantilizacdo, de uma certa globalizagdo... que tendem a
residualizar os intentos de democratizacdo e cidadania da escola.

Se, ao invés, a sua op¢do se orientar pela constru¢do da coeréncia interna da
escola assente noutro mundo que ndo o mundo civico, as légicas de

9  Embora possamos defender que o mundo civico é sobredeterminado pelo contexto estatal e que
o Estado é um dos principais garantes do eixo sistémico, hd que reconhecer que o alcance deste mundo vai
além do Estado e, ainda, que este adopta por vezes formas também comunicativas e orienta¢des dentro do
pilar emancipatério. De facto, ndo € raro encontrar em documentos oficiais valores que sdo referidos ao
mundo de vida dos actores, por exemplo, quando referem a igualdade de oportunidades, ou o respeito pelas
diferengas, pela diversidade, pela justica.
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sobredeterminagdo serdo outras, assim como serdo diferentemente encaradas e
legitimadas as injusticas e as desigualdades a partir de outras justicas.

Para finalizar esta parte, hd que reconhecer que a compreensdo da escola como
organiza¢do complexa, multidiscursiva, com um funcionamento que ja caracterizei
noutra obra (Estévao, 1998) como poliptico ou caleidoscopico, ou seja, com vérias
faces (decorrentes das logicas dos vdrios mundos), coloca aos actores escolares
desafios que necessariamente condicionam a sua posi¢do politica, a sua identidade, a
sua profissionalidade.

AUTONOMIA, JUSTICA E CIDADANIA

Gostaria de apresentar agora alguns aspectos da questdo da autonomia, dado ser
frequente pressupor-se que a escola, num contexto de maior capacidade auto-
reguladora (de acordo com a tendéncia da década de 80 de enfatizar formas diversas
de regulagdo microssocial em oposi¢do a regulagdo macro-politica da década
anterior), potencia as vivéncias mais profundas de justica e cidadania, tornando-se,
por isso, mais conforme ao projecto de escola cidada e participativa.

Como ja escrevi (Estévdo, 1999, 2000b e 2001b), a autonomia pode justificar-se
em nome de vdrias racionalidades ou légicas, ligadas ao apelo ora a 16gica do mundo
industrial para valorizar o capital humano e a eficiéncia da gestdo empresarial, ora ao
mundo civico para salientar a promogdo da igualdade diante do ensino e as vertentes
democratico-participativas e emancipadores contra a ldégica burocrdtica, ora ao
mundo mercantil, em nome da concorréncia e da competitividade, ora ao mundo
doméstico, em nome da maior proximidade relacional dos actores escolares!”.

Numa outra versdo, mais habermasiana, a autonomia pode justificar-se pelo
reforco, aparentemente contraditorio, da ldgica sistémica para cumprimento mais
pacifico das suas ldgicas administrativistas, burocratizantes e economicistas ou,
entdo, em nome do refor¢co do eixo do mundo de vida, propiciando aos actores
relacdes intersubjectivas e comunicativas mais intensas.

Por isto € claro que as politicas descentralizadoras e autondémicas, que derivam de
outros intentos regulatérios por parte do Estado (mais de acordo com a regulacdo
modernizadora) e que passam por um certo re-arranjo regulado dos processos de
desregulacao (cf. Amadieu, 1998) mantendo, se preferirmos, uma articulacdo mais

10 Segundo Derouet (1998: 25), a reivindica¢@o da autonomia fez-se em nome da igualdade pela
diversificac@o (tal como a exigia a sociologia critica dos anos 60 e 70), ou em nome do rendimento pela
racionalizac@o da gestdo (que visava sobretudo conciliar a justica social com a produtividade econdmica,
nos anos 80), ou entdo pela satisfagdo dos utilizadores (numa légica de mercado, nos anos 90).
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débil com as institui¢cdes locais, podem propiciar, na prépria esfera da educagdo, uma
diversidade de realizagdes, facto que nos alerta quer para a necessidade de
desocultagdo do sentido da constru¢do da autonomia (sobretudo quando reivindicada
em nome de um certo neolocalismo educativo, que tende, em nome da equidade, opor
autonomia a servico publico local), quer para o impacto que tais politicas terdo ao
nivel dos compromissos e disputas que venham a ocorrer no interior das escolas.

Do mesmo modo, estas ldgicas diversas podem esclarecer-nos melhor quanto &
forca dos vdrios “dialectos locais” de justica oriundos dos vdrios mundos e
referenciais de ac¢do publica que estruturam a escola e que poderdo, num contexto
mais favordvel ou mais vulnerdvel propiciado pela autonomia, levar também a
privilegiar determinados principios ou critérios distributivos (igualdade, mérito,
respeito, riqueza, eficicia) em desfavor de outros, assim como a reconhecer certas
cidadanias e ndo outras.

Outra das implicagdes possiveis desta situagdo tem a ver com o facto de, ainda
num contexto de autonomia, a montagem local da justica poder ser objecto de
eventuais conflitos ou desacordos, cuja resolu¢cdo ndo € facilitada pelo facto de se
situarem ao nivel local. Isto equivale a dizer que a luta para a fixacdo de uma dada
concepcdo de justica e também de uma certa ordem ou compromisso social
permanece (ainda mais) viva num contexto de maior autonomia. E que, na verdade,
a autonomia embora propicie, pelo menos aparentemente, um outro referencial de
legitimacdo, de radical local, pode ndo levar a construir escolas como “lugares de
debates democrdticos” e pode até obstar a que desses debates saiam “consensos
alargados sobre uma definicdo de bem comum” (cf. Sanches, 1998: 73).

Desenvolvendo mais um pouco este aspecto: a autonomia, ao facilitar o
aparecimento no espaco publico da escola de uma pluralidade de defini¢des legitimas
e concorrenciais de interesse geral e de justica, pode suscitar dificuldades
embaracantes no relacionamento com a comunidade local. Pode ainda favorecer
determinados interesses ou direitos de cidadania (“cidadania estatutdria”) de alguns
ao mesmo tempo que pode enfraquecer os direitos dos restantes membros da
comunidade, fragmentando, deste modo, a propria no¢@o de cidadania, uma vez que
algumas autoridades locais podem sair desta situacdo reforcadas nos seus direitos
enquanto que os direitos dos restantes membros se transformam em privilégios
concedidos por aquelas autoridades.

No limite, poderiamos pensar até que a autonomia poderd vir a constituir-se num
mecanismo oportuno de criacdo de feudalidades, de discriminacdo ou de
exteriorizacdo de alguns actores das fronteiras da organizac@o educativa, o que,
obviamente, a tornaria perigosa em termos do alcance do ideal de democratizacio do
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ensino e da cidadania igualitdria, tornando legitimas, por exemplo, as reivindicagdes
de cidadania contra a autonomia. Isto chama a ateng¢@o para o facto de, perante o
desenvolvimento da autonomia da escola, encontrarmos posi¢des diferenciadas face
a nova ordem construida da escola, assentes na defesa de direitos heterogéneos de
cidadania (e em que uns ganhariam mais do que outros em termos de estatuto
cidaddo, por exemplo).

Por outro lado, como estamos a viver num contexto de referéncia neoliberal, em
que o Estado ja ndo dispde de um discurso politico sobre educag@o e a justica tdo forte
como antigamente (como acontecia, por exemplo, na versdo de Estado educador e
mesmo na de Estado desenvolvimentista) e em que uma parte da ac¢@o publica parece
j& ndo passar por ele, a tentacio de enfeudar a escola a nogdes de justica
particularistas (de cunho doméstico ou mercantil, por exemplo) através da autonomia
é real, o que pode ter como consequéncia que a prépria justica se torne mesmo num
impedimento para as aspiracOes igualitdrias e universalistas da cidadania, roubando-
lhe as suas normas de justi¢a (cf. Crouch, 1999: 279).

Claro que também uma perspectiva mais “cosmopolita” ou universalista da
justica, embora supere as limitagdes locais ou concepcdes mais paroquiais e
proteccionistas, pode, por sua vez, tornar as escolas mais enfraquecidas na imposicao
de obrigacdes dessa mesma justica e confinar a sua concretiza¢do a uma tinica forma
considerada mais nobre e universal, ndo reconhecendo, por isso, as diversas
manifestacdes contextualizadas da justica nem as particularidades da “geografia da
diferenca” (Harvey, 1999).

Relevante ainda pode ser o facto de a autonomia poder desenrolar-se num
contexto de uma mera desconcentracao de poderes estatais, podendo facilitar tipos de
“regulagdo cruzada” entre a administracdo da educacio e as escolas (que sdo entdo as
periferias dos vdrios circulos concéntricos estatais) no sentido de ambas salvarem a
face relativamente a terceiros, aceitando certos constrangimentos e obtendo minimos
aceitdveis, numa espécie de cooptacdo administrativa. Obviamente que a aqui a
justica escolar permaneceria a oficialmente proposta, de cunho universalista e neutral,
indiferente, portanto, a sua marcagao classista e a arbitrariedade (cf. Estévao, 2002b).

Este dltimo cendrio pode emergir como perfeitamente congruente com um
processo de iniciativa estatal de territorializa¢do da “politica dos problemas”, em que
as escolas tendem a ser usadas na sua autonomia para arcarem com a resolugdo das
solucdes dificeis, libertando o Estado da responsabilidade da crise ou crises da
educacdo e das escolas.

Finalmente, uma ultima palavra sobre a autonomia levada a cabo, nao em nome
de um projecto critico e democratizante ou de uma pedagogia libertadora, mas em
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nome da educag@o como servigo mercadoldgico e gerencialista, ou seja, dentro de
uma regulagdo neoliberal de ac¢@o publica onde cabe a concepc¢do de “Escola S.A.”
(Gentili, 1996) e até a solugdo tecnicista de self-management school, que celebram,
em nome da retérica anti-burocrética, a neutralidade e o pragmatismo, ignorando
simultaneamente a educacgdo e a gestdo escolar como verdadeiras arenas politicas
assim como a constru¢@o politica da propria equidade que por vezes invocam (cf.
Angus, 1994).

Neste udltimo sentido, a autonomia tende a constituir-s€ num mecanismo
institucionalizador da l6gica mercantil e industrial, emergindo a sua gestdo como uma
no¢do gerencial de mercado e apresentando-se a justica como um mecanismo de
adaptagdo as exigéncias dos clientes, em que os principais beneficidrios serdo os
guardides da ordem de mercado. Ou seja, a justi¢a torna-se aqui num elemento
essencial da nocdo colonizada de eficicia e da prépria “ética do mercado de livre
consenso” (Sudrez, 1980: 253), servindo ndo s6 para tornar a cidadania numa questao
privada, mas também para deformar o préprio principio da igualdade educativa.

Por outro lado, a gestdo local, ao ser avaliada pela sua eficiéncia apenas, torna-se
num processo aparentemente apolitico, arredado de toda a ideologia e do pensamento
educacional, e em que a referéncia a propria comunidade ndo passa de uma referéncia
a um local em que o mercado opera.

Torna-se, pois, claro que a autonomia, ao influenciar de modo mais visivel a
natureza das montagens compdsitas que se reconstituem ao nivel local a partir da
pluralidade dos mundos, pode facilitar sobredeterminacdes da civilidade e da
cidadania que se constroem no interior da escola, as quais nem sempre podem ir no
sentido civico e democrético. Depois, a autonomia permite evocar ou ilustrar melhor,
face a multiplicidade de actores com novas margens de interven¢do e a formas
localizadas de regulagdo, a “policentricidade das formas de regulacdo” (na expressao
de Commaille & Jobert, 1998) que perpassa a vida social (e politica) da propria
escola.

PARA UMA ETICA DA PARTICIPACAO E DA SOLIDARIEDADE

Independentemente das criticas e ambiguidades da perspectiva ética que tém
partido nomeadamente da filosofia pds-moderna, a educacdo € uma tarefa
intrinsecamente ética, insepardvel, portanto da pratica educativa. Dai que também a
escola seja fundamentalmente uma institui¢do moral, pois deve preparar as criangas
e os jovens a assumirem responsabilidades e papéis de cidadania numa sociedade

democratica.
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Assim, a escola deve levar os seus actores a praticarem uma €tica critica que va
no sentido de critica a burocracia (e a macburocracia) e particularmente a sua
dimensdo de impessoalidade ou as visdes tecnicistas quer do ensino quer da
aprendizagem (Starratt, 1994: 46) e a excessiva formalizagdo das relagdes
intersubjectivas (que transforma os actores escolares em sujeitos juridicos que
adoptam face aos outros atitudes mais orientadas para o &xito instrumental que para
0 comunicativo), as nogdes gerencialistas de mercado relativamente ao modo de
organizar a escola, as praticas selectivas, a etiquetagem moral e académica dos
alunos, ao eudeusamento do valor da ciéncia, ao individualismo na realizagdo pessoal
e privatista, a conformidade e passividade face a autoridade.

Para além desta, e tendo em vista promover uma ordem social justa na escola,
Starratt (1994) propde-nos avancar para uma “ética da justica”, respondendo esta
mais explicitamente as questdes da igualdade, da autonomia, do bem comum, da
participagdo democrdtica e dos direitos humanos. Esta politica da justica deverd levar,
enfim, a colocar o outro em posi¢@o de exprimir os seus direitos, de um modo que ndo
colida com a expressdo dos direitos dos outros actores.

Neste sentido, a questdo da justica deve implicar, em termos mais concretos, a
clarificacdo de valores, a resolucdo negociada de conflitos, a orientacdo democrdtica
das politicas disciplinares, a discussdo de problemas publicos na sala de aulas, a
refocalizacdo da autonomia em termos de intersubjectividade e de emancipagdo, a
questdo dos direitos de avaliag@o, a distribui¢cdo de responsabilidades na alocacdo de
recursos, a igualdade de acesso, a participacdo nos diversos niveis de decisdo.

A escola poderia ainda avangar para uma outra ética: a do cuidado ou da
solicitude, que vai exigir uma outra competéncia, a da solidariedade (ndo uma
solidariedade de campandrio, limitada e potencialmente conflitual), aliada a uma
postura que favorega a dialogicidade e a responsabilidade soliddria.

Defendo, portanto, uma nova preocupagdo ndo sé do gestor escolar mas também
de qualquer actor educativo, a qual deve consistir na sua obrigacdo em propor
principios democréticos e escolas justas, respeitando a ideia de que a “democracia e
justica sdo mais importantes que a gestdo e o controlo” (Ward, 1994: 24) e que a
prépria governacao das escolas deve emergir como uma “especialidade educacional”
que faz parte da profissionalidade docente mais do que como uma “especialidade
técnica”.

Além disso, e introduzindo aqui a vertente do cuidado ou da solicitude
intimamente articulada com a ética da justi¢a, hd que considerar que as “Escolas
justas s3o mais para ser desejadas do que para ser bem geridas” (ib.: 24). Esta postura
vai entdo exigir que as atitudes no seu interior se tornem mais civicamente
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responsaveis e soliddrias com os outros, tornando-se o proprio pensamento, num
sentido heideggeriano, num outro modo de cuidar ou de tratar dos outros, de si
proprio e da prépria natureza, enfim, numa outra forma de ternura e de convivéncia.

Esta ética do cuidado ndo muda a prioridade da justica, uma vez que a promove
ao mesmo tempo que amplia a esfera puiblica enriquecendo-a com outros valores,
como os da responsabilidade, da solidariedade, da sensibilidade social. Ou seja, a
ética do cuidado reforca a vibracdo afectiva da racionalidade emancipadora a qual
conhece os limites da 16gica mas ndo ignora a afectividade nem a “vontade amorosa
de mudar o mundo” (como diria Freire).

Talvez, neste sentido, os apelos actuais, mesmo ao nivel das organizagdes e da sua
gestdo, para aprender a “viver em rede” propiciem, apesar de tudo (apesar, por
exemplo, da sua sintonizacdo com o ‘“novo espirito capitalista” de que falam
Boltanski & Chiapello, 1998), um outro modo de mobilizar criticamente a
racionalidade e a afectividade, de reintroduzir critérios de personalidade e de relagdes
humanas mais conformes com os mundos de vida (eles também entendidos como
redes).

CONCLUSAO

Uma escola democrdtica é aquela que afirma a “diversidade dentro de uma
politica de critica e compromisso com a justi¢a social” (McLaren, 1997: 123). Isto
exige a reintroducdo da preocupacdo pela ética e “uma pedagogia que resgate o
outro” transformando-se a escola num lugar de interculturalidade cidada, de
dialogicidade, de responsabilidade soliddria, enfim, num espago de conhecimento
mas sobretudo de reconhecimento.

Neste sentido, a escola deve prefigurar-se —embora definindo-se como lugar de
vdarios mundos, de vdrios referenciais de accdo ptiblica e de justica complexa— como
uma escola cidada, permitindo aos actores educativos resolverem nos espagos
intersubjectivos de comunica¢do e guiados por critérios de racionalidade
comunicativa, as questdes relativas ao mundo de vida, contribuindo para dotar os
cidadaos de boas razdes (sobretudo politicas) para se exercitarem na democracia,
combatendo todas as formas de colonizag¢fo sistémica (estatista e economicista)'!, de
privatismo familiar e civico (preocupacdio pela seguranca social e rendimentos
fiscais) e profissional (orientagdo para a carreira e status), de juridicizagdo e
burocratizacdo, e outras formas acomodadas e minimas de vivenciar a democracia

11 R. Vargas-Machuca (2002: 101) chama a esta postura no campo politico, capaz de desmascarar
a manipulacdo, de “democracia epistémica”.
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que progressivamente vdo fazendo parte da personalidade dos cidaddos e que
frequentemente se entrelacam com as redes de relacdo informais da escola.

Esta deve, entdo, posicionar-se ndo sé numa perspectiva critica dos processos
reificadores que impendem sobre os Ambitos comunicativos (a coisificacdo nio se
reduz ao mundo do trabalho mas também ao mundo da vida), mas também assumir
uma atitude emancipatéria que desvela as redes de poder que a entretecem,
fundamentando-se, nas palavras de Giroux (1993: 128/9) “numa teoria da ética
baseada nos principios da democracia, da solidariedade e da esperanca”, ou seja,
numa ética identificada com cidadania e com outros valores universais (sem nunca se
confundir, portanto, com qualquer espécie de McEtica; cf. Parker, 2002).

E este o contributo da escola cidada para a reconstrugio ético-politica da educagio
e para ela se constituir verdadeiramente numa organizacdo escolar critica, com
contributos decisivos para a aprendizagem de procedimentos criticos argumentativos,
para atitudes de indagacdo e distanciag@o critica, para a emergéncia de novas formas
sociais menos injustas.

Por outro lado, a natureza compdsita da escola chama-nos a atencdo para as
combinacdes complexas de diversos tipos de direitos, de justicas e de justificacdes
que, longe de nos posicionarem num relativismo ético, onde tudo se encontra
justificado, nos colocam perante o desafio de uma maior democratizacdo da escola e
a necessidade de optarmos fundamentadamente por valores e na certeza de que o
incumprimento dos deveres para com a comunidade (e a Humanidade) equivale a
converter o sujeito num ser radicalmente incompleto e mal desenvolvido.
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