ANA PAULA FAUSTINO TIETI MENDES

POR ENTRE JUSTICA, DEMOCRACIA E DIFERENCA:
da escola para todos a educacio inclusiva

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO DO SUL
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
CURSO DE MESTRADO
CAMPO GRANDE - MS
2011



ANA PAULA FAUSTINO TIETI MENDES

POR ENTRE JUSTICA, DEMOCRACIA E DIFERENCA:
da escola para todos a educacio inclusiva

Dissertagdo apresentada como exigéncia final
para obteng@o do grau de Mestre em Educacdo a
Comissdo Julgadora do Programa de Pos-
Graduacdo em Educagdo — Curso de Mestrado da
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul,
sob orientagdo da Prof*. Dr.? Fabiany de Céssia
Tavares Silva.

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO DO SUL
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
CURSO DE MESTRADO
CAMPO GRANDE - MS
2011



COMISSAO JULGADORA:

Prof’. Dr.* Fabiany de Céssia Tavares Silva

Prof*. Dr.* Rosangela Gavioli Prieto

Prof®. Dr.2 Maurinice Evaristo Wenceslau



DEDICATORIA

Dedico ao “meu tudo”

Que me faz querer saber mais sobre todas as coisas
Que me faz querer conhecer mais as pessoas

E quanto mais conheco...

Acrescida ¢ minha f¢é

Renovada ¢ minha alma

Fortalecido ¢ meu espirito.

Obrigada Deus!



AGRADECIMENTOS

A professora Dr.* Fabiany de Cassia T. Silva que foi, ¢, e sempre sera minha mestra.
Agradeco a Deus pelo privilégio de ser orientada por vocé em todos esses anos. Eu a
amo ¢ a respeito. Vocé€ deixa uma marca no que sou e ¢ minha referéncia para o que

eu possa vir a ser. Obrigada por tudo.

Professora Dr.* Maurinice E. Wenceslau: ndo tem como esquecer o momento mais
importante desse processo que foi a qualificacdo. A sua sensibilidade e firmeza
foram fundamentais para o caminho que ainda teria que percorrer. Vocé ¢ um

exemplo para mim.

Professora Dr.* Rosangela G. Prieto, talvez ndo faca ideia do quanto esteve presente
através do relatorio de qualificacdo que me enviou. A cada observagdo me instigava
a buscar possibilidades que enriqueceram minha compreensdo. Sua dedicagdo me

inspira.

Professora Dr.* Maria Dilnéia sua paixdo pela politica, desde a graduacdo, me

contagia. Agradego por todas as preciosas contribuicdes no processo de qualificagdo.

Ao meu marido Demétrius por me compreender tdo bem. E durante todo o processo
foi meu fiel escudeiro. Protegia-me de mim mesma, dos momentos em que a

ansiedade era maior. Obrigada amor, voc€ me ensina a ser melhor.

A minha mae, minha companheira. S6 vocé para se envolver com tanto entusiasmo
em todos os meus projetos de vida. Agradego pelas nossas longas conversas, por
cada material que me trazia e, principalmente por ser responsavel por toda a minha

formagdo. Mae, vocé cuida de mim. Amo voceé.



Minha irma Andréa, foi um presente de Deus poder dividir todo esse universo de
sensacdes, emocdes, angustias e confrontagdes juntas. Vocé foi muitas vezes minha
seguranca e certeza. Obrigada. Minhas irmas Ana Carolina e Tatiana eu agradego por
todas as vezes que foram pacientes, principalmente quando nds s6 falavamos sobre o

“mestrado”. Vocés todas me completam.

Aos colegas do mestrado e ao grupo de estudo, especialmente ao amigo Manoel que
sempre nos recebeu tdo bem, um grande lorde; ao “lider” Marcus agradeco por todas
as nossas risadas e maluquices que nem mesmo nossa amiga “dissidente” conseguiu
ficar por perto; a Eli, obrigada amiga por poder contar com vocg.

Amigos, agradego por todo apoio.

Amadas amigas: Marly agradeco por vocé fazer parte da minha vida e Jucimara

obrigada pelo carinho e presteza.

Meus bispos queridos: Sérgio e Claudia Harfouche agradeco pela presenga e carinho
em todos os momentos da minha vida. Bispos suas oragdes, conselhos e intervengdes

sdo sempre importantes para mim. Obrigada.

Meus primos: Rodrigo e Guilherme, agradeco por toda atencdo e cuidado pela

disponibilizagdo de seus livros.

A Jacqueline que no momento importante se dispds a me ajudar, e significou muito

para mim. Obrigada.



Anggstia, ao atravessar um rio, viu uma massa de argila e, mergulhada em seus
pensamentos, apanhou-a e comec¢ou a modelar uma figura. Quando deliberava sobre
o que fizera, Jupiter apareceu. Angustia pediu que ele desse uma alma a figura que
modelara, e, facilmente, conseguiu o que pediu. Como angustia quisesse dar o seu
proprio nome a figura que modelara, Jupiter proibiu e prescreveu que lhe fosse dado
o seu. Enquanto Angustia e Jupiter discutiam, Terra apareceu e quis que fosse o seu o
nome daquela a quem fornecera o corpo. Saturno foi escolhido como arbitro. E este,
equitativamente [sic], assim julgou a questdo: tu, Jupiter, porque lhe deste a alma, tu
a teras depois da morte. E tu, terra, porque lhe deste o corpo, tu o receberas quando
ela morrer. Todavia, porque foi Angustia quem primeiramente a modelou, que ela a
tenha, enquanto viver.

Fébula 220, de Caius Julius Higinus



RESUMO

E por meio das reformas do Estado, colocadas em curso no inicio da década de 1990, que os
poderes publicos, bem como os estabelecimentos privados, t€ém evidenciado espagos para
analises e discussoes dos principios de justica, democracia e diferenca de forma mais
presente. Com certeza, essa evidéncia repousa na retomada da defesa dos direitos humanos,
em finais do século XX, para a qual a educagdo se torna um mecanismo de promogao. O
novo contrato educativo discute ndo somente a acessibilidade a todos, independente de
discriminacdo na escola, e, sim, assume formas de “incluir a todos”. Este estudo objetiva
construir as aproximagdes teorico-analiticas produzidas em dois campos especificos, a saber:
ciéncia politica e sociologia da educagdo. Esses campos vém produzindo, ao longo da
historia, diferentes interpretacdes e alocagdes para os principios de democracia, justica e
diferenga, o que os torna conceitos tao polissémicos quanto complexos. Em ambito mais
especifico, produzir analises sobre a transposi¢do/incorporacdo desses principios (justica,
democracia e diferencga), nos documentos produzidos na década de 1990, que informam a
educacdo para todos e a educacdo inclusiva. Para tanto, trabalhamos com a hipdtese de que o
contrato educativo, (re)inventado em finais do século XX e inicio do século XXI, (re)institui
a escola para todos, por meio da chamada educagdo inclusiva, a partir dos principios de
democracia, justica e diferenga, que parecem nao ser retirados do “lugar” de sua producao, o
direito a educacdo. Nosso desenho metodologico esta orientado pela pesquisa bibliografica
(dissertagdes e tese, livros e capitulos de livros e artigos de periddicos) e documental
(legislacdo nacional e declara¢des internacionais). Como resultados, confirmamos, de um
lado, a hipotese da consolidagdo de um novo formato de contrato educativo. De outro,
apresentamos indicadores de uma nova leitura dessa mesma hipotese, configurada a partir da
proposta da educagdo inclusiva, em finais do século XX, como orientadora de uma escola
justa. A principio, parece ser mais uma leitura idealista de justica para essa escola, em
transicdo secular; contudo, esse idealismo ¢ produto de um objeto que ndo pretendemos
tomar como finalizado.

Palavras-chave: Educacio inclusiva. Diferenga. Democracia. Justica.



ABSTRACT

The public and private institutions have shown room for analysis and discussion of the
principles of justice, democracy and difference in a more present through the reforms of the
state, placed under way in the beginning of the decade the 1990. This evidence rests in the
resumption of human rights in the late twentieth century, to which education becomes a
mechanism for promotion. The new contract discusses not only educational accessibility to
everyone, regardless of discrimination at school, but also, takes forms to “include all”. This
study set the following objectives to build the theoretical and analytical approaches produced
in two specific areas: political science and sociology of education. Such areas of study have
produced, throughout history, different interpretations and allocations to the principles of
democracy, justice and difference, which make complex concepts such as polysemic. In the
more specific, produce analysis on the implementation/adoption of these principles (justice,
democracy and difference), documents produced in the decade of 1990, which report to
education for all and inclusive education. For this, our initial hypothesis was that the
educational contract, (re)invented in the late twentieth century and early twenty-first century,
(re)establish the school for all, through what is called inclusive education, based on the
principles of democracy, justice and difference, appear not to be removed from the "place" of
their production, the right to education. Our methodological design is guided by the
methodological literature (dissertations and theses, books and book chapters and journal
articles) and documentary (National and International Declarations). As a result, we confirm,
firstly, the possibility of consolidating a new form of contract education, and then we present
indicators of a new reading of that case, set from the proposal of inclusive education in the
late twentieth century, as a guiding just school. At first, it seems more an idealist reading of
justice for this school, in transition secular, however, that idealism is a product of an object
that does not intend to complete.

Keywords: Inclusive Education. Difference. Democracy. Justice.
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NOTAS INTRODUTORIAS

A educacdo sempre envolveu minha trajetoria de vida de uma maneira que
ultrapassava os limites da escola. Aos 7 anos, ganhei uma enorme lousa de meu pai,
o melhor presente. Em meio as fantasias, criei uma escola que se chamava
“Estudando que se aprende”, e, assim, cresci rodeada de cadernos, giz, lousa e
“alunos”. Apesar de se tratar de uma brincadeira prazerosa, compreendia a seriedade
da fungdo que exercia: a de professora. Planejava as aulas, elaborava e corrigia
provas, pesquisava o assunto, e inventava brincadeiras, como método de ensino. Esse
processo ludico ocupou anos de minha infancia; assim, diariamente, no quintal da
casa de meus pais, funcionava uma “escola”.

Meu desejo era de dar aula para além de meus vizinhos. Queria que criangas
de rua, que ficavam cuidando de carros perto de minha casa, fossem meus alunos, o
que nunca me foi permitido. O romantismo consistia em acreditar que, se esses
meninos/as pudessem ter a chance de estudar, eles poderiam mudar de vida. Essas
questdes, acerca do justo, do injusto, sempre permearam meus pensamentos. Talvez,
por isso, cresci e abandonei o que era tdo manifesto em minhas atitudes, a
preferéncia pela educagao.

Decidi fazer o curso de Ciéncias Juridicas (Direito) e, durante algum tempo,
trabalhei na area. Certo dia, porém, interessei-me pelo Programa Brasil Alfabetizado
e fiz a inscricdo e a selecdo, como educadora, na cidade de Ribeirdo Preto/SP.
Retomei meu velho sonho, fui de casa em casa procurar interessados em alfabetizar-
se. A partir das aulas de formagdo continuada, que se realizavam nesse programa,
tive a certeza de querer avangar nos estudos no campo da educagao.

A primeira decisdo a ser tomada foi desligar-me das atividades no campo
juridico. Decisd@o ndo muito facil, pelo contrario, abandonar os anos dedicados ao
curso de Direito e ao projeto de advogar em nome da justi¢a, foi muito dificil. E a
segunda decisdo foi prestar vestibular para o curso de Pedagogia, na Universidade
Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS).

Esse curso me propiciou acesso ao Grupo de Estudos e Pesquisas
Observatorio de Cultura Escolar (OCE), primeiramente, na condi¢do de bolsista de
Iniciacdo Cientifica CNPq (PIBIC). Tal Grupo me aproximou do estudo de
tematicas, como, escola, curriculo e cultura escolar, confrontando-me, a cada

encontro, com a leitura e a apropriagao tedrica.
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Sem davida, essa participagcdo se constituiu, no principio, por inimeros
questionamentos e inquietagdes, que deram suporte ao desenvolvimento da pesquisa
intitulada Observando a Cultura Escolar: ideias e atitudes em relacdo a escola
inclusival, que culminou com a escrita de Trabalho de Conclusao de Curso, sob essa
mesma tematica.

A partir dessas produgdes, tomou forma a inten¢do de aprofundar estudos
mais especificos sobre a escola, em suas diferentes proposi¢des até a educagao
inclusiva. Aprofundamento, esse, que aliou ao campo da ciéncia politica (juridica) o
da sociologia da educacdo, na perspectiva da (re)invengdo” do contrato educativo,
para o século XXI. Tal alianga, resultado das discussdes realizadas no ambito do
OCE, permitiu-me ndo romper totalmente com as questdes juridicas, e propor
pesquisa no ambito do curso de Mestrado.

E importante pontuar que, historicamente, a educagio se tornou o aparelho
ideologico, juridico e social pelo qual os individuos conseguem ascender de forma
gradual ao patriménio cultural (os conhecimentos, as capacidades técnicas, os
valores), que a sociedade na qual estdo inseridos conseguiu acumular. Nesse sentido,
a evolug¢do da educagdo esta estritamente ligada a evolugdo da sociedade, a qual
denota que, também, as articulagcdes no seu interior evoluem e se tornam cada vez
mais complexas, a medida que nos aproximamos da modernidade.

A fungdo da escola, por exemplo, apresentou-se como educativa,
socializadora e distributiva (DUBET; MARTUCELLI, 1996 apud CRAHAY, 2000).
A primeira, como um projeto de construgdo da pessoa; a segunda, além de formar o
individuo, deveria fazer com que integrassem normas e valores que privilegiassem o
grupo social; e, na terceira, a escola seria responsavel pela utilidade do diploma.
Contudo, ja nos finais do século XX, a escola se transformou mais sob o efeito da
massificacdo do ensino, tendo em vista, a protagonizagao de diferentes grupos sociais
que conseguiram oportunizar entradas de novos publicos na instituigao.

E por meio das reformas do Estado, colocada em curso no inicio da década
de 1990, que os poderes publicos, bem como os estabelecimentos privados, tém
evidenciado espagos para andlises e discussdes dos principios de justiga, democracia

e diferenca de forma mais presente. Com certeza, essa evidéncia repousa na

" Ancorado na pesquisa Observatério de Cultura Escolar (2): gestio controlada das “diferencas”
nas/pelas leituras e leitores da escola inclusiva, coordenado pela Profa. Dra. Fabiany de Cassia
Tavares Silva e financiado pelo FUNDECT MS e CNPq.

2 De acordo com Hobsbwan (1984, p. 10), o termo “inven¢do das tradigdes” € utilizado para designar
um conjunto de praticas reguladas por regras taticas ou abertamente aceitas; tais praticas, de natureza
ritual ou simbolica, visam inculcar certos valores e normas de comportamento através da repeti¢ao, o
que implica, automaticamente, numa continuidade em relagao ao passado.
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retomada da defesa dos direitos humanos, em finais do século XX, para a qual a
educacdo se torna um mecanismo de promogao.

Essa nogao retrata a gestao da educacao, originada sob as formas de contrato
social’, a partir da combinacdo dos principios de justica, democracia e diferenca que
compdem o contrato juridico (até o neocontratualismo da teoria da justica como
equidade, em John Rawls) e o educativo.

O novo contrato educativo discute ndo somente a acessibilidade a todos,
independente de discriminagdo na escola, e, sim, assume formas de “incluir a todos”.
Os contratantes (sociedade e governo) sdo responsaveis pela educacdo inclusiva e
ndo o individuo. Passou-se, entdo, a discutir diferenca, diversidade e deficiéncia para
uma escola edificada, sob esse novo contrato, que (re)inventa formas proprias de
apropriacdo (retirados da ciéncia politica) dos principios de democracia, justica e
diferenca.

Nesse sentido, este estudo objetiva construir as aproximacgdes teorico-
analiticas produzidas em dois campos especificos, a saber: ciéncia politica e
sociologia da educacdo. Esses campos vém produzindo, ao longo da historia,
diferentes interpretacdes e alocagdes para os principios de democracia, justica e
diferenga, o que os tornam conceitos tdo polissémicos quanto complexos. Em ambito
mais especifico, produzir andlises sobre a transposi¢do/incorporagdo desses
principios (justi¢a, democracia e diferenga), nos documentos produzidos na década
de 1990, que informam a educacao para todos e a educagdo inclusiva.

A educagdo inclusiva, a partir do discurso ideologico, constituido em finais
da década de 1990, no Brasil, consolidou o potencial para se tornar uma escola justa
e democratica, o que nos aproximou de algumas questdes, a saber: O que € justica
numa escola democratica? O que ¢ democracia para essa escola que se autointitula
justa? A educacao inclusiva € uma proposta para escola justa?

Diante desses questionamentos, trabalhamos com a hipotese de que o
contrato educativo, (re)inventado em finais do século XX e inicio do XXI, (re)institui
a escola para todos, por meio da chamada educagdo inclusiva, a partir dos principios
de democracia, justica e diferenca, que parecem nao ser retirados do “lugar” de sua
producao, o direito a educagao.

Para tanto, nosso desenho metodologico estd orientado pela pesquisa
bibliografica e documental. A primeira, organizada em torno dos estudos da/na teoria
® A teoria do contrato social encara o pacto original como o estabelecimento de um sistema de leis

publicas comuns que define e regula a autoridade politica e se aplica a cada um enquanto cidadao.
(RAWLS, 2002)
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critica nos campos da sociologia da educacdo e ciéncia politica (juridica), a partir da
selecdo e analise de artigos, livros e capitulos de livros sobre diferenga, democracia,
justica, educacao para todos e educagdo inclusiva. Vale destacar que tal levantamento
bibliografico foi realizado tendo como periodizacao 1999 a 2009, por concentrar o
maior nimero de publicacdes sobre as tematicas perseguidas, segundo constatagdo
posterior a computagdo das produgdes.

Na identificagdo das produgdes acerca da educagdo inclusiva, realizamos
levantamento bibliografico a fim de mapear como essa tematica tem sido pesquisada
no ambito dos cursos de Mestrado ¢ Doutorado, na area da educagdo. Nesse sentido,
utilizamos como ferramenta a busca de dados nas bibliotecas virtuais, em periddicos
e nos bancos de teses”.

Embora durante esse levantamento tenhamos constatado, inicialmente,
muitos trabalhos publicados ligados aos temas “educa¢do inclusiva” e/ou “justica”,
“democracia” e “diferenca”, nao identificamos estudos que abordassem
especificamente a educacdo inclusiva na perspectiva combinada pela justica,
democracia e diferenca.

Encontramos, na perspectiva da educagdo inclusiva, preocupagdes mais
especificas com/sobre a inclusdo das pessoas com deficiéncia em diferentes espacos
(da escola ao trabalho). No tocante as tematicas justica, democracia e diferenga, no
campo da educagdo, na maioria das vezes, encontramos uma abordagem mais ampla
e isolada.

Acrescemos a esse quadro os resultados da investigacdo em artigos
publicados no Scielo Brasil (Fapesp), que apontam para andlises acerca de
democracia, justica e diferenca, a saber: Democracia, na perspectiva radical,
participativa e na educacdo (MARQUES, 2008); Democracia cognitiva (RONCA e;
COSTA, 2002); A radicalidade da democracia contemporanea (FARIA, 2010);
exame da representacao politica, identidade e minorias (YOUNG, 2006); Identidade
e diferenca em movimento: ressonancias da obra de Deleuze (ROCHA, 2006);
Questdes que envolvem direitos humanos, educacdo e interculturalidade: as tensdes
entre igualdade e diferenga (CANDAU, 2008); A concepcao liberal-igualitaria de
justica distributiva, proposta por Rawls (VITA, 1999); Cidadania, igualdade e
diferengca (LAVALLE, 2003); A educacdo democratica: revisitando o conceito de

* Entre as investigadas, destacamos o encontro de um maior niimero de produgdes nessa tematica, a
Universidade de Sdo Paulo (USP), Universidade do Rio Grande do Sul (UFRGS) e no portal Scielo
Brasil (Fundagdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Sao Paulo).


http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=ROCHA,+MARISA+LOPES+DA
http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=CANDAU,+VERA+MARIA
http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=VITA,+ALVARO+DE
http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=LAVALLE,+ADRIAN+GURZA
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experiéncia educativa em John Dewey (BRANCO, 2010) e Identidade e diferenca:
impertinéncias (SILVA, 2002).

Especificamente no campo da educagdo inclusiva, localizamos um total de
32 publicag¢des em periodicos (Scielo) que se dedicaram, em sua maioria, as pessoas
com deficiéncia. Isso indica que a proposta presente neste trabalho difere em relagdo
a abordagem dessas publicacdes.

No levantamento das principais tendéncias de investigacdo sobre justica,
democracia, diferenca e educacao inclusiva, em dissertacdes e teses publicadas nas
bibliotecas dos programas de pds-graduagdo da Universidade de Sao Paulo (USP),
Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) e do Estado do Rio de Janeiro (UERJ)’,
encontramos, como resultados desse mapeamento, cerca de 20 produgdes tedricas
referente aos temas.

Tal levantamento revelou o desenvolvimento de estudos que procuram
compreender e explicar o conceito de justica, democracia e diferenca e educacdo
inclusiva. Esses conceitos sdo tomados como objetos especificos e centrais de estudo,
0 que sugere que os referidos conceitos tém se tornado, ao longo do tempo, um
campo fértil para pesquisas no ambito da pds-graduagio.

Contudo, depreendemos que esses resultados apontam para combinagdo de
justica e democracia; educagdo inclusiva e diferenca; educagdo inclusiva e justica.
Entretanto, a combina¢do de justica, democracia e diferenca: da escola para todos a
educagdo inclusiva, ainda ¢ um assunto em aberto. Por isso, nosso esfor¢o em tracar,
por meio da presente pesquisa, percursos para a compreensdao do novo formato do
contrato educativo (re)inventado no final do século XX e inicio do século XXI.

Tendo em vista a sustentacdo de conceitos socioldgicos juridicos e
educacionais, produzidos por teodricos de finais do século XX, acerca da justica,
democracia e diferenga e educagdo inclusiva, destacamos um quadro tedrico-
metodoldgico de importantes pensadores, que assumiram a centralidade nas
discussdes levantadas pela pesquisa, a saber: Rawls (2002); Gutmann (1995);
Schumpeter (1961); Pateman (1992); Diniz (2007); Da Silva (2006); Pierucci (1999);
Piovesan (2009); Cury (2002); Dubet (2004; 2005); Bourdieu; Passeron (1992);
Bourdieu (2003); Perrenoud (2005); Bueno (1996); Nogueira, Catani (2003),
Teixeira (1999); Crahy (2000); Saviani (2003; 2004; 2010); Patto (2008); Stoer;
Magalhaes (2003), entre outros.

> A escolha dessas universidades se justifica por contemplarem em seus programas de pos-graduagio
Linhas de Pesquisas na area de educagdo especial e politicas educacionais.


http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=BRANCO,+MARIA+LUISA
http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=SILVA,+TOMAZ+TADEU+DA
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Na pesquisa documental, privilegiamos o exame de legislagdo nacional e
declaragdes internacionais, por possibilitarem a andlise das intencdes, diretrizes e
objetivos constantes dos ordenamentos de incursao dos principios de democracia,
justica e diferenga na/para a escola, saber: Declaragdo Mundial sobre Educagdo para
Todos, resultado de conferéncia em Jomtien (1990); Declaracio de Salamanca
(1994); nas diretrizes internacionais de educacdo expressas no relatorio “Educacao,
um tesouro a descobrir” (1996), conhecido como Relatorio Jacques Delors; e na
esfera nacional: Constitui¢ao Federal - CF (1988); Plano Nacional de Educagao-
PNE (2001); Plano Desenvolvimento da Educagdo - PDE (2006); Plano Decenal de
Educacao (1993).

A organizagdo sistematica dessas fontes possibilitou-nos a andlise das
influéncias e desdobramentos da ciéncia politica juridica no campo educacional, na
qual os principios de democracia e justica sdo considerados instrumentos para
profundas mudangas no espago escolar. E importante destacar que a complexidade
desses principios se traduz em nova conceituacdo de igualdade, ou seja, das
oportunidades, o que contribui para entender o sentido € o alcance das politicas de
educacdo, em busca de uma justica escolar.

Esses principios sdao colocados por Dubet (2004), para entendermos a escola
justa: igualdade de oportunidades; das igualdades individuais de oportunidades; das
politicas  meritocraticas, distributivas e compensatorias; distribuicdo  do
conhecimento; cultura comum; garantia de competéncias minimas; € a correlagdo
entre as desigualdades escolares e as desigualdades sociais.

A democracia constitucional, consolidada pela Constituicdo Federal (CF) de
1988, compreende uma sociedade politicamente organizada por um Estado
democréatico de direito e tem como fundamentos: a soberania, cidadania, a dignidade
da pessoa humana, os valores sociais do trabalho e da livre iniciativa e pluralismo
politico, que assegura, de forma expressa, em sua estrutura democratica, a liberdade
do individuo, abrangendo essa o livre pensar e a formagao propria de consciéncia.

Vale lembrar, também, que, segundo a doutrina de Rawls (2002, p. 213), a
democracia assegura a justica quando a sociedade politicamente organizada
estabelece um “sistema equitativo de cooperacdao entre pessoas livres e iguais. A
teoria da Justica como equidade tem inicio numa intuicdo que nos parece estar
implicita na cultura publica de uma sociedade democritica”. Essa sociedade
democratica realizaria a justica, num processo dialético de cooperacdo mutua e

participativa do individuo, ao estabelecer os principios € as normas de inclusdo
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social, assegurando a liberdade de consciéncia e pensamento e igualdade de
oportunidade.

O principio democratico, presente na Carta Magna brasileira, exprime
fundamentalmente a exigéncia da integral participacao de todos e de cada uma das
pessoas na vida politica institucional do pais. Contudo, sob a perspectiva do novo
contrato social, apresentado pelo jurista John Rawls, do conceito de comunidade
politica como um sistema cooperativo, “podemos derivar a no¢gdo de um governo que
administra imparcialmente principios de justica distributiva, mas nao
necessariamente o governo de um Estado nacional, como conceito de soberania que
lhe ¢ peculiar” (ARAUJO, 2002, p. 81). Uma das questdes centrais da teoria
democratica constitui-se no requerimento do saber a respeito das participagdes nas
decisdes coletivas, ou seja, se ha uma igualdade participativa.

Nesse panorama, a organizagdo da escola justa parece estar assentada na
equidade, como Dubet (2004) elucida, ao levar em consideracdo a distribui¢do e o
acesso a um conjunto minimo de saberes, que promova a capacidade basica para que
o individuo exer¢a sua autonomia e seus direitos, observando o principio da
igualdade para todos, no exercicio dos direitos civicos e politicos.

Assim, a escola e a sociedade encontram-se, em finais do século XX, diante
da necessidade de conscientizarem-se de que o conhecimento pessoal, cultural e
universal proprio, promove o desencontro com as posturas etnocéntricas (entender
como diferenca qualquer conduta inconsistente com a cultura e os comportamentos
dominantes), estereotipadas (generalizagdo a partir de casos Unicos) €
individualizantes (entender o comportamento como expressdo do carater € ndo das
interagdes no contexto social mais amplo).

Diante o exposto, esta dissertacdo estd organizada em trés capitulos, a saber:
Capitulo I, intitulado POR ENTRE JUSTICA, DEMOCRACIA E DIFERENCA:
do contrato juridico ao educativo, mapeamos, ao longo da historia, a instituicao
desses contratos nos distintos campos de atuacdo, incursionando pelos principios de
justica, democracia e diferencga; Capitulo I, ESCOLA PARA TODOS, ESCOLA
DEMOCRATICA E ESCOLA JUSTA: por entre os principios de justica,
democracia e difereng¢a, no qual inventariamos os principios explicativos das
diferentes escolas configuradas ao longo da historia e instaladas, pelo menos, no
plano discursivo, no espago escolar, com o objetivo de construir um quadro de

analise da transposi¢do/incorporagao dos principios da justica, democracia e
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diferenga, na consolidagdo dessas escolas até¢ a proposi¢do da escola inclusiva, em
finais do século XX, sob a hipotese da reinvengdo do contrato educativo.

Por fim, as Notas Finais (ou Escola inclusiva em finais do século XX:
uma escola justa?), trazem, de um lado e de forma sintética, as respostas
encontradas no decorrer do mapeamento e a analise das transposi¢des/incorporagdes
dos principios de justica, democracia e diferenca, confirmando a hipdtese inicial de
consolidagdo de um novo formato de contrato educativo. De outro, apresentamos
indicadores de nova leitura, dessa mesma hipotese, configurados a partir da proposta
da educacdo inclusiva, em finais do século XX, como orientadora de uma escola
justa. A principio, parece ser mais uma leitura idealizada de justica, para essa escola
em transicdo secular, contudo esse idealismo ¢ produto de um objeto que nao

pretendemos tomar como finalizado.



CAPITULO I

1 POR ENTRE JUSTICA, DEMOCRACIA E DIFERENCA:

do contrato juridico ao contrato educativo

O mapeamento dos principios de justica, democracia e diferenca, desde o
campo da ciéncia politica (juridica) até o campo da sociologia da educagdo, neste
capitulo, se organiza sob um objetivo maior, qual seja, retratar as composigdes €
distingdes dos contratos juridico e educativo, que se apresentam neste momento da
histéria, marcados por diferentes pressupostos teoricos e politicos.

No campo da ciéncia politica-juridica, esses principios se organizam a luz
do “direito natural como corrente de pensamento juridico, segundo a qual a lei, para
a ser lei, deve ser conforme a justica” (BOBBIO, 2007, p. 35). Essa fundamentacao ¢
encontrada nos pensamentos de Aristoteles, Hobbes, Locke, Rousseau, Kant e, na
atualidade, no chamado neocontratualismo. Esse ultimo orienta o aprofundamento de
nossa investigagdo. Ja no campo da sociologia da educacdo, incursionamos por esses
principios na perspectiva de identificar como eles tomam forma e implementam a
gestdo da educagdo na chamada sociedade democratica.

A complexidade e a riqueza dos paradoxos, influéncias e confluéncias do
posicionamento de autores que se desdobraram no curso da historia do pensamento
ocidental em busca de respostas acerca do justo, injusto, formas de governo, direitos
fundamentais, educagdo e contratos sociais, sdo manifestas desde a Antiguidade até

os dias atuais.

1.1 Justica, democracia e diferenca no campo juridico: aproximacées historico-

filosoficas

As extensas investigacdes sobre justi¢a, democracia e diferenca se inserem
ao longo do desenvolvimento historico. Desde os conhecimentos gregos (séc. [V a.c)
até hoje, esses principios vém sofrendo alteragdes em resposta a complexificacao das
relagdes econdomico-produtivas e do conhecimento. Exemplo disso sdo as diferentes
formas de expressdo encontradas em distintos estudiosos.

O tema justi¢a foi redimensionado no pensamento de Aristoteles (384-322

a.C.), antes tratado sem maior rigor (pré-socraticos, socratismo, sofistas), para um
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novo entendimento do problema. Na obra, A ética de Nicomano, Aristoteles

distingue, na natureza da lei, entre os muitos significados e espécies de justica:

Mas incomparavelmente mais importante ¢ a Justica, cujo significado
primario e mais geral ¢ de obediéncia as leis; e, pois que as leis ordenam
o bem da comunidade civil e as virtudes que tal bem promovem, e
proibem as mas agdes, assim no seu mais amplo sentido, pode dizer-se
que a justica abarca todas as virtudes, e que ela é a virtude otima e
perfeita: perfeita porque, quem a possui, pode usar da virtude ndo s6 nas
coisas proprias, sendo também com respeito aos outros (ARISTOTELES,
1984, p. 122).

Aristoteles (1984, livro V) procurou delinear os principais tragos acerca do
que ¢ justo e do que € injusto, classificando, organizando, sistematizando, em nogao
de justica total, particular, corretiva, distributiva, equitativa, ou ainda, nas relacdes
domésticas ou politicas.

A justica aqui tem fundamento no campo ético, entendida como uma
virtude, segundo a qual a ideia corresponde a igualdade/proporcionalidade. Assim, a
equidade seria a medida corretiva da justica legal, quando essa engendraria a
injustica pela generalidade de seus preceitos normativos. Por isso, Aristoteles
discerniu, na natureza da lei, uma contradi¢do entre equidade e justica, para corrigir a
generalidade legal.

As concepgoes de justica e democracia situam-se no terreno da teoria
politica abstrata, no entanto, ndo se restringem estritamente a dimensdo politica. A
complexidade que envolve esses preceitos, tanto quanto a diferenca, aponta para dois
grandes principios fundamentais, igualdade e liberdade, e a ligagdo entre eles.

O direito natural surge, pela primeira vez na historia do pensamento, com os
gregos. Aristoteles, em seu Livro VI, capitulo II, A Politica, enunciou essa questdo
quando alegou que o principio essencial do governo democratico seria a liberdade,
assegurada pelo direito, ou a justica, em um Estado popular, observando a igualdade

com relagdao ao nimero, € ndo com relacdo ao merecimento:

Mas a democracia e o poder do povo em suas formas mais genuinas
baseiam-se no principio reconhecido de justiga democratica, segundo o
qual todos tém a mesma importancia numérica; esse principio igualitario
implica que os pobres ndo tenham uma participacdo maior no governo do
que os ricos, € ndo deveriam ser governantes exclusivos, mais sim que
todas as classes deveriam governar igualmente, de acordo com seus
numeros. E dessa maneira que os homens acreditam que podem assegurar
a igualdade e a liberdade em sua Cidade (ARISTOTELES, 2009, p. 219).
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De conformidade com essa ideia do justo, o pensador complementa
salientando que se a liberdade e a igualdade sdo essenciais a democracia, essas s
podem existir, em sua plenitude, se todos os cidaddos gozarem da mais perfeita
igualdade politica. Vale lembrar que a igualdade politica mencionada s6 prevalecia
no seio do grupo privilegiado dos cidaddos ativos.

Contudo, a democracia apresentava-se ao filésofo em diversas espécies:

1) a democracia baseada na igualdade de direitos politicos, e tinha a
maioria por regra de legislagdo; 2) a democracia censitaria, na qual, para
participar dela, requeria-se do cidaddo certa renda e distribuia a
magistratura segundo um censo econdmico; 3) a democracia
constitucional, através de uma lei soberana admitindo a magistratura a
todos os cidaddos; 4) somente a cidaddos irrepreensiveis; e, por fim, 5) a
democracia popular, caracterizada pelo fato de que os decretos extraidos
de uma assembléia popular se sobrepdem a lei (ARISTOTELES, Livro
IV, cap. IV, p.155).

Aristoteles ndo via a democracia como um valor universal. Na verdade, a
diferenga era caracterizada pela distingdo quanto a vocacdo de povos em relacdo a
um ou outro tipo de regime, da mesma maneira que os seres humanos poderiam ser
inclinados a se conduzirem como escravos por natureza, ou seja, haveria uma
classificagdo natural do trabalho. “O juiz representa a justica personificada, ¢ quem
deve debrugar-se na equanimiza¢do de diferencas surgidas da desigualdade”
(BITTAR; ALMEIDA, 2009, p. 157).

A equidade costuma ser mencionada na razao juridica, e Aristoteles definiu-
a como a justica do caso concreto. “A solugdo de litigios por equidade ¢ a que se
obtém pela consideracdo harmoOnica das circunstancias concretas, do que pode
resultar um ajuste da norma a especificidade da situagdo a fim de que a solugdo seja
justa” (FERRAZ JR, 1994, p. 248).

A teoria do direito natural, que se prop0s estabelecer o que € justo e o que ¢
injusto de modo universalmente valido, ndo conseguiu manter essa pretensao, pois 0s
adeptos desse direito divergiam quanto ao que era natural. Por exemplo, para
Aristoteles, era natural a escraviddo; para Kant, como veremos, era a liberdade.

Rompendo com a doutrina aristotélica, em que a sociedade precede o
individuo, os contratualistas Hobbes, Locke e Rousseau, do/no século XVII e XVIII,
partiram do estado de natureza, pela mediacdo de um contrato social, realizando a
passagem para o Estado Civil.

Hobbes (1988), reconhecido entre os pensadores do jusnaturalismo racional

como o teodrico do poder absoluto, negava o direito a propriedade e considerava a
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justica como ordem. O direito natural fundamental que sua teoria desejava garantir
era o direito a vida. Sua proposta era um pacto de submissdo, entre os suditos, para
com o Estado. A liberdade e a igualdade perdiam seu valor, atribuindo a elas um
discurso meramente retorico.

Contrariamente, Locke (1998) afirmava que a propriedade era algo que se
possuia desde o estado de natureza. A justica se estabelecia em um pacto de
consentimento entre os homens que concordavam em formar a sociedade civil, um
Estado baseado no consenso. O cerne do estado civil era a consolidacdo ¢ a
preservacdo dos direitos naturais inalienaveis ao individuo, como: a vida, a liberdade
e a propriedade, priorizando as liberdades civis, de pensamento e de consciéncia, ¢ a
associacgao.

Os direitos naturais foram afirmados nas teorias de Locke e, posteriormente,
em Rousseau, direitos que foram influentes na positivagdo das Declaragdes
Internacionais, mais especifico na Declaracdo Universal dos Direitos do Homem e
Cidadao (1948), que, além de reafirmar o carater “natural” dos direitos, reuniu as trés
ordens da Revolug¢do Francesa: liberdade, igualdade e fraternidade, interferindo
categoricamente nas questdes ligadas a igualdade e a diferenca.

Por volta de 1762, Rousseau aprofundou a ideia do novo consenso realizado
por meio dos contratos, em sua obra O contrato social, em busca de leis justas. Esse
contrato, para o autor, era, de fato, correspondente ao estado de natureza, respeitando
a vontade geral constituida, em uma ordem justa. Assim, para Rousseau, o
fundamento de toda lei deveria ser a no¢do de justica, imanente ao pacto, pois o
contrato seria a forma protetora de estabilidade da liberdade e da igualdade.

O pacto fundamental era que a igualdade natural fosse substituida por uma
igualdade moral e legitima, “aquilo que a natureza poderia trazer de desigualdade
fisica entre os homens, que, podendo ser desiguais na forga ou no génio, todos se
tornam iguais por convengao e direito” (ROUSSEAU, 1978, p. 39). A ideia era que a
generalidade das leis induzisse a pratica da igualdade de todos perante as leis.

A nog¢do expressa na indispensabilidade do Poder Legislativo marcava o
pensamento de Rousseau, uma vez que entendia que o legislador ndo deveria também
executar suas leis; e o abuso da lei pelo governante era um mal menor que a
corrupcao do legislador. No entanto, para Rousseau, a democracia jamais existiu e

existird, pois a maioria nunca esteve € ndo estara apta a governar.
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Acrescentemos que ndo ha forma de governo tao sujeita as guerras civis ¢
as agitacOes intestinas quanto a forma democratica ou popular, porque
ndo ha outra que tenda tdo forte e continuamente a mudar de forma, nem
que exija mais vigilancia e coragem parar ser mantida na forma original
(ROUSSEAU, 1978, p. 85).

As circunstancias e os limites acabaram exigindo outras formas compostas
de democracia, visto que, na pratica, dificilmente se realizaria uma democracia pura
e integral. Rousseau reteve de Aristoteles, sobretudo, a caracterizagdo dos vicios da
democracia, alegando que os desvios dos designios gerais, realizados pelo povo,
eram, muitas vezes, voltados aos interesses particulares. Rousseau remeteu esse povo
ao mesmo povo do texto aristotélico, que se colocou em lugar da lei por meio de
decretos.

Influenciado pelo contratualismo rousseauniano, Kant apresentou o contrato
social como uma ideia da razao e como explicacao essencial do Estado. A liberdade ¢
a matriz na filosofia kantiana, em seus escritos, Critica da Razdo Pratica, seria a
razdo geradora dessa liberdade. “A liberdade, porém, € por sua vez a Unica entre
todas as ideias da razdo especulativa cuja possibilidade, a priori, conhecemos sem
penetra-la, contudo, porque ela constitui a condicdo da lei moral, lei que
conhecemos” (KANT, 1996, p.14).

Assim, a liberdade se daria quando a lei moral expressasse a autonomia da
razdo pura pratica. Como razdo pratica, ou vontade de um ser racional, “deve
considerar-se a si mesma como livre, isto significa que a vontade desse ser ndao pode
ser a vontade propria sendo sob a 6tica da liberdade” (KANT, 1996, p. 80) Seria,
entdo, necessario que essa vontade fosse atribuida, em sentido pratico, a todos os
individuos.

O direito a liberdade, reconhecida como um direito natural pelo autor
afastava o determinismo da natureza, possibilitando ao homem o livre arbitrio. Esse
principio foi apresentado como o fundamento do direito e do Estado, que devia ser

assegurado por meio do ordenamento juridico:

O ordenamento justo ¢ somente aquele que consegue fazer com que todos
os consociados possam usufruir de uma esfera de liberdade tal que lhes
seja consentido desenvolver a propria personalidade segundo o talento
peculiar de cada um (BOBBIO, 1984, p.73).

Convém frisar que a moral e o direito sdo separados, para Kant, enquanto o
primeiro € autonomo, regulado por uma acao interna no individuo, centralizado pelo

dever em vez do bem, o segundo se estabelece por uma ordem externa para regular
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as acdes da relacdo juridica. Nesse caso, o Estado intervém para reger os atos
externos do homem, independente da moral. “Para Kant, a observancia da lei juridica
também ¢ um dever moral” (VENOSA, 2007, p. 187).

A ideia de justica estava, indissoluvelmente, ligada aos principios de
liberdade e de igualdade, pois a liberdade pressupunha a igualdade, em que todos
deviam ser iguais em liberdade. Assim, o justo, para Kant, era tudo o que promovia a
liberdade, o governo de si mesmo para si mesmo, os homens deveriam ser
igualmente livres. O exercicio da liberdade de cada um deveria compatibilizar-se
com a liberdade de todos os demais, segundo um principio de igualdade.

O direito atuaria, para Kant, de tal modo, que o livre uso do seu arbitrio
pudesse harmonizar-se com o livre uso do arbitrio dos outros, segundo uma lei
universal da liberdade (KANT, 1797 apud BOBBIO, 1984, p. 70). Na sociedade
civil, a igualdade se estendia a uma norma juridica valida para todos. A licitude de
um procedimento era possivel se a liberdade para realiza-lo fosse compativel com a
liberdade de todas as outras pessoas, segundo uma regra geral.

A exigéncia de igualdade era idéntica a exigéncia de uma regra geral, sendo
o direito que possibilitaria a livre coexisténcia dos homens, em nome da liberdade,
“porque somente onde a liberdade ¢ limitada, a liberdade de um ndo se transforma
numa nao-liberdade para os outros, e cada um pode usufruir da liberdade que lhe ¢
concedida pelo direito de todos os outros de usufruir de uma liberdade igual a dele”
(BOBBIO, 1984, p.71).

Em Ross (2000), encontramos uma contestagdo a essa ideia na alegacao de
que “essa formula kantiana expressa o fato de que a exigéncia de igualdade ¢ idéntica
a exigéncia de uma regra geral. Mas, se ndo ha outra maneira de saber, qual deve ser
o conteudo da regra geral, esse critério carece de significado” (p. 322).

Para esse autor, a exigéncia de igualdade deve ser compreendida num
sentido relativo de que os iguais sejam tratados da mesma maneira, “a exigéncia de
igualdade contida na ideia de justi¢a ndo ¢ dirigida de forma absoluta a todos e a
cada um, mas todos os membros de uma classe determinada por certos critérios
relevantes” (ROSS, 2000, p. 315).

Para determinar o que serd considerado igual, os critérios relevantes
enumerados por Ross (2000) sdo: dar a cada um segundo seu mérito; segundo sua
contribuicdo; segundo as suas necessidades; segundo a sua capacidade; e segundo a

sua posicao e condigao.
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Ja Bobbio (1984) salienta que, para a justica resplandecer, ¢ necessario que
os membros da associacdo usufruam a mais ampla liberdade, compativel com a
existéncia da propria associacdo. Motivo pelo qual seria justo somente aquele
ordenamento em que fosse estabelecida uma ordem na liberdade.

Como vimos, sdo interpretagdes conceituais que exigem uma espécie de
circunscri¢do, desde a igualdade/proporcionalidade/virtude, em Aristoteles; sendo
ordem,em Hobbes; consenso, em Locke; fundamento nas leis justas, em Rousseau; a
promocao da liberdade, em Kant; e, mais recentemente, como equidade, em Rawls.
Dependente das condicdes sociais de cada época, de quem fala e de que lugar se esta
falando, encontramos significagdes diversas de justica. O conceito em sentido
proprio apresentado na ciéncia do direito, por Diniz (200, p. 415), esclarece que

justica

[...] é a virtude de dar a cada um o que lhe é devido segundo uma
igualdade simples e proporcional. A justica aplica-se por extensdo aos
principios superiores da ordem social, que s6 sera justa se assegurar a
cada um seu direito, a legislagdo, que deve garantir a cada um o que lhe é
devido, e aos 6rgdos encarregados de aplicar a justica.

Entre as modalidades de justica, a autora explica que hd uma justica

particular, visando ao bem do individuo, que se subdivide em trés espécies, a saber:

[...] justica comutativa — ocorre quando um particular da a outro
particular o bem que lhe é devido, segundo uma igualdade simples, ou
seja, dar a cada um o lhe ¢ devido; e justica distributiva — acontece
quando a sociedade da a cada particular o bem que lhe ¢ devido segundo
uma igualdade proporcional, tendo em vista sua situacdo, atinge todos os
que estdo investidos de autoridade; e a outra ¢ a justica social ou geral
que ocorre quando as partes da sociedade ddo a comunidade o bem que
lhe ¢é devido, observando uma igualdade proporcional, implica
responsabilidade coletiva (DINIZ, 2007, p. 407, grifo nosso).

Dai as subdivisdes aparecerem com sentido analogo da palavra justica:
“objetiva, quando indica uma qualidade da ordem social” e “subjetiva, quando
designa uma qualidade da pessoa, como virtude ou perfeicdo subjetiva” (DINIZ,
2007, p. 406).

Outra expressdo que encontramos ¢ a de justica legal, expressa em lei,
“exige que todos os esforcos legais se dirijam no sentido de atingir a mais perfeita
harmonia na vida social, possivel nas condi¢cdes de tempo e espaco” (DINIZ, 2007, p.
404). Isso obriga o individuo a promover o bem comum por meio do Estado,

dispdem-se, aos membros da sociedade, deveres com a sociedade em geral.
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A justi¢a, como fundamento da norma juridica, estd submetida ao ambito
historico, sob o qual o homem a instaura e a julga, pois ndo had como emitir valor da
norma, como justa ou injusta, sem levar em consideragdo o tempo € o espago em que
a ordem ¢ estabelecida. “Sendo a norma um objeto cultural, ela situa-se no mundo do
ser - dever ser, da integragdo do valor no fato, tendo por fim dirigir a atividade
humana” (DINIZ, 2007, p. 404). Nesse sentido, a norma deve corresponder aos
ideais de justica da comunidade que rege.

Ja o conceito de equidade procura aplicar a justica adaptando essas normas a
um caso concreto, quando autorizado em lei. Para Venosa (2007), a equidade é uma
posigao filosofica, que pode ser entendida mais como um método de interpretagdo e
integracdo do aplicador do direito do que como método criativo, na finalidade da
melhor interpretacao e decisdo de determinado caso.

Na mesma trajetéria, complexa e poliss€émica, segue o conceito de
democracia. O Estado democratico de direito da Republica Federativa, em nosso
pais, por exemplo, tem em seus fundamentos o pluralismo politico, que possibilita a
ampla expressdo ideoldgica e politica do povo brasileiro, além de assegurar que o
“poder emana do povo por meio de representantes eleitos ou diretamente”, como
determina a Constitui¢ao Federal (CF) de 1988 (art. 1.° e seu paragrafo tinico).

Essa soberania popular serd exercida pelo sufrdgio universal e pelo voto
direto e secreto, com valor igual para todos, na forma fixada pelo art. 14 da CF/88.
Nesse sentido, o direito constitucional do voto se sustenta na concepcao da igualdade
politica, um voto a cada um sem qualquer discriminacao, consagrando a participagao
de todos no processo politico da nagao.

No entanto, h4d outras formas de fazer o povo expressar sua vontade,
assegurado pela liberdade de expressdo, manifestagdo, opinido, e garantir a
participagdo dos individuos na formacao da democracia de um pais, isto €, por meio
de uma democracia representativa, ou mais participativa, ou at¢ mesmo deliberativa.

As formas de democracia se apresentam, como: direta (manifestacdo direta
da vontade politica, pelo povo, sobre o interesse publico. Fazendo leis, administrando
e julgando), indireta (o povo, por meio de eleigdes periddicas, escolhe as pessoas que
irdo representa-lo, para, em seu nome, tomar as decisdes politicas de seu interesse),
ou semidireta (elementos de representacdo direta da vontade popular ao lado de
outros de representagdo indireta) (SILVA, 2006).

Contudo, hé estudiosos que contribuiram para a constituicao desse campo de

estudo, entre eles, destacamos: Tocqueville (2005), sobre liberdade e igualdade
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democratica; Stuart Mill (1964), sobre democracia representativa; Gaetano Mosca
(1975), que destaca as classes dirigentes; Vilfredo Pareto (1996) estuda a influéncia
das elites em uma democracia; Amy Gutmann (1995) defende a democracia
deliberativa; Carole Pateman (1992), expoente da democracia participativa; e
Shumpeter (1961), ideias contrarias a doutrina classica e influéncia contemporanea.

O principio de igualdade entre as pessoas ¢ manifesto no conceito de
democracia. Para Tocqueville (2005), sua base conceitual estaria na nivelagao entre
os seres humanos, situagao em que os tipos de privilégio, aristocracia, hierarquia
deveriam ser abolidos, por ndo haver nenhuma situagdo, em termos de nobreza, saber
e riqueza, que justificasse a concentragdo de poder na mao dos detentores de titulos,
de conhecimento e de opuléncia. Por isso, as decisdes politicas deveriam ser tomadas
pelo sufragio universal.

Assim, as pessoas viveriam nas mesmas condigdes, mesmo porque, o autor
sustentava que nao havia nenhuma diferenga natural e fundamental entre os seres
humanos. Defendia a eliminagdo dos privilégios que iria tornar mais igualitaria a
situacdo, em qualquer campo. E, avangando a igualdade, para Tocqueville (2005),
mais democratica ¢ a situacao.

Ja liberdade foi por ele caracterizada como um propdsito necessario e
convincente que mantém a democracia, pois ela ¢ a capacidade de escolher e poder
agir conforme essa escolha, sem constrangimentos. No entanto, alertava para a sua
fragilidade, que a colocava sob constante ameaca. Principalmente, quanto a
onipoténcia da maioria — soberania popular, na qual a maioria teria a legitimidade
obtida pelo voto, para fazer, aplicar e julgar segundo a lei; e quando a busca pela
igualdade despertasse interesses individuais.

Com o objetivo de evitar que a liberdade fosse suplantada pela igualdade,
Toqueville (2005) propunha as seguintes condigdes: a liberdade deve ser cultuada e a
democracia deve estar sob constante vigilancia; os instrumentos legais de uma nagao
devem estabelecer procedimentos que garantam a liberdade do povo; as pessoas
devem agir e lutar pela liberdade.

A delegacdo de poder a maioria do povo era, segundo Toqueville (2005),
como uma situagdao que poderia levar a um estado de acontecimentos que produziria
consequéncias estigmatizadas e arriscadas para a liberdade, reduzindo o objetivo
essencial da democracia que era a aproximagao entre igualdade e liberdade.

Para Stuart Mill (1964), esse mesmo poder delegado a um grupo

privilegiado poderia conduzir a uma falsa democracia constituida por uma unica



28

classe, idéntica em interesses, erros € maneira de formar ideias, podendo residir num
dos maiores perigos da democracia, ou seja, na utilizacdo da legislagdo para
favorecer a classe que ocupava o poder em detrimento da maioria.

O sistema representativo foi apresentado, pelo autor, como manuten¢do da
justica entre as classes, a0 mesmo tempo, que ratificava o principio do sufragio
universal e acrescia o proporcional, afirmando que, na democracia realmente igual,
todos eram representados proporcionalmente ao nuimero de representantes. “Em
qualquer democracia realmente igual, toda ou qualquer secao deve ser representada,
ndo desproporcionalmente, mas proporcionalmente” (MILL, 1964, p. 89).

Assim como a onipoténcia da maioria, na qual as decisdes eram tomadas
pelo sufragio universal, o governo de classe da democracia representativa, cujas
opinides, interesses ¢ entendimentos eram praticados pelo nimero de votantes,
entornava-se problema que poderia conduzir a instabilidade democratica.

Definir a forma mais justa em uma democracia, saber qual a melhor maneira
de representacdo para uma populacdo, durante o pleito eleitoral, quer seja o voto
proporcional, ou o voto por meio de lista partidaria, ou o voto distrital, ndo ¢ uma
tarefa facil.

Os criticos da democracia, conhecidos como e¢litistas, como Mosca (1975) e
Pareto (1996), sustentam que as decisdes das sociedades humanas sdo tomadas
supostamente pelo povo, que constitui maioria. Essas decisdes, entretanto, sdo
coordenadas verdadeiramente por uma minoria privilegiada, o que configura uma
falsa democracia.

Na realidade, quem decide ¢ a classe politica dirigente, isto €, a elite. Para
esses cientistas politicos, o povo ndo tem condi¢des de ser o soberano proposto por
Rousseau, pois 0 povo ¢ uma massa amorfa que precisa ser modelada e dirigida. A
democracia ¢ entendida, por Mosca (1966), a partir da teoria da classe politica
dirigente, ou seja, em toda a sociedade, desde as menos ou mais desenvolvidas,
aparecem duas classes: a) classe dirigente, classe menos numerosa, que exerce as
funcdes politicas € monopoliza o poder e goza dessas vantagens e, para pertencer a
essa classe, “os membros de uma minoria dirigente sempre possuem um atributo, real
ou aparente, que ¢ altamente valorizado e de muita influéncia na sociedade em que
vivem” (MOSCA, 1966, p. 54); e, b) a classe dirigida, maioria que ¢ dirigida e
controlada pela primeira.

Essa divisdo de classes acontece independente do tipo de organizagdo

politica, seja ela, feudal, burocratica, ou Estado-cidade Helénico, ou mesmo Italico e
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da Comuna Medieval. Na verdade, em qualquer regime politico, as funcdes
governamentais sdo delegadas, por posicdo social ou politica, por mérito ou por
critério eletivo, a uma minoria que exerce o poder.

Sobre democracia, Mosca (1975) enfatiza ser um erro afirmar que existe
soberania do povo (linguagem tocquevilleana), dizer que a classe dirigente toma suas
decisdes com base no consentimento da maioria dos cidaddos. A elei¢do, para esse
autor, nada mais ¢ que a luta entre partidos diferentes, na tentativa de obter a
influéncia junto a grande maioria politicamente apatica da populagao, com a
finalidade de manter ou conquistar o poder.

Na visao de Pareto (1996), a democracia ¢ tratada a partir das caracteristicas
dos seres humanos, que, quase sempre, sao diferentes e, consequentemente,
determinantes para a sociedade. Qualquer formacdo social, inclusive na
“pressuposta” democracia, tem no seu meio uma elite composta por uma minoria,
que comanda as agdes da sociedade. Essa elite, constantemente, passa por processos
de renovagdo, possibilitando caracterizar as diferencas existentes na sociedade a
partir da alteracdo de suas posi¢des no diagrama do poder.

Existem macro-divisdes sociais e subdivisdes que brigam pela conquista de
espaco na sociedade e, por conseguinte, alcangam o degrau superior do diagrama.
Nesse sentido, a igualdade entre as pessoas, para Pareto (1996), ¢ um entendimento
vago e ndo existe do ponto de vista real, ou seja, é apenas um conceito utilizado por
uma parcela da populagdo que quer mudar o comando da sociedade. “Quer certos
tedricos gostem ou nao, o fato € que a sociedade humana nao ¢ homogénea, que os
individuos sdo fisica, moral e intelectualmente diferentes” (PARETO, 1966, p. 70).

Divergem, substancialmente, das ideias dos autores elitistas, aqueles autores
ligados a teoria da democracia participativa (Carole Pateman) e a teoria da
democracia deliberativa (Amy Gutmann e Jiirgen Habermas).

Pateman (1992), feminista, tedrica politica contemporanea, sustenta que a
verdadeira democracia € a participativa, na qual os individuos tomam decisdes sobre
os problemas que afetam suas comunidades. Ela defende que a participagdo politica
deve ir muito além do momento do voto. Alids, a participacdo deve transcender o
campo politico, ou seja, estende-se a todas as decisdes da comunidade, na qual as
instituicdes (econdmicas, sociais, politicas, culturais) devem ser permeadas pelo viés
democrético.

A participagdo politica, para essa autora, torna os individuos

psicologicamente capazes para a democracia, pois eles passam a considerar nao
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apenas seus interesses particulares, mas, também, os interesses coletivos;
desenvolvem, no povo, as habilidades democraticas, ao apresentar seus pontos de
vista; e familiariza o povo com os procedimentos democraticos.

E justamente na ocorréncia da limitacdo politica que Patemam (1992) refere
que se deve promover a participagdo do povo nas tomadas de decisdo; quando
tomadas de forma participativa, o povo se educara politicamente. Logo, a educagdo
politica nasce da participagdo. Diante disso, acredita que o homem comum pode ser
melhor, evoluir. “No contexto de uma sociedade participativa, o significado do voto
para o individuo se modificaria: além de ser um individuo determinado, ele disporia
de multiplas oportunidades para se educar como cidaddo publico” (PATEMAM,
1992, p. 146).

Em uma perspectiva contraria Schumpeter (1961), economista consagrado
do século XX, refuta a definigdo classica, vinda da filosofia do século XVIII, que
Pateman (1992) também apoia, partindo do principio de que nao existe bem comum.
Nao existindo bem comum, ndo ha que se falar em fazer a “vontade geral” do povo.
Inverte sua ordem, pois, para a doutrina classica, quem decide ¢ o povo, e os
representantes eleitos apenas executam a vontade do povo. Para esse autor, a
democracia ndo ¢ o governo do povo, mas o governo dos politicos.

Além disso, Schumpeter (1961) atribui ao cidaddo comum a sua falta de
familiaridade com politica, por ndo demonstrar responsabilidade e, tampouco,
conseguir exprimir vontades bem definidas nesse campo. O povo, politicamente, para
esse autor, ndo tem preparo para ter uma participacdo na democracia, sua atuacao se
limita ao ato de votar, pois, se for fazer a vontade da maioria, a sociedade pode se
desestabilizar.

Sendo, assim, a doutrina schumpeteriana da democracia, na obra
Capitalismo, Socialismo e Democracia (1961), define democracia, como: “O método
democratico ¢ um sistema institucional, para a tomada de decisdes politicas, no qual
o individuo adquire o poder de decidir mediante uma luta competitiva pelos votos do
eleitor” (SCHUMPETER, 1961, p. 321).

As decisdes politicas ficam para aquele individuo que obtiver maior nimero
de votos e, na luta competitiva pelos votos do eleitor, sdo usados slogans e
publicidade, como artificios, que sdo a esséncia da politica. O papel do povo ¢
escolher os governantes por meio do voto, entre os candidatos que competem pela

lideranca politica. Por isso,
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[...] a democracia ¢ um método politico, isto é, um certo tipo de arranjo
institucional para chegar a uma decisdo politica (legislativa ou
administrativa) e, por isso mesmo, incapaz de ser um fim em si mesmo,
sem relacdo com (296) as decisdes que produzird em determinadas
condic¢des historicas. E justamente este deve ser o ponto de partida para
qualquer tentativa de definicdo (SCHUMPETER, 1961, p. 291).

Diferentemente, Gutman (1995), cientista politica, destaca a autonomia do
individuo humano como fundamental para a participacdo ativa da deliberacao
publica. A capacidade de refletir sobre as informagdes concebidas; de formular
julgamentos refletidos; e de tomar decisdes fundamentadas em julgamentos sélidos,
fortalece essa autonomia.

Para essa autora, esse individuo auténomo ¢ capaz, nao apenas de
determinar os rumos de sua propria vida privada, mas, também, de co-determinar,
juntamente com outros individuos auténomos, os rumos da vida politica de sua
comunidade. A liberdade ndo se restringe sobre as escolhas de carater pessoal, mas,
sim, uma liberdade para participar na autoridade politica da comunidade. Dai, “ o
objetivo da democracia deliberativa ndo ¢ o governo da maioria e sim a autonomia”
(GUTMANN, 1995, p. 24).

A partir da liberdade de expressar seus sentimentos, os individuos seriam
capazes de pensar maduramente, de formar juizo e de deliberar, ou seja, refletir,
julgar e decidir, ndo somente determinando as direcdes da sua vida pessoal, mas,
também, participando conjuntamente com outros individuos autdonomos, sobre a
atividade politica de sua comunidade.

Entende-se, entdo, que a capacidade deliberativa pode ser incitada pela
liberdade expressa dos sentimentos do individuo, valorizada pelas institui¢des e
cultura politica que resultaria em maior autonomia individual e, consequentemente,
na maior educagdo politica. Ou seja, quando a educagdo politica ¢ favorecida pelas
instituigdes e cultura politica fortalecendo a autonomia individual, esta fomenta a
capacidade deliberativa.

Assim, as institui¢des e a cultura politica podem favorecer a autonomia
individual, a0 mesmo tempo que proporcionam aos cidaddos responsabilidades e
legitimadores de seus direitos, fazendo com que os governantes passem a prestar
contas (accountability) a sociedade, fortalecendo, automaticamente, a capacidade
deliberativa. “A democracia deliberativa valoriza o governo da maioria na medida
em que este manifeste ou dé apoio a autonomia na politica, € ndo simplesmente por
ser a expressdo da vontade de uma maioria ou de uma pluralidade dos eleitores”

(GUTMANN, 1995, p.24).
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Convém dizer que essa teoria difere da democracia participativa, por ndo
destacar a participagdo direta do individuo na tomada das decisdes politicas que
interferem sobre sua vida. A democracia deliberativa ¢ compativel com a
representacao politica e a delegagdo politica, contudo, a autora adverte que a
desarmonia ¢ inevitivel na democracia deliberativa. Mesmo nesse ambito, o
resultado da deliberagdo coletiva podera ser incompativel com as concepgdes de
certos individuos razoaveis e bem informados acerca do que ¢ desejavel.

Mas, afinal quem sdo esses individuos (sdo iguais, sao diferentes) que atuam
e fazem a diferenca na busca pela justica e na consolidagdo democratica de um pais?

Hoje, ser diferente, fazer a diferenga, participar com diferenca, ser diverso,
tem assumido a condi¢cdo de slogans, equivocadamente sinonimicos. Diante disso,
“faz toda a diferenga” desvelar tais conceitos em voga, principalmente porque se
relacionam intrinsecamente a outros dois conceitos, de justica e democracia.

Na verdade, a questdo de os seres humanos nascerem/serem iguais ou
diferentes ¢ mais um desafio ideoldgico. A discussdo, intensificada na Declaragdo
Universal dos Direitos do Homem de 1948°, pelo reconhecimento da liberdade e da
igualdade como direito natural, foi conduzida na perspectiva de aplacar o temor
causado pela propria diferenca. Diferenga essa que tomou catastréficas proporgdes na
era Hitler, ou melhor, foi utilizada para justificar o exterminio de pessoas.

Assim, nasceu, no plano internacional, a prote¢do generalizada dos direitos
dos individuos, assumida pela dimensdao do reconhecimento da dignidade inerente a
natureza humana. E, mais tarde, percebeu-se a necessidade de conferir a protecdao
especial e particular a determinados grupos em face de sua propria vulnerabilidade,
“isto significa que a diferenca ndo mais seria utilizada para a aniquilagdo de direitos,
mas, ao revés, para a promogao de direitos” (PIOVESAN, 2009, p.186).

Apo6s a Declaragdo, foram assinados pactos e protocolos internacionais que
constituiram a Carta Internacional dos Direitos do Homem, entre eles: Convengao
Internacional sobre a Eliminagdo de todas as Formas de Discrimina¢do Racial
(1966), que contava com 173 Estados-parte, até fevereiro de 2008; Pacto
Internacional Relativo aos Direitos Econdmicos, Sociais e Culturais de 1966
(assinado por 157 Estados-partes); Pacto Internacional Relativo aos Direitos Civis e
Politicos, também de 1966 (assinado por 161 Estados-parte), e os dois Protocolos
Facultativos, de 1966 e 1989; Convencao sobre a Eliminacdo de Todas as Formas de
mimeiro da Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, esta expresso que “todas as

pessoas nascem livres e iguais em dignidade e em direitos, sdo dotadas de razéo e de consciéncia e
devem agir em relagdo umas as outras com espirito de fraternidade” (ONU, 1948, p.01).
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Discrimina¢do contra a Mulher (1979), contava com 185 Estados-parte; Convengao
sobre os Direitos da Crianga (1989), com ampla adesdo de 193 Estados-parte;
Convengao relativa a Luta contra a Discrimina¢ao no Campo do Ensino (1960) e; por
fim, a Convengao para protecao e promocao da diversidade de expressdes culturais
(2005), texto oficial ratificado pelo Brasil por meio do Decreto Legislativo n°® 485, de
2006.

Esses documentos desenvolveram tendéncias significativas no ambito do
direito internacional, a universalidade — a condi¢do de pessoa ¢ o requisito Unico e
exclusivo para a titularidade de direitos, sendo a dignidade humana o fundamento
dos direitos humanos (PIOVESAN, 2009).

A partir dai, iniciou-se um processo de alargamento do conceito de
cidadania, na medida em que passou a incluir ndo apenas direitos nacionais
prescritos, mas, também, os do plano internacional, pois os individuos, de cidaddos
de um Estado, foram transformados em cidaddos do mundo.

Outra tendéncia que envolveu o processo de multiplicagdo dos direitos
humanos foi promovida pelas conferéncias especificas para aumentar os bens que
merecem tutela, isto é, a identidade cultural dos povos e das minorias, o direito a
comunicagdo e a imagem, bem como, a extensao da titularidade de direitos.

A pessoa humana ndo foi mais considerada de maneira abstrata e genérica,
mas na sua singularidade e nas suas diferentes maneiras de ser homem, mulher,
crianca, idoso, com deficiéncia, homossexual, de sorte que o sistema normativo,
tanto internacional quanto nacional, passou a reconhecer os direitos enderecados a
cada individuo especificado. “H4 o alargamento do proprio conceito de sujeito de
direito, que passou a abranger, além do individuo, as entidades de classe, as
organizagoes sindicais, os grupos vulneraveis e a propria humanidade” (PIOVESAN,
2009, p. 185).

Pierucci (1999) alega que a defesa das diferencas surgiu com a direita,
quando essa reagiu ao idedrio de universalismo e de igualitarismo apregoado na
Franca do séc. XVIIL Nesse sentido, indica que ndo foi a esquerda juntamente com
0os movimentos sociais (mulheres, negros, homossexuais, minorias étnicas ou
linguisticas etc) os primeiros a defenderem as diferencas.

Segundo ele, a diferenca, apés uma passagem no campo da esquerda, foi
retomada pela direita, consolidando-se a partir de uma nova significacdo, qual seja o

“direito a diferenca”.
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No decorrer dos anos 80, com efeito, a direita procedeu a uma verdadeira
ocupacdo do terreno ideoldgico adversario, apropriando-se deste
argumento e destas palavras - o “direito a diferenga” -, revirando contra a
esquerda um jogo de linguagem que esta, por sua vez, havia tentado
expropriar daquela mediante as formas discursivas de auto-expressao dos
movimentos sociais das minorias e das mulheres (PIERUCCI, 1999, p.
53).

O fato ¢ que, hoje, a luta se estabelece na manutencdo das identidades
coletivas (raciais, étnicas, sexuais, estamentais, regionais, culturais, nacionais), em
busca da sua sobrevivéncia. O direito das minorias de ser diferente passou a ser
defendido por uma maioria, por meio de muito esfor¢o. Para Pierucci (1999), ser

diferente € um risco, de qualquer maneira:

Tudo se passa como se os diferentes que ousam dizer o nome que eles
proprios agora se ddo — mulher, negro, latino, gay, 1ésbica — nomes que
eles se ddo re-significando pacientemente antigos significantes, re-
codificando antigos codigos lingiiisticos a fim de se re (a)presentarem
como ndo sendo mais os mesmos, para dizer que deixaram de ser “como
todo mundo”, os mesmos de sempre e querer parar de ser (des)
considerados “como todo mundo” (PIERUCCI, 1999, p. 121).

A relagdo ndo ¢ tdo simples quando se trata de falar sobre o direito a
igualdade e o direito a diferenca, na educagdo escolar, como dever do Estado e
direito do cidaddo (art. 205 da CF/88). A igualdade ¢ uma luta historica para eliminar
os privilégios (sangue, étnicos, religido); ¢ a busca de uma a¢do que ndo distingue e
discrimine os individuos pelas suas diferengas.

Mas, afinal, o que ¢ a igualdade para o campo juridico? Destacam-se, assim,
trés vertentes, no que tange a concepcdo da igualdade, esclarecida por Piovesan

(2009):

[...] a igualdade formal, reduzida a formula ‘todos sdo iguais perante a
lei’ (que ao seu tempo, foi crucial para abolicdo de privilégios); b) a
igualdade material, correspondente ao ideal de justica social e
distributiva (igualdade orientada pelo critério socioecondémico); e c¢) a
igualdade material, correspondente ao ideal de justica enquanto
reconhecimento de identidades (igualdade orientada pelos critérios
género, orientagdo sexual, idade, raga, etnia e outros). (PIOVESAN,
2009, p. 196).

Nessa concepgdo, tem-se a isonomia formal, ou seja, o sentido “igual” ¢
literal, a lei deve ser aplicada tratando a todos igualmente, sem levar em conta as
distingdes de grupo. Ao contrario da isonomia material, que abre para possibilidade

de a lei fazer algumas distin¢des para atender ao interesse publico (SILVA, 2006).



35

Nao obstante, a diferenga, antes renunciada em favor da universalidade,
passa a ser, agora, afirmada. As dicotomias homem/mulher, branco/negro, rico/pobre
tomam uma dimensao ainda mais complexa com a entrada de novos conceitos, como:
sexo; género; identidades étnicas; raciais; e a multiplicidade na escala de vérias
categorias de pobre e rico, como bem aponta Vieira (2004): o subpobre, o quase
pobre, em vias de ser pobre, 0 rico mais ou menos rico, o rico que tinha dinheiro no
exterior, entre outros.

O conflito existente em torno desse conceito ¢ evidenciado ao se encontrar a
“diferenga na diferenca” (PIERUCCI, 1999). Exemplo disso ¢ quando se tenta
combinar a diferenciagdo entre essas categorizacdes relativas ao género, étnica e
classe, como: somente uma mulher; mulheres ricas; mulheres brancas; mulheres
negras; ou, ainda, mulher branca e rica, homem negro e pobre, mulher negra e pobre;
homem branco e rico. Enfim, o enfoque estd na diferengca, e nas “infinitas
possibilidades de repetir diferentemente a diferenca em infinitas posi¢cdes”
(PIERUCCI, 1999, p. 121).

Quando se afirma que todo individuo ¢ um ser Unico, singular e diferente,
transfere-se a diferenca ao individuo. Quando a diferenga ¢ coletiva, grupal, ganha
espaco, obscurece as diferencas individuais. Assim, a sustentacdo da diferenca pode
gerar diferenca de valor que, por sua vez, poderd gerar uma hierarquia entre os
diferentes.

O questionamento de Crahay (2000, p. 62) se faz pertinente, “quer a escola
quer a sociedade: sera que o discurso relativo a diferenciagdo nao procura ocultar
uma hierarquizagao que se reconhece sem que se ouse ou possa afirmar-se?”

As teses de cidadania e democracia sdo nutridas pelo reconhecimento da
igualdade de todos os homens. Diante disso, Cury (2002) adverte sobre o risco da

negacao da igualdade diante do direito a diferenca:

O pensamento e a politica que caminham no sentido de uma sociedade
mais justa ndo podem abrir mdo do principio da igualdade, cuja
visibilidade s6 se tem acesso por uma reflexao teérica. A nao-aceitagdo da
igualdade bésica entre todos os seres humanos e o direito a um acesso
qualificado aos bens sociais e politicos conduzem a uma consagracao
caolha ou muito perigosa do direito a diferenca. Porque sem esta base
concreta e abstrata, ao mesmo tempo, do reconhecimento da
igualdade, qualquer diferenca apontada como substantiva pode se
erigir em principio hierdarquico superior dos que nio comungam da
mesma diferenca. Em nossos dias, a negacdo de categorias universais,
porque tidas como aistoricas ou totalitarias, tem dado lugar a uma
absolutizagdo do principio do pequeno, da subjetividade, do privado e da
diferenga. E isso torna mais problematico o caminho de uma sociedade
menos desigual e mais juta. (CURY, 2002, p. 06).
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Essa argumentacao ¢ ratificada por Léon, em outras palavras:

Convém, também, sublinhar a ambiguidade dos discursos aparentemente
convincentes sobre o direito a diferenga. Estes discursos visam, sem
duvida, por em causa a nogdo de hierarquia. Mas a afirmagdo do direito a
diferenca acompanha frequentemente a tendéncia para se considerar as
diferengas como naturais. Em suma, respeitar as diferengas pode também
significar abster-se de qualquer interven¢do que pudesse alterar uma
situagdo prejudicial a uma ou a outra categoria de individuos (LEON,
1980, apud CRAHAY, 2000, p. 62).

O discurso produzido em torno do ser igual na diferenc¢a; ou diferentes, mas
iguais, elucida a diferenga como sentido de igualdade, a “tal ponto que querer
defender as diferencas sobre uma base igualitaria acaba sendo tarefa dificilima em
termos praticos, ainda que aparentemente menos dificil em termos tedricos”
(PIERUCCI, 1999, p. 33). A diversidade torna-se varidvel, permitindo uma

diversidade diferente para diferentes momentos historicos. Para o autor:

A diversidade ¢ algo vivido, experimentado ¢ percebido, gozado ou
sofrido na vida quotidiana: na imediatez do dado sensivel ao mesmo
tempo que mediante codigos de diferenciagdo que implicam
classificagdes, organizam avaliacdes, secretam hierarquizagdes,
desencadeiam subordinagdes. (PIERUCCI, 1999, p. 33).

Defender o direito a diferenga nos faz pensar em como fica o principio da
escola Unica, o universalismo politico e filosofico, a miscigena¢do dos povos ou das
culturas. A diferenca coletiva €, portanto, contraditéria com uma cultura cada vez
mais individualista e aberta ao mérito pessoal. Pierucci (1999, p. 114) salienta que a
“diferenca de mérito arrisca-se a nao figurar mais entre as diferencas a serem
preservadas pelos defensores afirmativos de (quase) todas as diferengas. Todas
menos as individuais”.

Atualmente, o debate sobre o direito dos diferentes a um tratamento
diferente, sob a inspiragdo da teoria de Rawls (2008), tem sido frequente aos que se
dedicam a teoria politica e a teoria do direito. No item que segue, esse exercicio toma
forma na intengdo de mapear e analisar as composi¢des e proposi¢oes dos conceitos

de justica, democracia e diferenca no interior do neocontratualismo.

1.1.1 A contemporaneidade do contrato social diante do conceito de justica,
democracia e diferenca: do neocontratualismo de John Rawls as outras

proposicoes
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O americano John Rawls, na década de 1970, apresentou a renovacdo da
teoria da justica, em sua obra “Uma teoria da Justica”. Essa obra ¢ marco na
reapresentacao da teoria do contrato social, ou neocontratualismo, pois nela procura
romper as doutrinas dominantes na filosofia politica anglo-americana, aproximando-
se da teoria moral e contratualista de Kant.

Esse autor, ao resgatar o contratualismo setecentista de Kant, apresenta uma
concepgdo contemporanea para/da teoria da justica, qual seja, a equidade. Com
efeito, a heranga contratual aqui aparece, ndo para construir uma teoria do governo
legitimo (liberais classicos), mas para pensar numa teoria da justica. A tendéncia
contratualista retine as ideias de igualdade e liberdade, implicitas na cultura publica
das democracias.

Vale dizer que a equidade, para Rawls (2008), pressupde uma posicao
original que situa as pessoas livres e iguais de maneira equitativa umas em relagao as
outras. Dito de outra forma, independente da situacdo, as pessoas sempre adotardo a
igualdade equitativa. No entanto, para a posi¢do original ser equitativa a todos,
deveria estar envolta pelo “véu da ignorancia”. Presume-se que ninguém conhece o
seu lugar na sociedade, sua classe, nem status social, nem seus talentos.

Todavia, certas informagdes devem ser privadas dos parceiros, para que as
pessoas sejam representadas unicamente como pessoas morais, € ndo beneficiadas ou
prejudicadas pela contingéncia de sua posi¢do social ou aptiddes naturais. Rawls
(2008) afirma que essa situagdo hipotética descreve uma posi¢ao inicial de igualdade
e se junta ao argumento intuitivo da igualdade de oportunidades.

Mesmo pelo fato de situar os parceiros de maneira igual e de limitar a
informagao pelo “véu da ignorancia”, ha coisas que qualquer vida boa exige e devem
estar presentes em qualquer vida. “Sdo coisas que se presumem que um individuo
racional deseje, ndo importando o que mais ele deseje” (RAWLS, 2008, p. 110). A
essas coisas Rawls d4 o nome de bens primarios.

A partir da posse dos bens primdrios, isto ¢, os direitos e liberdades basicos
— liberdades civis e politicas; liberdade de circulagdo e escolha; oportunidades;
riqueza, rendimento; poderes e prerrogativas de cargos e posicoes de
responsabilidade nas instituicdes politicas e econdmicas da estrutura bdasica; e as
bases sociais do respeito proprio —, as pessoas acreditam realizar seus planos de
vida, pois “sdo bens indispensaveis a realizacdo, pelo ser humano, de sua

personalidade moral, cuja reivindicagao ¢ justificada” (RAWLS, 2002, p. 302).
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Na hipotese de uma sociedade garantir o acesso a uma determinada
escolarizagdo a todos os seus cidaddos, e, a0 mesmo tempo, exigir que essa
escolarizagdo seja assegurada por uma escola da area de residéncia e, no caso de uma
pessoa preferir uma escola fora da sua area de residéncia, gera-se um conflito entre a
igualdade de oportunidades no acesso a educagdo e na liberdade de escolha. Torna-
se, pois, necessario um sistema de prioridades que justifique a opcdo por um dos
bens em conflito.

Contudo, a concepgao geral de justica de Rawls (2008) ndo responde a esse
tipo de problema. No caso hipotético acima, houve uma escolha de um bem em
detrimento de outro, isso porque um dos bens foi considerado mais prioritirio que
outro. Nesse sentido, esse autor divide sua concep¢do geral nos dois principios mais

importantes de sua teoria:

(1) Cada pessoa tem um direito igual ao sistema mais extenso de
liberdades basicas iguais para todos que seja compativel com um mesmo
sistema de liberdade para todos. (2) As desigualdades sociais e
econdmicas sdo autorizadas, com a condi¢do (a) de que estejam dando a
maior vantagem ao mais desfavorecido e (b) de que estejam ligadas a
posicdes e fungdes abertas para todos, nas condi¢des de justa igualdade de
oportunidades (RAWLS, 2002, p. 20).

O primeiro principio pode ser denominado de liberdade igual, no qual a
sociedade deve assegurar a maxima liberdade para cada pessoa, compativel com uma
liberdade igual para todos os outros; o segundo divide-se em dois: a) como principio
da diferenca, em que as desigualdades econdmicas e sociais sao distribuidas de modo
a favorecer a classe menos favorecida, assim, pressupoe e reconhece a desigualdade
na distribui¢do dos bens, embora estabeleca um limite qualitativo a essa diferenga, ou
ainda, esse principio € visto como “acdo afirmativa”, isto ¢, medidas especificas para
compensac¢do de desvantagens sociais; € b) como principio da oportunidade justa, em
que as desigualdades econdmicas e sociais devem estar ligadas a postos e posi¢des
acessiveis a todos em condicdes de justa igualdade de oportunidades.

O sentido de tratar as pessoas como iguais ndo implica remover todas as
desigualdades, mas apenas aquelas que trazem desvantagens para alguém. Os menos
favorecidos sdo definidos por Rawls (2002) como aqueles que tém menos bens
sociais primarios.

Para justificar o principio da diferenca, esse autor se utiliza do “véu da

ignorancia” para fazer com que a escolha dos principios da justiga seja independente
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das contingéncias naturais e sociais, incluindo, entre eles, os talentos naturais
desiguais das pessoas e a desigualdade de nascimento.

A teoria de Rawls (2008) ndo compensa as desigualdades naturais, ja que as
desigualdades de nascimento e os dotes talentosos ndo merecem ter um rendimento
maior, e s6 o0 podem se, com isso, beneficiarem os menos favorecidos. Nesse sentido,
a concepcao comum de igualdade de oportunidades ndo limita a influéncia dos
talentos naturais e, para tentar resolver esse problema, se apropria do principio da
diferenca.

Alias, para Rawls (2008), ndo sdo as qualidades naturais das pessoas que
sdo objetos da (re)distribuicdo social e, sim, as vantagens e os beneficios alcangados
pelo trabalho na sociedade, resultantes dessas qualidades naturais.

Tal posi¢do, contudo, encontra opositores no proprio campo. Entre eles,
destacamos, Nozick (1994), filésofo politico americano, que apresenta outro
entendimento para o principio da diferenca, a saber: as pessoas com determinados
talentos especiais sdo tratadas como meios para os fins da igualdade social. Segundo
ele, esse principio viola os direitos das pessoas com as pretensdes legitimas a
propriedade legalmente adquirida (NOZICK, 1974 apud FORST, 2010, p. 25).

Rawls (2008) se posiciona dizendo que as habilidades naturais sdo direitos
pessoais e sdo autorizados por meio de participagio em um processo social
equitativo, aduz, ainda, que esse argumento estaria desconsiderando o carater social
da formagdo e desenvolvimento das capacidades e talentos individuais e o carater
social da producdo e aquisicdo da propriedade. Portanto, para esse autor, “as
vantagens que as pessoas tém em virtude dos talentos especiais devem ser
justificadas socialmente e estar sujeitas a justica distributiva” (FORST, 2010, p. 26).

Se a distribuigdo de talentos naturais ¢ considerada trunfo comum e se os
maiores beneficios sociais € econdmicos, possibilitados pela complementaridade
dessa distribuicdo devem ser partilhados, como seria, entdo, em relagdo aos
diferentes de distintas ordens?

Para dar precisdo a essa ideia, Rawls (2002, p. 22) define o problema
primordial da justica referindo-se as relagdes dos participantes plenos e ativos da
sociedade, essas pessoas sdao associadas conjuntamente, direta ou indiretamente,
durante toda vida. “E razoavel supor que as necessidades fisicas e as capacidades
psicologicas de cada um variem dentro de limites normais”.

O principio da diferenca deve ser aplicado aos cidaddos envolvidos na

cooperacao social:
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Deixa-se, portanto, de lado o problema das pessoas que precisam de
cuidados médicos particulares, assim como os tratamentos dos deficientes
mentais. Se pudermos construir uma teoria viavel nos limites normais,
poderemos tentar tratar desses outros casos mais tarde (RAWLS, 2002, p.
22).

Rawls (2002) devia ter levado em consideracdo o principio de que as
desigualdades naturais, tal como as sociais, devem ser compensadas, por exemplo,
em equipamento, transportes, medicina e formagao profissional. Em virtude disso,
sua teoria enfrenta a objecdo de ndo reconhecer como desejavel a tentativa de
compensac¢ao dessas desvantagens. Seus maiores criticos, no mesmo campo, sao oS
chamados individualistas.

Um desses criticos ¢ Dworkin (2005), filésofo do direito norte-americano,
para o qual existe uma ética de responsabilidade pessoal assumida pelas
consequéncias das escolhas realizadas com base nas convicgdes, preferéncias e
personalidade. Sua teoria unifica a igualdade em responsabilidade coletiva de
demonstrar igual consideragdo por todos os cidadaos e a responsabilidade individual.

Nesse contexto, o desafio da consideragao igualitaria ¢ denominado por dois
principios: da igual importancia, o qual “exige que os individuos ajam com
consideragdo em relagdo a alguns grupos de pessoas em certas circunstancias”
(DWORKIN, 2005, p. XVI). Vale lembrar que se requer do governo a adog¢ao de leis
e politicas que garantam o destino de seus cidaddos, independente de quem sejam
(histérico econdmico, sexo, raca ou determinado conjunto de especializacdes ou
deficiéncias); e o principio da responsabilidade especial, ou seja, do individualismo
ético, que “exige do governo que se empenhe por tornar o destino dos cidadaos
sensiveis as opgoes que fizeram” (DWORKIN, 2005, p. XVII).

Acresce-se a esses principios a defesa do principio liberal do direito a igual
considerac¢do e respeito, isto €, “um tratamento igual a cada cidaddo como pessoa
com direitos de liberdades iguais e com a pretensao a uma distribui¢do dos recursos
sociais que garanta a igualdade de oportunidades” (DWORKIN, 1985, apud FORST,
2010, p. 47).

Nesse sentido, advoga um direito moralmente fundamentado no
merecimento igual de consideracao e respeito por todos os cidadaos, fundamentando,
com isso, um principio de igualdade de recursos. A justiga distributiva ¢ introduzida
como uma exigéncia por igualdade de oportunidades entre cidaddos para se auto-

realizarem, isto €, sem serem prejudicados por diferencas provenientes de um ponto
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de partida ruim, como, o nascimento, o acaso ou determinadas desvantagens no que
se refere as capacidades individuais (DWORKIN, 1985, apud FORST, 2010, p.76).

De fato, nenhuma quantia de compensagdo inicial igualaria em recursos
fisicos ou mentais uma pessoa cega ou com deficiéncia intelectual cognitiva a
alguém com essas fungdes preservadas. Assim, o argumento, para esse autor, nao
oferece um teto para a compensacao, mas deve deixa-lo & mercé de um compromisso
politico. Porquanto, “¢ uma defini¢do erronea do problema das deficiéncias dizer que
a igualdade de recursos7 deve lutar o maximo possivel para igualar as pessoas na
constitui¢do mental e fisica” (DWORKIN, 2005, p.100).

Apresentadas suas diferengas com Rawls (2002), Dworkin (2005), vai mais
além, isto €, ndo espera encontrar qualquer apoio que suas declaragdes politicas
venham a afirmar, ndo em um acordo ou consenso, mesmo que hipotético, mas nos
valores éticos mais gerais aos quais apela - a estrutura da vida boa e aos principios da
responsabilidade individual.

Os cidadaos, na teoria rawlsiana, devem chegar a um acordo publico sobre
uma concepcao de justica, cujo primeiro objeto € a estrutura social. Esse acordo ¢
interpretado por meio da convergéncia unanime na posi¢ao original, admitindo que a
formagao social do pacto seja uma constru¢ao humana que beneficia a todos, e que ¢
por meio dela que os individuos podem realizar-se socialmente.

A unidade da sociedade dos cidadaos as suas instituicdes comuns esclarece
que ndo esta baseada no fato de todos aderirem a mesma concep¢do do bem, mas no
fato de aceitarem a mesma concepgao politica da justica para reger a estrutura bésica
da sociedade.

Nesse sentido, a perspectiva do contrato social tem como ponto de partida a
elaboracdo de uma teoria da justica, em que a “estrutura bésica da sociedade ¢ o
objeto primeiro da justica”, formada pelas principais instituigdes politicas e sociais.
Essas instituigdes se encontram diretamente relacionadas com os bens primadrios e
com a concepgdo de pessoas que se organizam para formar um sistema Unico, que
consignam direitos e deveres e estruturam a distribuicdo de vantagens resultantes da
cooperacao social. Dessa estrutura, fazem parte a politica, a propriedade, a economia

e a familia.

7 As teorias abstratas gerais da igualdade distributiva em Ronal Dworkin (2005) sdo duas, a saber: a)
igualdade de recursos: trata como iguais quando distribui ou transfere de modo que nenhuma
transferéncia adicional possa deixar mais iguais suas parcelas do total de recursos; e b) igualdade de
bem-estar: esquema distributivo que trata as pessoas iguais quando distribui ou transfere recursos
entre elas até que nenhuma transferéncia adicional possa deixa-las mais iguais em bem-estar.
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Rawls (2002) pretende mostrar como a ideia de uma sociedade, enquanto
sistema equitativo de cooperacdo social, pode ser “desenvolvida com o fim de
precisar os principios mais apropriados para efetivacao das institui¢des da liberdade e
da igualdade, sendo os cidaddos considerados como pessoas livres e iguais”
(RAWLS, 2002, p. 224).

A concepcdo de cidaddo, para essa teoria, ¢ um ideal que pertence a
concepgdo da justica politica, cujo conteudo ¢ precisado mediante referéncias as
liberdades e aos direitos fundamentais dos cidaddos, de uma democracia que se
aplica a estrutura bésica da sociedade.

Certamente, isso implica nos principios (das liberdades iguais, da diferenca
e da igualdade justa) a que essa estrutura estabeleca certas liberdades basicas, iguais
para todos, e garanta que as desigualdades econdmicas e sociais conduzam para a
maior vantagem dos mais desfavorecidos, no ambito de uma justa igualdade das
oportunidades.

Nesse quadro teorico, a sociologia juridica contemporanea abre espaco para
uma nova conceitua¢do de igualdade, diversa do tradicional pensamento filosofico,
de que ela seria o nivelamento de todos perante o status social, isto ¢é, de que,
formalmente, todos sdo iguais perante a lei. Inaugura-se, assim, um sentido mais

amplo, o de igualdade de oportunidade.

A absoluta igualdade juridica ndo pode, contudo, eliminar a desigualdade
econdmica; por isso, do primitivo conceito de igualdade, formal e
negativa (a lei ndo deve estabelecer qualquer diferenga entre os
individuos), clamou-se pela passagem a igualdade substancial. E hoje, na
conceituagdo positiva da isonomia (iguais oportunidades para todos, a
serem propiciadas pelo Estado), real¢a-se o conceito realista, que pugna
pela igualdade proporcional, a qual significa, em sintese, tratamento igual
aos substancialmente iguais (CINTRA; GRINOVER; DINAMARCO,
1999, p. 54).

Rawls (2002, p. 213) refere que a democracia assegura a justica quando a
sociedade politicamente organizada estabelece um “sistema equitativo de cooperacao
entre pessoas livres e iguais. A teoria da Justica como equidade tem inicio em uma
intuicdo que nos parece estar implicita na cultura plblica de uma sociedade
democratica”.

Essa sociedade democratica realizaria a justica num processo dialético de
cooperacdo mutua e participativa do individuo, ao estabelecer os principios e as
normas de inclusdo social, assegurando a liberdade de consciéncia, de pensamento e

de igualdade de oportunidades.
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Com isso, a logica, proposta pelo contrato juridico objetivado na teoria da
justica como equidade, busca precisar de um “consenso por justaposi¢do™, ou seja,
essa concepcao deve concentrar-se no contexto formado pelas instituigdes basicas
(politicas, sociais € econdmicas), bem como nos principios e regras que se aplicam,
pois “a maneira pela qual essas normas se exprimem por meio do cardter e das
atitudes dos membros de uma sociedade que concretizam os seus ideais ¢ igualmente
fundamental” (RAWLS, 2002, p. 249).

Aliado a essa ideia, no campo educativo, o contrato parece perseguir a
logica de atender as necessidades e as condigdes historico-sociais das sociedades
democraticas, incitando-nos a considerar um modo de concepg¢do de justica valida
para suas instituigdes escolares, cujos preceitos devem ser acordados com a plena
participacdo entre as partes (Estado e os agentes escolares) envolvidas na instituigao.

Diante disso, no proximo item, tentamos desvelar como os principios de

justiga, democracia e diferenca tomam forma na gestao da educacao.

1.2 Justica, democracia e diferenca no contrato educativo

Vale destacar que o contrato educativo vem se reinventando ao longo dos
séculos, levando em consideragdo a fun¢dao da educacdo nos contextos social,
cultural, politico e econdmico, bem como a inser¢cdo dos principios de justica,
democracia e diferenca nos tempos e espagos instituidos pelas sociedades.

No pensamento grego, a relacdo entre educagdo e forma de governo, em
uma sociedade integrada por homens livres, se alimentava da perspectiva de formar
bons cidadaos, que se adaptassem aos regimes e obedecessem as leis, pelas quais se
ajustavam suas condutas.

Assim, a educacdo deveria estar sob o controle do governo. O critério para
esse homem-cidaddo exercer a justica politica e articular-se em sociedade ndo se
igualava para todos, sendo para os iguais, ja que a desigualdade, para Aristoteles,
parecia justa para os que tém méritos desiguais (ARISTOTELES, 2009, p. 267-268).

Produzida por base econdmica, a desigualdade foi fundamental na relagdo
sociedade e capital, revelando-se em diversas dimensdes. Nao obstante, toda

igualdade acabou produzindo desigualdade:

¥ Consenso por Justaposigio, segundo o autor, “sio idéias intuitivas comuns que, coordenadas numa
concepgao politica da justiga, se revelardo suficientes para garantir um regime constitucional justo”.
(RAWLS, 2002, p. 235).
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O problema da igualdade/desigualdade ndo ¢ unidimensional. Ele aparece
em diversos niveis: por exemplo, na dimensdo da distribui¢cdo de recursos
materiais, na dimensdo da determinacdo dos crimes e das penas, na do
acesso a educacdo e a saude, na da participacdo politica e assim por
diante. Ademais, o reconhecimento da igualdade numa dimensdo ndo
implica 0 mesmo reconhecimento em outras dimensdes (ARAUJO, 2002,

p- 75).

Para esse autor, o problema da relagdo da igualdade e desigualdade, entre
pessoas ou grupos de pessoas, tem de ser tratado no plano normativo de uma teoria
geral da justica, determinando que igualdades sdo corretas (moralmente justificaveis)
e que desigualdades sdo incorretas (moralmente injustificaveis), ou, inversamente,
que desigualdades sdo justificaveis e que igualdades sdo injustificaveis.

Nao apenas essa questdo deve ser tratada no plano normativo, como também
¢/foi objeto de inquietagdo da filosofia. Rousseau (1755) buscou a origem das
diferengas e os fundamentos da desigualdade (fisica ou natural, moral ou politica),
que distinguem os homens, nas transformacdes sucessivas da constituicdo humana.
Em seu Discurso, ndo existe desigualdade natural que d4 ao mais “forte” autoridade
sobre o mais “fraco”, alegando que as muitas diferencas, caracteristicas dos homens,
sdo, na verdade, unicamente habitos e fruto dos diversos géneros de vida adotados

pelos homens na sociedade. Em suas palavras:

Quando um gigante e um ando caminham na mesma estrada, cada passo
de um e outro dard nova vantagem ao gigante. Ora, comparando a
diversidade prodigiosa de educagdo e género de vida que reinam nas
diferentes camadas do estado civil com a simplicidade e uniformidade da
vida animal e selvagem, onde todos se nutrem dos mesmos alimentos,
vivem da mesma maneira ¢ fazem exatamente as mesmas coisas,
compreende-se o quanto a diferenga entre um homem e outro deve ser
menor no estado de natureza do que no de sociedade e o quanto a
desigualdade natural deve aumentar, na espécie humana, através da
desigualdade de instituigdo (ROUSSEAU, 1985, p. 81).

Rousseau (1985) acreditava que a educacdo estabelecia a diferenga entre os
individuos cultos e os que ndo o eram, aumentando a diferenca entre os primeiros, na
proporcao da cultura. Dessa forma, o temperamento forte ou brando, a for¢a ou a
fraqueza eram decorrentes da maneira dura ou leve na qual os individuos eram
educados, e ndo da constitui¢do primitiva dos corpos. A desigualdade, para esse
autor, seria perceptivel somente no estado de natureza e, nele, sua influéncia era
quase nula.

Utilizando a hipdtese do estado de natureza, mais para justificar o

absolutismo, Hobbes (1988) parte de um estado coercitivo, como necessario a uma



45

educacdo, para impor a autoridade absoluta. O Estado deveria instruir o povo sobre o
conhecimento do que ¢ justo e injusto. A educacdo era entendida como uma
domesticacdo, sendo requerida para superar o estado original do homem, animal
egoista, ser incapaz de alcancar autodominio, mesmo que, por si sO, ndo possa
resolver o problema social.

No século XVI, no movimento reformista, a democratizagdo das
oportunidades de educagdo foi inventada. A educagdo, antes vista como uma
necessidade da igreja, passou a democratizar o conhecimento a partir da
religiosidade, estabelecida pelas tradugdes da Biblia nas linguas maternas dos paises,
permitindo a leitura e a interpretacdo pessoal do livro sagrado.

Contudo, foi no processo de extingdo do absolutismo, iniciado na Europa
com a Revolucdo Gloriosa (1688), na Inglaterra, que se limitou a autoridade real com
a Declaracdo de Direitos (1689), assinalando a ascensdo da burguesia ao controle do
Estado. Com a Revolug¢do Francesa (1789), difundiu-se intensamente os ideais
igualitarios, impulsionando a demanda por oportunidades educacionais. Nas outras
nagoes, o absolutismo foi sendo derrotado com as Revolug¢des Liberais do século
XIX.

Com o surgimento do despotismo esclarecido’, no século XVIII, emergiu
uma nova maneira de justificar o fortalecimento do poder real, apoiada pelos
filoésofos iluministas, que defendiam os ideais de igualdade, liberdade e o contrato

social como mediador das relagdes sociais, de forma que:

Da Reforma ao Iluminismo, a concepgdo moderna do individuo sempre
afirmou o vinculo de necessidade da igualdade e da liberdade, o que gera
uma defini¢do “herdica” do sujeito que se constrdi a si mesmo, que se
torna o autor de sua propria vida, de seus sucessos como de suas derrotas
(DUBET, 2000, p.15).

Entre os principais filosofos do Iluminismo, Locke (1986) acreditava que o
homem adquiria conhecimento, com o passar do tempo, através do empirismo. A
educagdo era fundamental para que os novos membros da sociedade aprendessem a
lei natural. O pensador rejeitava uma educagdo publica, entretanto, ndo negava a

importancia de uma educagdo para a convivéncia social.

? O despotismo esclarecido ¢ um conceito politico inserido no contexto das monarquias absolutistas.
Os monarcas que aderiram esta doutrina foram chamados de déspotas esclarecidos que continuaram a
governar suas nagdes de forma absolutista, concentrando poder, porém, adotaram algumas ideias do
iluminismo.


http://www.suapesquisa.com/o_que_e/empirismo.htm
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O papel decisivo de uma educagdo publica, na integracdo do Estado, foi
fortificado por Rousseau (1978), para quem a educacdo publica deveria ser prescrita
e regulada por um Estado, visto ser o unico requerimento fundamental de um
governo popular. A forga de toda democracia dependia das virtudes de seus cidadaos.
A construgdo das condigdes para a passagem do estado natural ao estado civil se deu
mediante o contrato social, para o qual supunha o abandono das condutas instintivas
pelo homem, a ser substituida por condutas guiada pela moral.

Todavia, a educagao democratica do século XVIII era uma necessidade,
considerada como principio social maior. Surge, entdo, certa massificacdo do ensino,
e estabelecendo-se um novo momento de configuracdo da distribuicdo do
conhecimento, pois seria ela quem possibilitaria “aquele” homem produzir nas novas
relacdes de trabalho surgidas com a inven¢do da maquina a vapor € com o
surgimento da imprensa.

A democratizagdo da educacdo foi acelerada, nesse periodo, “a partir da
revolugdo industrial e das pressdes exercidas tanto pelo movimento dos trabalhadores
quanto pelas convicg¢des liberais que propugnavam a igualdade de oportunidade”
(PAIVA; GUIMARAES; PAIVA; DURAO, 1998, p. 44).

Ressalta-se que o processo de urbanizacao e industrializagdo contribuiu para
a desigualdade, sequenciando de uma série de progressos no seio do proprio estado
de natureza. “A descoberta da metalurgia e o desenvolvimento da agricultura, com a
divisdo do trabalho, estdo na origem da propriedade e da desigualdade”
(ROUSSEAU, 1985, p. 12).

Para Rousseau (1985), o resultado dessa situacdo seria um estado de guerra,
ndo o primitivo de Hobbes (1988), porém, o suficiente para tornar necessaria a
instituicdo da sociedade e das leis por um pacto de associagdo. Pacto esse que seria
em favor dos membros das camadas mais bem aquinhoadas.

No entanto, foi s6 a partir da segunda Guerra Mundial que a revolugdo
educacional se materializou no ocidente e acelerou a democratiza¢ao da educagao no
mundo. A associagdo entre educagdo e democracia foi reforcada com a derrota do
fascismo, “contemplando nao apenas as possibilidades quantitativas de inclusao, mas
os efeitos do ponto de vista da formacao de uma mentalidade democrética, capaz de
rechacar politicas que abrissem caminho ao totalitarismo” (PAIVA; GUIMARAES;
PAIVA; DURAO, 1998, p. 45).

Nesse sentido, existia uma relagdo que nao se dissociava quando se tratava

de democracia e da educagdo. Niebla (2001) apresenta uma convicgdo de que a
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democracia ¢ obra da inteligéncia e da vontade humana: “A democracia €, pois, uma
constru¢do humana; seu vigor e sobrevivéncia ndo dependem de nenhuma poténcia
natural ou sobrenatural sendo da inteligéncia e vontade de seus membros'®”
(NIELBLA, 2001, p. 4, traducao nossa).

Convém destacar, também, que, no final do século XIX, a educagdo
democratica foi apresentada nos estudos de Dewey (1959), a partir da ideia de
democracia americana, levando em consideragao sua época ¢ o tipo de sociedade que
se constituia. O movimento da pedagogia se iniciava na ultima metade desse século,
opondo-se fortemente a escola tradicional.

Dewey (1959) apresentou aspectos da educagdo como necessidade da vida,
sendo essa um processo que renovaria a si mesma, por intermédio da acao sobre o
meio ambiente. A vida significava uma continua readaptacdo ao ambiente e a
educacdo seria o instrumento dessa continuidade social. Para tanto, a educagdo era
vista como crescimento, uma ‘“marcha cumulativa de agdo para um resultado
ulterior” (p. 44).

Assim, a educacdo deveria conseguir uma dire¢do interna por meio de
identidade, de interesse e de compreensdo. Era necessario que os alunos entendessem
o sentido social de suas proprias aptiddes e dos materiais € recursos que as escolas
deveriam utilizar. A fungdo da educagdo estava em servir de dire¢do, controle ou
guia que produzisse um aspecto coativo sobre o individuo, no sentido de
convergéncia dos impulsos.

O significado de sociedade democratica se inferia por meio do objetivo da
educacdo, isto €, habilitar os individuos a continuar seu desenvolvimento, por meio

da educacao,

[...] s6 se pode aplicar a todos os membros de uma sociedade quando ha
mutua cooperacdo entre os homens e existem convenientes e adequadas
oportunidades para a reconstrugdo dos habitos e das instituigdes sociais
por meio de amplos estimulos decorrentes da equitativa distribuicdo de
interesses ¢ beneficios (DEWEY, 1959, p. 108).

Os dois elementos fundamentais, apresentados por Dewey (1959), para
caracterizar a sociedade democraticamente constituida, foram uma confianga de que
o melhor interesse, definido pelos participantes como interesse comum, pudesse ser

regulado e dirigido socialmente; e uma mudanca dos habitos sociais em continua

" La democracia es, pues, una construccion humana; su vigor y supervivencia no dependen de
ninguna potencia natural o supranatural sino de la inteligéncia y voluntad de SUS miembros.

(prélogo).
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readaptacdo as mudancas provocadas pela expansdo entre as relagdes sociais e
intercambiais.

Ao definir a democracia em uma perspectiva experiencial e pragmatica,
Dewey (1959, p. 93) supera o conceito exclusivamente formal, assinalando que
“democracia ¢ mais do que uma forma de governo; €, primacialmente, uma forma de
vida associada, de experiéncia conjunta € mutuamente comunicada”.

Portanto, a ampla participagdo popular com abertura para debates livres de
opinides, faz parte dessa forma de vida social. A subjetividade seria o ambiente de
cooperagdo e de reciprocidade de agdes e interesses entre as pessoas. Dewey (1959)
nao fundamentou o conceito de democracia em principios abstratos, mas apresentou
uma ideia baseada na qualidade da experiéncia vivida. Isso afastou suas reflexdes dos
conceitos do liberalismo conservador, considerando-se que liberdade e igualdade
precisavam ser vividas na experiéncia em uma sociedade efetivamente democratica.

Sob outra perspectiva, Goémez (2006) entende uma educagdo democratica,
assentada sobre uma escola que deve adquirir formas democraticas, com curriculo
participativo e aprendizagem baseada na colaboragdo e no didlogo socratico (como
técnica educativa). A “democracia representa o marco organizativo que permite a
participagio de todos os seres humanos na elaboragio de seu proprio destino''”
(GOMEZ, 2006, p. 887, tradugo nossa).

Pode-se afirmar, entdo, que os contornos de um novo contrato educativo sao
apresentados por Gomez (2006), na perspectiva de: a) lograr por um didlogo
entendido como uma forma de aprender entre todos; b) utilizar de praticas
cooperativas constantes na classe, € ndo uma cooperacdo que consiste na mera
criagdo de grupos de trabalhos entre os alunos, nem em algumas atividades pontuais
que sdo realizadas em grupo; c) proporcionar uma aprendizagem cooperativa, a
participagdo em atividades grupais que realizam tarefas comuns; d) oferecer um
curriculo que aporte experiéncias democraticas, procurando ter uma maior presenca
de opinides e visdes diversas; d) evitar a competitividade, que pode implicar na
exclusdo de grupos e conflitos, por isso, deve despertar uma motiva¢do da propria
tarefa e ndo ser mais que os demais; e €) incentivar a educagdo como principio pelos
educandos, que devem ser encarregados pela assimilagdo dos contetidos, por assumir
responsabilidade, compreender antes de memorizar as doutrinas e aprender a dar e

pedir ajuda sem nunca se sentirem comparados com seus iguais.

" La democracia representa el marco organizativo que permite la participacion de todos los seres
humanos en la elaboracion del propio destino.
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Nesse quadro, o contrato parece estar orientado pela configuragdo da funcao
da escola em garantir o acesso dos alunos na tomada de decisdes, proporcionando
uma espécie de pacto para respeitar as diversas opinides, bem como oferecer
disciplinas relacionadas com a vida e interesses das pessoas.

Os individuos devem ser membros ativos da institui¢do, observando que
uma participacdo democratica estd consubstanciada no interesse do bem comum. A
proposta desse autor apresenta uma democracia generalizada entendida como um
sistema de participacdo em sua propria circunstancia cuidando para ser plenamente
realizada.

Vale destacar que o debate em relacdo a legitimidade da selegdo escolar, da
auséncia de igualdade entre os alunos quando entram na escola, da neutralidade ou
ndo da escola, intensificou-se a partir dos anos de 1960, na Europa, e,
posteriormente, no Brasil. No entanto, a considera¢do da escola como ndo neutra e
influenciadora direta no dominio de selegdo parece nao haver sido refutada.

A declaragdo da existéncia de uma reproducdo e produgdo das
desigualdades sociais pelas escolas deu forma aos interesses de combate ao fracasso
escolar. Nesse campo, a sociologia da educagdo, entre outras, tem sido a area que
melhores teses elaborou sobre uma escola dilacerada por objetivos diversos.

Contudo, a reinvencdo do contrato educativo, em finais do século XX,
consolida-se por meio dos documentos internacionais, principalmente pelas
proposi¢des inovadoras de acdes para a gestdo da escola, a partir dos principios de
justica, democracia e diferenga, diagnosticados como causa dos problemas da
educacdo e retomados como saida para esses.

Exemplo disso, encontramos no conjunto de documentos produzido durante
a década de 1990, a saber: Declaracio Mundial Sobre Educagdo para Todos:
Satisfagdo das necessidades basicas de aprendizagem (1990); na Declaracao de
Salamanca: sobre principios, politicas e praticas na area das necessidades educativas
especiais, (1994); e, ainda, nas diretrizes internacionais de educacdo expressas no
relatorio “Educagdo, um tesouro a descobrir” (1996), também conhecido como
“Relatorio Jacques Delors”.

E importante destacar que esse conjunto de documentos foi elaborado na
tentativa de responder as mudancas, que aconteciam mundialmente e que
caracterizavam o contexto histdrico-politico-social, de finais do século XX. Os
paises que aderiram a eles se comprometeram em redefinir e elaborar uma agenda

educacional, destinada a estabelecer planos de acdo e metas a serem cumpridas no
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atendimento ao ensino basico para todos, sobretudo, aqueles que apresentaram
baixos indices de alfabetizagio e escolarizacdo', o que delineava o contrato
educativo para o novo século.

Na Declaragao Mundial sobre Educacao para Todos (1990), o principio da
diferenga orienta a proposta de satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem de
todas as criangas, jovens, adultos, independente de etnia, cor, género, religido,
cultura etc. No art. 3°, dessa Declaragao, estabeleceu-se a universaliza¢ao do acesso
a educacdo e promocao da equidade, na premissa de oferecer “educacdo basica a
todas as criangas, jovens e adultos. Para tanto, € necessario universaliza-la e melhorar
sua qualidade, bem como tomar medidas efetivas para reduzir as desigualdades”
(UNESCO, 1990).

No que diz respeito a questdo da universalidade e da acessibilidade
educacional, parecem estar em jogo os principios de justica, democracia e diferenca,
marcados pela ideia de acesso indistinto e formal a todos, inclusive aos que sdo
denominados como diferentes. Destinada a “todas as criangas, jovens e adultos”, a
educacdo se limita a proposta de igualdade rousseauniana, na medida em que toda
pessoa tem direito a educagao.

Entretanto, a escola justa, postulada nos principios de massificagdo escolar,
qualidade e reducdo das desigualdades, ¢ contraditoria, principalmente quando as
mesmas desigualdades sociais se prestam a um duplo discurso, isto €, sdo, a0 mesmo
tempo, exercitadas para justificar as desigualdades escolares e utilizadas para
dissolvé-las.

Quanto a oferta educacional, ela se assenta no acesso a educacao basica',
que, para se tornar equitativa, “¢ mister oferecer a todas as criangas, jovens e adultos,
a oportunidade de alcancar e manter um padrio minimo de qualidade da
aprendizagem”, assim, expressa o art.3°, dessa Declaragao (UNESCO, 1990, p. 4). O
conceito de igualdade ¢ amplamente assinalado como meio equitativo, ou seja, uma
justa igualdade de oportunidades, a mesma do contrato juridico de Rawls (2002).

A igualdade de oportunidades ¢ introduzida em seu sentido de igualdade de
acesso. No entanto, ndo basta garantir apenas o acesso, € necessario asseverar a
garantia de competéncias minimas. Faz parte da justica social, garantir um minimo

de recursos e protecdao aos mais fracos e desfavorecidos. “A defini¢do da justi¢ca em

" No caso dos paises populosos com indices altos de analfabetismo; baixa qualificacio dos
professores.

'3 A denominacio Educagdo Bésica ¢ brasileira, nos demais paises pode ser outra.
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termos de garantias minimas leva também a rever a justica dos investimentos em
formag¢do e os que sdo exigidos das familias” (DUBET, 2004, p. 547). Pela

Declaracao:

A prioridade mais urgente ¢ melhorar a qualidade e garantir o acesso a
educagdo para meninas e mulheres, e superar todos os obsticulos que
impedem sua participagdo ativa no processo educativo. Os preconceitos e
estereotipos de qualquer natureza devem ser eliminados da educag@o
(UNESCO, 1990, p. 4).

Os indices numéricos referentes a educa¢do mundial, revelados na propria
Declaragao, indicam que mais de 100 milhdes de criangas, das quais, pelo menos, 60
milhdes sdo meninas, nao tinham acesso ao ensino primario, at¢ 1990. E mais de 960
milhdes de adultos, dois tercos dos quais mulheres, eram analfabetos, naquela
0casiao.

A desigualdade no tratamento de género ¢ manifestada pelo elevado indice
de meninas e mulheres excluidas do processo educativo. Vale dizer que a justica de
um sistema escolar pode ser medida pelo modo como trata os mais desfavorecidos e
ndo somente pela criagdo de uma competicio pura (RAWLS, 2008). As
desigualdades sdo aceitdveis, ou mesmo justas, somente quando ndo pioram as
condi¢des dos menos favorecidos. O principio da diferenga rawlsiano tem encontrado
meios paliativos nas politicas compensatodrias atribuidas ao publico alvo de meninas
e mulheres, portanto especificas, nos programas gerenciados pelos organismos
internacionais e nacionais.

O conceito de justo, nesse documento, parece delinear-se unicamente pela
plena participagdo, aquela que exige um compromisso real dos paises quanto aos
grupos excluidos (ora nomeados) que sofrem injustica social. O principio da
equidade obriga a um esforco para suprimir todas as desigualdades entre as

diferengas, em matéria de educacdo. Em outras palavras:

Um compromisso efetivo para superar as disparidades educacionais deve
ser assumido. Os grupos excluidos - os pobres: 0os meninos e meninas de
rua ou trabalhadores; as populagdes das periferias urbanas e zonas rurais
os nomades e os trabalhadores migrantes; os povos indigenas; as minorias
étnicas, raciais e lingiiisticas: os refugiados; os deslocados pela guerra; e
os povos submetidos a um regime de ocupacdo - ndo devem sofrer
qualquer tipo de discriminagdo no acesso as oportunidades educacionais
(UNESCO, 1990, p. 4).
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Ademais, a ordem no combate a inacessibilidade as oportunidades
educacionais, pelo motivo de qualquer tipo de discriminagdo, ja era reconhecida pela
Declaragao Universal dos Direitos Humanos (1948) e no Brasil, ¢ reafirmada pela
Constituicao Federal de 1988, e configurada no Plano Nacional de Educagao, de
2001. Contudo, o trabalho esta s6 no comego da implantacdo desses compromissos
assumidos.

Em 1994, com a Declaragdo de Salamanca, noventa e dois governos e vinte
e cinco organizagdes internacionais reafirmam o compromisso de educagdo para
todos e tracam as linhas de a¢do de uma educagao integradoraM. Essa Declaragao
demanda aos Estados assegurarem a educacdo de pessoas com deficiéncia como
parte integrante do sistema educacional.

As orientacdes devem ser oferecidas por meio de programas estruturais
elaborados no sentido de criar estratégias e praticas inclusivas no ambiente escolar,
tendo, como prioridade, a Educagdo Basica. Os governos foram convocados a
atribuirem prioridade politica e financeira ao “aprimoramento de seus sistemas
educacionais no sentido de se tornarem aptos a incluirem todas as criangas,
independentemente de suas diferencas ou dificuldades individuais” (UNESCO, 1994,
p- D).

“A necessidade e a urgéncia de garantir a educacdo para as criangas, jovens
e adultos com necessidades educativas especiais no quadro do sistema regular de
educagao” (UNESCO, 1994, p. 6), estabelece o principio que orienta o
enquadramento dessa acdo. A afirmagdo de que as escolas devem se ajustar a todas
as criangas, independente das suas condi¢des fisicas, sociais, linguisticas ou outras, ¢

o principio da integracdo, implica que as escolas terdo de

[...] integrar criangas com deficiéncia ou superdotados, criangas da rua ou
criancas que trabalham, criancas de populacdes remotas ou ndémades,
criancas de minorias linguisticas, étnicas ou culturais e criangas de areas
ou grupos desfavorecidos ou marginais (UNESCO, 1994, p. 6).

' Bueno (2008) aponta a existéncia de tradugdo e versio dessa Declaragio no Brasil. A primeira
publicagdo em portugués realizada pela CORDE — Coordenadoria Nacional para Integragdo da Pessoa
Portadora de Deficiéncia — em 1994, ¢ uma tradugdo do texto original (em Lingua Espanhola).
Entretanto, ha atualmente disponivel uma versao eletronica na pagina desse mesmo 6rgdo, na qual se
verificam algumas modifica¢des. Na primeira publicagdo, as escolas comuns sdo classificadas como o
meio mais eficaz de combate as atitudes discriminatorias, por possuirem uma orientagdo
“integradora”. Ja na versdo eletronica, a palavra “integradora” ¢ substituida pela palavra “inclusiva”.
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Ao propor que a escola regular tem o dever de integrar todos, inclusive
aqueles que apresentem necessidades educativas especiais, isto €, “todas as criangas e
jovens cujas caréncias se relacionam com deficiéncias ou dificuldades escolares”
(UNESCO, 1994, p. 6), apresenta o principio de justica, de democracia e diferenca
estabelecendo a integracdo geral dos educandos, resguardando a especificidade do
titular do direito.

A igualdade de oportunidade de acesso e permanéncia ¢ configurada como
um principio de uma educagdo justa e democratica. No entanto, o entendimento
democratico estd fundado no éxito e nos resultados da aprendizagem, conforme as
mesmas preocupagdes dos principios de uma escola justa.

Ja o respeito a diferenga ¢ apresentado como proposi¢ao da construgdo de
uma sociedade orientada para as pessoas, focando a dignidade de todos os seres
humanos. Essa concep¢do afirma que a pedagogia integradora ¢é justa porque
promove a solidariedade e respeita a diferenca.

De acordo com esse preceito, as escolas regulares, que seguirem a
orientacdo integradora, constituir-se-30 em “meios mais capazes para combater as
atitudes discriminatorias, criando-se comunidades acolhedoras, construindo uma
sociedade inclusiva e alcangando educacao para todos” (UNESCO, 1994, p. 1). Além
disso, segundo essa Declaracdo, proporcionaria uma educacdo adequada a maioria
das criangas e promoveria a eficiéncia, numa otima relacdo custo-qualidade, de todo
o sistema educativo. Em conformidade com esse principio, a escola justa,
democratica, estaria buscando cumprir o seu papel, ao oferecer uma formagao moral
a todos os individuos indistintamente, proporcionando meios para se constituirem
como cidadados virtuosos, o mesmo cidaddo idealizado por Rousseau.

O desenvolvimento de estratégias que favore¢am um ambiente de igualdade
de oportunidades ¢ apontado como necessidade para o sucesso das escolas
integradoras, nesse redesenho do contrato educativo. Depende da participagdo ativa
das partes, como: os professores, o pessoal escolar, os alunos, pais e voluntérios, ou
seja, os individuos que constituem a sociedade.

A escola justa, nesse documento, estd desenhada no reconhecimento e
satisfacao das necessidades diversas dos seus alunos, adaptando-se aos varios estilos
e ritmos de aprendizagem, garantindo bom nivel de educagdo para todos, mediante
curriculos adequados, de uma boa organizagdo escolar, de estratégias pedagogicas,
de didlogo, de utilizagdo de recursos e de uma cooperacdo com as respectivas

comunidades. A justica, a democracia e a diferenca, nesse sentido, ancoram-se na
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normatizacdo juridico-legal para a promocao da igualdade de acesso de todos, como
parte integrante de uma estratégia mundial que visa a educagdo para todos.

No Relatorio Jacques Delors (1996), organizado para a Comissao
Internacional sobre Educacdo para o século XXI, encontramos o desenho de uma
relagdo cooperativa entre a educacdo e a pratica de uma democracia participativa. Tal
desenho, ancorado na preparagdo de cada individuo para o exercicio dos seus direitos
e deveres, apoia-se na “educagdo permanente para construir uma sociedade civil
ativa que permita cada um assumir a sua parte de responsabilidade como cidadao ao
servigo de um destino autenticamente solidario” (UNESCO, 1996, p. 61).

A educagdo para o século XXI ¢ apresentada, tendo como papel essencial,
“conferir a todos seres humanos a liberdade de pensamento, discernimento,
sentimentos e imaginagdo de que necessitam para desenvolver seus talentos e
permanecerem, tanto quanto possivel, donos do seu proprio destino” (UNESCO,
1996, p. 99). Ela deve ser compreendida num todo, e ndo em sistemas educativos
formais que privilegiam o acesso ao conhecimento, em detrimento de outras formas
de aprendizagem.

Essa perspectiva de educacao para o século XXI pretende inspirar e orientar
as reformas educativas, tanto em nivel da elaboragdo de programas como na
defini¢do de novas politicas pedagodgicas, ampliando sua atuacdo contratual. A
proposta dessa Comissdo ¢ fazer da escola um modelo de pratica democratica,
entendida como a compreensao das criangas, a partir de problemas concretos, do
conhecimento de seus direitos e deveres e da limitacao do exercicio de sua liberdade
pelo exercicio dos direitos e da liberdade dos outros, tal como a liberdade, em Kant.

O contrato educativo, nesse relatdrio, configura-se em torno da exploracdo
de quatros pilares da educacgdo, que se organizam em aprendizagens para este século,
cognominados em: a) aprender a conhecer, isto € adquirir os instrumentos da
compreensdo; b) aprender a fazer, para poder agir sobre o meio envolvente; c)
aprender a viver juntos, a fim de participar e cooperar com os outros em todas as
atividades humanas; d) aprender a ser, via essencial que integra as trés precedentes.
As quatro vias do saber constituem apenas uma, dado que existem entre elas
multiplos pontos de contato, de relacionamento e de permuta.

Para dar conta desses pilares, esse relatério propde um conjunto de praticas,
j& experimentadas, que possibilita a aprendizagem da democracia na escola, como,
por exemplo, a elaboracdo de regulamentos, criagdo de parlamentos de alunos, jogos

de simulacdo do funcionamento de institui¢des democraticas, envolvendo nessas
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atividades as familias e membros da comunidade. Trata-se, portanto, de dispor ndo s6
uma educagao formal limitada ao espaco e tempo.

A nova perspectiva, apresentada no relatorio, “insiste na necessidade de
reformar a escola, pois seria contraditorio ensinar a democracia, no seio de
instituicdes de carater autoritario” (UNESCO, 1996, p. 62). A educagdo, diante disso,
deve ser tomada como o fio condutor da sociedade civil e da democracia, tendo como
tarefa acompanhar os novos meios de informagdao. O mundo da informagado, do
acesso tecnologico torna-se uma ameaca aos paises periféricos e, enfrenta-la,
significa dar respostas as sociedades que dominam.

Se informagdo, dominio tecnoldgico for um meio de sobrevivéncia de
subjugacdo das sociedades que os possuem, o Brasil tem muito para fazer. Cury
(2002) nos lembra que a concretizagdo de um direito a educacdo, em geral, nos
paises colonizados latino-americanos, como ¢ o caso do nosso pais, esta, ainda em
processo de efetivagdo, mesmo com declaragdes e inscrigdes em lei.

Em que pesem as relagdes contratuais da colonizacdo e escravidao, que
reconheceu a igualdade entre todos no Brasil, estas foram tardiamente implantadas,
pois, s apareceram nos finais do século XIX, apos a abolicdo da escraviddo e a
independéncia do pais.

Esse atrasado contratual privou a liberdade e a igualdade politica de uma
maioria: como, os negros escravos, indios e mulheres, segmentos que hoje buscam
ampliar sua expressdo e representatividade negada anteriormente, como sujeitos
titulares especificos de direitos.

Em todas as declara¢des internacionais, acima analisadas, a marca da
inclusdo escolar aparece conectada a garantia da igualdade de oportunidade a todos
sem distingdo alguma (social, econdmica, cultural, bioldgica), o que evidencia que
exclusao foi e ¢ real. “Isto explica o enorme numero de pessoas que sequer possui
educagdo primaria, sendo ainda o grande nimero de pessoas que possui poucos anos
de escolaridade” (CURY, 2002, p. 7).

Com isso, tais declaracdes internacionais e as garantias legais sdo
imprescindiveis e importantes para o reconhecimento prioritario das politicas sociais.
Mas, para que as normas expressas nas declaragdes encontrem efetividade social, €
vital que a populacdo saiba o que estd acontecendo, em ambito internacional (direito
reconhecido), e busque garantir, no plano nacional, com inscri¢do em lei, passando a
exigir dos governantes a atuagdo positiva na consecu¢do dos objetivos publicos

delimitados.
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Esse impasse, entre o politico e o juridico para a concretizacdo das normas,
ou melhor, para sairem do papel, é, sem duvida alguma, o plano mais dificil. Uma
sociedade, na qual a justiga, democracia e diferenca sdo confrontadas com a
multiplicidade das ideias, torna necessaria a preparagdo, a mobilizagdo, para que a
sociedade organizada e o governo trabalhem em beneficio da efetivagdo de
programas e objetivos, declarados nos documentos em referéncia, em que o exercicio
de democracia ¢ pratica e vivéncia nas/das relagdes sociais.

Portanto, o contrato educativo reinventado em finais do século XX, por
meio dos documentos internacionais, incorre em um novo formato das acdes da
escola, para as quais, os principios de justica, democracia e diferenca tornam-se
centrais. Esses principios/conceitos sao alocados pelo/no campo escolar permitindo
estabelecer entre os contratantes (escola, familia, comunidade e governo) um espago
aberto para discussdo de um formato de escola para todos pretensamente mais justa.
No proximo capitulo, incursionamos pela configuragdo das escolas para todos,
democrética e justa, na perspectiva de nos aproximarmos de seus principios

explicativos.



CAPITULO II

ESCOLA PARA TODOS, ESCOLA DEMOCRATICA E ESCOLA JUSTA:

por entre os principios de justica, democracia e diferenca

Neste capitulo, pretendemos desvelar os principios explicativos das
diferentes escolas configuradas ao longo da historia e instaladas, pelo menos, no
plano discursivo, em institui¢cdes escolares. Esse exercicio objetiva a construcio de
um quadro de andlise da transposi¢do/incorporacdo dos principios da justica,
democracia e diferenga, na consolidagao dessas escolas até a proposi¢ao da educagao

inclusiva, em finais do século XX, numa suposta reinven¢ao do contrato educativo.

2.1 Da escola para todos a escola justa: principios explicativos

A representacdo da escolarizacdo de massa como algo bom e conveniente,
até o ponto de ter-se transformado em um direito universal ¢ em dever para toda a
populagdo, nem sempre foi aceita com facilidade, principalmente no século XIX,
quando a discussdo se intensificou, diante dos interesses das classes sociais mais
favorecidas em proporcionar educagao.

O empenho pela implantagdo de uma educagdo obrigatéria foi marcado por
objetivos diferentes relacionados ao pensamento de escolarizar a todos. “A luta
histérica pelos propositos da escolaridade pode ser vista em termos de duas tensoes.
A primeira € entre os objetivos da emancipacao e da dominagdao” (YOUNG, 2007, p.
1292). A concepcao de educagdo obrigatoria foi defendida como um meio de
emancipa¢do social do individuo; como uma forma de integragdo social dos estados
nacionais modernos; como, também, desempenhando uma espécie de vigilancia
simbolica disciplinadora dos individuos (GIMENO-SACRISTAN, 2001, p.16).

A origem da ideia de escolaridade para todos tem inicio no século XVIII,
mais precisamente, apos a publicacdo da obra Emilio (ROUSSEAU, 1762), que
tratava a educacao como um modo de constitui¢ao plena dos seres humanos. Surge,
nesse momento, uma visdo otimista provinda da Revolugdo Francesa, assentada no
ideario de que, com a educacao, seria possivel libertar o povo do obscurantismo e da
dependéncia de poderes irracionais e livra-los da exclusdo intelectual e politica.

Entretanto, essas aspiragdes de emancipagdo foram atravessadas por vdrias
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concepgdes politicas de cunho conservador, defensoras dos privilégios das classes
sociais mais favorecidas.

Em meio a essas ideias ¢ que a educacao obrigatoria se apresentou com
concepgoes bastante contraditorias. De um lado, mostrava-se como libertadora, capaz
de emancipar o individuo e, de outro, foi entendida como imposi¢do para aqueles que
nao reconheciam a educagdo como um meio emancipador.

Assim, com a popularizagdo da escola primaria nos Estados europeus e a
criacdo dos niveis primarios e secundarios foi proporcionada a igualdade formal
entre as criangas, diante de uma escola gratuita e obrigatdria, bem como a promogao
¢ a mobilidade vertical, de acordo com as aptiddes de cada um.

A escolarizacdo transformou-se, entdo, em uma marca antropologica das
sociedades complexas, fazendo parte da realidade social e convertendo-se em uma

dimensao essencial para caracterizar: o passado, o presente ¢ o futuro das sociedades:

Hoje, a escolarizacdo, a obrigatoria em particular, universalizou-se nas
diferentes sociedades e culturas, ndo apenas como realidade pratica
institucionalizada, mas também como construgdo mental, visto que ¢ uma
das representagdes coletivas ou imagens cognitivas compartilhadas pela
sociedade - mencionadas por Durkheim (GIMENO-SACRISTAN, 2000,

p-12).

Quando, na Convencao da Revolugao Francesa, se formulou o ideal de uma
educagdo escolar para todos os cidaddos, pensava-se em uma concepcdo de
sociedade em que privilégios de classe e heranca nao existissem, € o individuo
pudesse buscar pela escola sua posicao na vida social. A educagdo visava a formagao
comum do homem, em uma sociedade moderna e democratica.

Dessa forma, houve uma transformag¢dao do conceito de escola, na qual as
criancas de varias posigdes sociais poderiam formar o seu intelecto pela via da
educagdo. Nesse sentido, a educagdo promovida nas institui¢des escolares mantinha a
crenca em relagdo ao progresso pessoal e social, no principio de que todos sdo
educéveis, em alguma medida.

O ““acesso” as escolas, iniciado com a “campanha por escolaridade basica e
gratuita no século XIX, provocou lutas pelos exames e sele¢do, € hoje se expressa em
termos objetivos de promover a inclusdo social e ampliar a participagdo” (YOUNG,
2007, 1293). Portanto, com a criacdo de uma escola obrigatdria e gratuita surgiu uma

etapa decisiva na educagao para todos, inclusive para as classes trabalhadoras, num
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sentido de que a educacdo trazia a esperanca da libertacdo social para o homem,
oportunizando aquilo que o mundo lhe negou.

Foi apos o final da segunda Grande Guerra, que se permitiu a igualdade de
oportunidades e a participagao de todos os alunos com as mesmas competéncias, para
serem julgados unicamente pelos seus méritos. Ampliou-se a oferta escolar “para
abrir o espaco de uma verdadeira igualdade de oportunidades'> (DUBET, 2005, p.
22, tradugdo nossa). A meritocracia, considerada cada vez mais individualmente justa
e coletivamente util, contrap0s-se ao que, por muito tempo, imperou nas sociedades
aristocraticas: a desigualdade derivada pelo nascimento e pela heranga familiar do
individuo.

Nesse aspecto, alguns dos estudos de Bourdieu e Passeron (1992) e Dubet
(2004; 2005), procurando explicar, em diferentes contextos de experiéncia, a partir
do mérito, do privilégio, da forma de disposi¢cdo a determinada pratica de grupo ou
classe, a desigualdade escolar, apresentam argumentos que consideramos implicar
nos principios de justica, democracia e diferenga, a0 mesmo tempo, que inauguram
novas formas de contrato educativo para uma escola justa a todos.

A igualdade meritocratica de oportunidades, foi apontada por Dubet (2005)
como sendo principal elemento do modelo de justica escolar, escolhido pelas
sociedades democraticas ao considerarem que todos os individuos sdo livres e iguais
em principios. Junto a isso aceitam, também, que esses estdo distribuidos em
posigdes sociais desiguais. Tal concepgado sobre o individuo relaciona-se diretamente
com as leituras da teoria da justica operadas por Rawls (2002).

O reconhecimento dos méritos como justos possibilitaria que as
desigualdades economicas fossem atenuadas, uma vez que as Unicas causas das
desigualdades escolares estariam ligadas ao acesso a escolarizacdo aberta a todos
pelos talentos individuais. Acresce-se a isso, a defesa de que essas desigualdades
seriam também justas, ao abrir a todos o ensejo pelo diploma e posigdo social, pois
somente os individuos seriam responsaveis pela sua competéncia unica, objetiva e
neutra.

A selecdo nao se produzia pelo ingresso na escola (escolarizacdo), e, sim,
durante as aprovacdes nos diferentes niveis do ensino e no acompanhamento do
aluno (escolaridade). A desigualdade de acesso foi substituida pela desigualdade de
éxito. Esse sistema escolar ficou conhecido indiscutivelmente como uma

democratizagdo quantitativa, gragas a ampliagdo das matriculas nas escolas.

"> Ampliaba la oferta escolar para abrir el espacio de una verdadera igualdad de oportunidades.
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Entretanto, a sociologia da educacdo tem mostrado que a ampliacio
significativa no nimero de vagas oferecidas pelas escolas, abrindo-se para um espaco
de competicdo meritocratica, nao eliminou as desigualdades. A injustica econdmica
era percebida como a principal causa das desigualdades escolares.

Dizemos, entdo, que, entre 0s novos contornos do contrato educativo, se
encontram reinvengdes dos principios de justica, democracia e diferenca. Dubet
(2005) apresenta trés principios de igualdade de oportunidades, a saber: o primeiro,
relaciona-se com os efeitos sociais das desigualdades escolares; o segundo, uma
norma de prote¢do e garantia de uma cultura comum a todo cidadao; e o terceiro se
refere ao oferecimento de uma educagdo que forma o individuo independente de seus
desempenhos e seus méritos.

E permitido afirmar que o sistema escolar tem mais ou menos por certo um
ideal de igualdade de oportunidade, mas ndo tem como se proteger da influéncia da
desigualdade social e economica nas desigualdades escolares. Assim, “a redugdo das
desigualdades sociais segue sendo o meio mais seguro de criar igualdade de

. 16
oportunidades escolares.”

Tem-se que reduzir a desigualdade social (DUBET,
2005, p. 27, tradugdo nossa).

O limite existente da igualdade de oportunidade é que uma meritocracia
escolar, mesmo justa, ndo garante a diminui¢do das desigualdades econdmicas e
sociais. “A escola ndo se tornou mais justa porque reduziu a diferenca quanto aos
resultados favordveis entre as categorias sociais e, sim, porque permitiu que todos os
alunos entrassem na mesma competi¢ao” (DUBET, 2004, p. 541).

Nessa afirmativa, estd contida a admissdo de que o principio meritocratico
ndo define por si s6 uma escola justa, permite, todavia, a eleicdo dos bens escolares.
E nessas condigdes, pressupde-se justica uma oferta escolar igual e objetiva, sem
levar em consideragdo a desigualdade social do aluno.

Com efeito, na escola democratica de massas, ndo sdo somente as
desigualdades sociais que selecionam os alunos, no inicio de sua escolarizacdo, mas

uma série de outros mecanismos escolares, as notas, os exames, as decisoes de

orientagdo também sao dispositivos arbitrarios,

Por ndo se adotar como principio de explicagdo o sistema das relagdes
entre a estrutura das relagdes de classe ¢ o sistema de ensino, fica-se
condenado as opgdes ideoldgicas: € assim, que alguns podem reduzir as
desigualdades escolares sociais definidas, abstraindo-se a forma

' La reduccién de las desigualdades sociales sigue siendo el médio mas seguro de crear igualadad de
oportunidades escolares.
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especifica de que elas se revestem na logica do sistema de ensino
enquanto que outros tendem a tratar a Escola como um império dentro
dum império seja que, como os docimélogos, reduzam o problema da
igualdade ante o exame ao da normalizacdo da distribuicdo das notas ou
da equalizacdo de sua varianca, seja, como certos psicdlogos sociais,

identifiquem a “democratiza¢do” do ensino com a democratizagdo da

relagdo pedagogica (BOURDIEU; PASSERON, 1992, p. 165).

A liberdade, deixada ao sistema de ensino, acaba por dissimular a selecao
social sob as aparéncias da selecao técnica e conduz a que as classes sociais mais
desfavorecidas tendam, antes mesmo de passar pelo exame, a abandonar o estudo, a
se autoeliminarem e a se autoexcluirem, devido aos baixos niveis de esperanca,
legitimando a reproducdo das hierarquias sociais pela “transmutac¢do das hierarquias
sociais em hierarquias escolares” (BOURDIEU; PASSERON, 1992, p. 163).

O exame ¢ encarado como a forma pela qual a escola impde a sua
autoridade e poder. Ele é considerado como o momento real do saber, justifica a
exclusdo e tem a finalidade de manter o status. Nesse sentido, por ndo analisar a
desisténcia dos menos favorecidos na escola, a fun¢do do exame se reduz aos
servicos que ele presta a instituicdo, ao funcionamento ¢ as fungdes do sistema de
ensino como instancia de selecdo, de eliminagdo e dissimula¢do da eliminagao sob a
selegdo.

A partir do principio de equidade rawlsiano, indagamos quanto a existéncia
do tempo, da justica e da responsabilidade individual, sob o mérito e pessoal, os
talentos e os fracassos. Dubet (2005) aponta que ndo podemos ignorar que as provas
do mérito, inclusive as mais justas, sio uma crueldade para os que fracassam, porque
esse fracasso ¢ necessdrio para o funcionamento do mérito e da igualdade de
oportunidade.

Ja os que alcangam as expectativas do exame se consideram adquirentes de
modo legitimo, com base na ideologia do desinteresse e do mérito. Tornando a
meritocracia o reconhecimento de todos os institucionalizados que tenham valor para
a instituicao.

Na verdade, o mito da escola libertadora ¢ examinado sob o aspecto no qual
os alunos que conseguem vencer t€ém a certeza de que foi devido a escola,

legitimando o sucesso como dom e trabalho:

O sistema escolar pode, por sua logica propria, servir a perpetuacdo dos
privilégios culturais sem que os privilegiados tenham de se servir dele.
Conferindo as desigualdades culturais uma sang¢do formalmente conforme
aos ideais democraticos, ele fornece a melhor justificativa para essas
desigualdades (NOGUEIRA, 2003, p.59).
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E evidente que os sujeitos acabam por legitimar a sele¢do escolar, ao
escapar do destino da maioria e quando atingem o sucesso. Com isso, dao crédito a
esse mito que a escola liberta junto aos demais que a escola eliminou, fazendo crer
que o sucesso ¢ uma simples questao de esfor¢o pessoal e de dons. “A mobilidade
dos individuos pode concorrer para a conservagdo dessas relagdes, garantindo a
estabilidade social pela selecdo controlada de um nimero limitado de individuos”
(BOURDIEU; PASSERON, 1992, p. 176), além disso, eles sao modificados pela
ascensao individual e confiam na ideologia da mobilidade social, na ideologia da

escola liberadora.

Em alguma medida, consegue explicar até mesmo os fatos que a
contradizem, como por exemplo, os casos improvaveis de sucesso escolar
em meios populares, os quais sdo vistos como excegdes que confirmam a
regra e que reafirmam a autonomia relativa do sistema escolar,
alimentando a ilusdo, tida necessaria, de neutralidade em seu
funcionamento (DUBET, 1998, p. 16).

Diante disso, passou-se a ver a reproducdo e a legitimacdo das
desigualdades sociais onde podiam ser vistas a igualdade de oportunidades, a
meritocracia e a justi¢a social, pois os alunos de classe populares foram atraidos pela
falsa aparéncia de uma homogeneidade de fachada, para encerra-los num destino

escolar mutilado:

Mecanismos de eliminagdo adiada, a composicdo das oportunidades
escolares e das oportunidades de sucesso ulterior ligadas as diferentes
secdes e aos diferentes estabelecimentos, transmuda uma desigualdade
social numa desigualdade propriamente escolar, isto ¢é, numa
desigualdade de “nivel” ou de éxito que oculta e consagra escolarmente
uma desigualdade das oportunidades de acesso aos graus mais elevados
do ensino (BOURDIEU; PASSERON, 1992, p.168).

No entanto, os mecanismos escolares excludentes sdo produzidos por uma
. 4 . ~ r : 17 b
autoridade pedagodgica gerada por uma agdo pedagodgica . Bourdieu e Passeron

(1992) observam a operagdo pela qual concretizam a sua verdade objetiva de

7" A expressdo ag¢do pedagbgica remete ao conceito muito mais amplo para Bourdieu e Passeron
(1992) do que meramente uma acédo didatica. Envolve o exercicio por todos os membros educados de
uma formacgao social ou de um grupo como, por exemplo, a educacdo difusa, a educacdo familiar e
educacdo institucionalizada. Para os autores a agdo pedagodgica emana objetivamente uma violéncia
simbolica. A educacdo estd na imposi¢ao e na inculcagdo de um arbitrario cultural, segundo um modo
de imposigdo instaurado por meio de uma relagdo de comunicacdo pedagodgica, por grupos que estao
na base do poder arbitrario.
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exercicio de violéncia, considerando-se que toda acdo pedagdgica ¢ violéncia
simbolica porque impde e inculca arbitrios culturais.
E essa acdo pedagodgica que reproduz a cultura dominante, reproduzindo
também as relagdes de poder de um determinado grupo social privilegiado. O ensino,
~ , . Jor C qA . qe L. 18
na agdo pedagogica, tende a assegurar o monopolio da violéncia simbdlica legitima.
O trabalho pedagogico, como um trabalho de inculcagdo, deve durar o bastante para
produzir uma formagao duravel; pois o produto da interiorizagdo dos principios de

um arbitrario cultural capaz de se perpetuar € o habitus.

Trata-se habitus, de um conjunto de disposigdes de conduta de cada
classe em relagdo as outras, que resulta da incorporagdo por seus agentes
das percepcdes que t€m sobre sua posi¢do relativa no conjunto das
relagdes de classe. Estas disposi¢ées de conduta das varias classes, os
seus habitus, estdo segundo Bourdieu aquém do nivel de representagdo
explicita e da expressdo verbal. O habitus, diz ele, ¢ mais um inconsciente
de classe do que uma consciéncia de classe (SALLUM JR., 2005, p. 28).

A escolaridade obrigatoria ¢ considerada, por Bourdieu e Passeron (1992),
como o reconhecimento legitimo da cultura dominante pela dominada. Esses teoricos
partem do principio que o trabalho pedagdgico exerce uma influéncia irreversivel e,
quando primario (familia), produz os habitus ou caracteristicas de classe. “As
categorias de percepcao do mundo social sdo, no essencial, produtos da incorporagao
das estruturas objetivas do espaco social” (SALLUM JR, 2005, p. 28).

Convém frisar que o trabalho pedagdgico secundério (escola) depende
muito do trabalho pedagogico primério, constituindo-se como uma sequéncia desse.
A funcdo do trabalho pedagogico secundario ¢ a da eliminacdo de quem nao
consegue sobreviver ao sistema de ensino, dissimulada sob a forma de selecao.

A meritocracia ou ideologia da aptiddo justifica a apropria¢do legitima da
reprodugdo social pelo trabalho pedagdgico secundario, ou seja, mediante o mérito se
justifica a reproducdo social pela escola. Portanto, o arbitrario cultural, exercido
sobre determinados grupos ou classes, ird privar os seus membros dos beneficios
materiais e simbolicos de uma educacdo completa. A mobilidade controlada de um
numero controlado de individuos podera servir para perpetuar a estrutura das

relacdes de classe.

' Compreende-se que o “termo de violéncia simbolica, que diz expressamente a ruptura com todas as
representacdes espontdneas e as concepc¢des espontaneistas da agdo pedagogica como agdo ndo —
violenta, seja imposto para significar a unidade teodrica de todas as agdes caracterizadas pelo duplo
arbitrario da imposig¢ao simbolica” (BOURDIEU; PASSERON, 1992, p. 13).
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A escola tem uma fungdo técnica de producdo e legitimagdo das
capacidades, a par de uma funcdo social de conservacdo do poder e dos privilégios.
As classes privilegiadas parecem delegar completamente o poder de selecionar,
entregando-0 a uma institui¢do que se apresenta como neutra. Aparentemente, na
escola, todos sdo iguais, ja que as oportunidades sdo as mesmas para todos, mesmo
processo avaliativo, para a qual o acesso ¢ garantido; contudo, as chances ndo sdo
iguais.

Alguns alunos, segundo Bourdieu (2003), estariam em posi¢cdo de classe
e/ou condi¢do de classes mais favoraveis para atender as exigéncias implicitas dessa
escola. Ou seja, diferenciam-se os agentes pelo capital cultural (posi¢do de classe) e
capital economico (condi¢ao de classe).

Ao romper com o0s pressupostos do sucesso ou fracasso escolar, como efeito
das aptiddes naturais do individuo, Bourdieu (2003) apresenta a no¢do de capital
cultural”®, indispensavel para a questio da desigualdade de desempenho escolar entre
criancas de diferentes classes, como fator central na reproducdo das desigualdades
sociais.

Também a distribuicdo das carreiras e os desempenhos escolares desiguais
dos alunos constituem-se obstaculos enfrentados pela igualdade de oportunidades.
Os alunos, que estdo em classes privilegiadas, tém acesso ao maior capital cultural,
portanto, poderdo obter mais €xitos nos estudos e serem mais bem colocados no
mercado de trabalho.

A utilidade dos diplomas, a formag¢do e a relacdo entre a estrutura dos
empregos e as formagdes sao advertidas, por Dubet (2005), como elemento essencial
do papel da escola na distribuicdo dos individuos no mercado de trabalho. O
problema de justica surge quando aparece grande desigualdade entre as utilidades
individuais oferecidas pela educacdo escolar com a formagao, porque, muitas vezes,
essa utilidade ¢ tao baixa que funciona como uma armadilha.

A relagdo entre escola e economia ¢ tida como artificial, mas, cada vez que

os individuos sdo qualificados e aptos para satisfazerem a sua exigéncia, pode-se

¥ Merece destaque apresentar as trés formas de capital cultural consolidado por Bourdieu (1998): no
estado incorporado, sob a forma de habitus, “um ter que se tornou ser, uma propriedade que se fez
corpo e tomou-se parte integrante da pessoa” ( p. 74), uma disposicdo a determinada pratica de grupo
ou classe, ou seja, fruto de uma incorporagdo, de um processo de interiorizagdo, de inculcagdo e
assimila¢do, depende de um investimento pessoal e exige tempo; no estado objetivado, se traduz em
apropriacdo a suportes materiais, como escritos, pinturas, monumentos, e ¢ transmissivel em sua
materialidade. Os objetos dos bens culturais podem ser apropriados pressupondo o capital econdmico,
e de uma apropriagdo simbolica que pressupde o capital cultural. Por fim, no estado
institucionalizado, se revela na posse dos diplomas e titulos escolares.
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dizer que sdo privilegiados, pois a educacdo promove a formacdo, e a economia 0s
absorve de forma util. As classes que detétm o monopo6lio de uma relagdo com a
cultura estao dispostas a tirar pleno proveito da certificagao.

Aliado a ideologia da educagdo da igualdade de oportunidades encontra-se a
teoria econdmica do capital humano®’, que torna o sistema de ensino em
investimento. “Do crescimento dos investimentos escolares espera-se que crie um
aumento de beneficios individuais (acesso a profissdo mais prestigiantes ¢ melhor
remuneradas) e coletivos (suplemento de crescimento econdmico)” (VAN HAECHT,
1992 apud CRAHAY, 2000, p. 59).

A preocupagdo com a fungdo da formagdo ndo ¢ uma concepgdo utilitarista
e liberal, ¢ parte da concepgdo da escola justa que se esforca por garantir a igualdade
individual de oportunidades.

Nesse sentido, a justi¢a escolar pode evitar compreender a utilidade privada
dos estudos. Mas, se for considerado justo que os diplomas determinem tao
estreitamente o ingresso na vida ativa, transformando a auséncia de qualificacdo
escolar numa verdadeira falta de capacidade, o fracasso escolar consolida o inicio de
uma exclusdo escolar.

Por isso, sem atentar contra o principio do mérito, Dubet (2005) propde o
principio da garantia da aquisi¢do da cultura comum a todos os alunos a que tem
direito. A escola deve definir o que vai garantir obrigatoriamente a eles.

O principio de uma cultura comum parece atenuar os efeitos desiguais de
uma competéncia meritocratica, garantindo algo igual a todos os alunos. Sem
embargo, esse principio vai contra a tendéncia continua da norma da escola
obrigatoria, desde o inicio, de decidir a exceléncia reservada a alguns. O imperativo
de uma garantia de competéncia comum ¢ uma escolha de justi¢a fundamental, pois
preserva os mais pobres da degradagdo de sua situagao.

Sobre isso, Mendes e Seixas (2003, p.124-5) apontam que escola deve
contribuir para que cada individuo adquira um minimo cultural comum,
responsabilizando-se por um bom ponto de partida, ndo iludindo, porém, a logica real
da aprendizagem, nem recusando a sele¢do, porque tal daria a ilusdo de uma entrada

ficticia. Esses autores afirmam que as transformagdes sociais ocorrem como

*% A concepgdo do «capital humano» contém outras suposicdes ideoldgicas que reforgam o modelo
capitalista de sociedade. Uma vez reconhecida a igualdade inicial, o passo seguinte dependera das
condigdes de competicdo e da racionalidade do individuo quanto a compreender estas condigdes e a
fazer opgdes corretas.
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consequéncia das lutas dos individuos e das familias para manterem ou melhorarem
as suas posigdes na estrutura social.

No entanto, a defini¢ao de cultura comum conflita entre a politica e a moral.
Definir o que se deve ensinar ndo ¢ uma tarefa facil, porque implica uma concepgao
daquilo que os filosofos chamam de vida correta; afinal, o que ¢ certo ou errado
saber. Essa cultura comum precisa precaver-se de ndo proibir nenhum projeto,
nenhuma escolha de vida dos individuos.

Quando questionamos a possibilidade dessa cultura comum prejudicar os
niveis dos alunos mais rapidos e melhores, defrontamo-nos com a obsessdao do
desnivelamento, que revela o quao abstrata ¢ a média. Entretanto, em cada época, o
nivel do conhecimento da geragcdo ¢ uma questdo a ser considerada como um ganho
da cultura na democracia.

Nao se perde de vista que as desigualdades de desempenhos individuais,
mensuradas nas escolas, sempre sdo mais notorias que as desigualdades entre os
grupos. O mérito ndo ¢ uma simples ilusdo, aponta Dubet (2005). O grupo social
homogéneo ¢ marcado por uma distribuicao desigual dos empenhos dos individuos
que compdem. A busca por um bom desempenho escolar pde a prova o proprio
mérito do sujeito, constituindo uma verdadeira modalidade de controle social e
regulagdo.

Quando o sistema de ensino foi aberto a todos, sendo, porém, a0 mesmo
tempo reservado a poucos, esse mecanismo conseguiu reunir “as aparéncias da
‘democratizagdo’ e a realidade da reprodugdo, que se realiza num grau superior de
dissimulacdo, e por isso com um efeito maior de legitimacdo social” (BOURDIEU,
2003, p. 485).

Contudo, a igualdade de oferta escolar ¢ uma condi¢do elementar para
igualdade de oportunidades, ndao ¢ uma simples questdo de norma, €, também, um
assunto de gestdo do sistema educativo, a fim de atender os interesses privados dos
professores e das familias (DUBET, 2005). No entanto, ¢ sabido que nem todas as
escolas sdo iguais (tém tamanhos diferentes, diversificado equipamento
pedagogico...), algumas conseguem éxito, ndo com todos os alunos; mas, outras,
quase nada. O efeito do processo de acesso escolar ¢ paradoxal, pois a definicao de
democratiza¢do do ensino “foi a descoberta progressiva da fun¢do conservadora da
Escola ‘libertadora’, por parte dos marginalizados” (BOURDIEU, 2003, p. 482).

A 1igualdade individual de oportunidade, principio da escola justa, promove

a protecdo dos individuos, isso supde que a escola se constitua como um espago
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educativo em que cada um pode dar o melhor que tem, fora da competéncia escolar.
Ao mesmo tempo define os bens civicos e morais que os alunos e estudantes devem
experimentar e aprender: solidariedade, capacidade de expressdo, de organizacao
coletiva, possibilidade de mobilizar e de projetar-se, entre outros.

A igualdade de oportunidades ¢ retratada, por Dubet (2005), também como
um principio social de uma escola justa. Nessa escola, todos os alunos deveriam ter a
garantia de receber uma educacdo, independente de seus é€xitos e fracassos; essa
exigéncia estd ligada a obrigagdo da escola desde o principio, ou seja, a cultura
comum.

Assim como existe uma obrigagdo escolar para os alunos, dever-se-ia
reconhecer uma obriga¢do de cultura comum, conforme vimos anteriormente, que
visa uma igualdade de resultados. Porém, o que se tem no ambito escolar ¢ a
reproducdo da légica em que nada deve refrear a competéncia, em nome do mérito
pessoal e da eficiéncia coletiva suposta de uma pessoa.

De sorte que a igualdade de oportunidades e a busca do mérito sdo “fic¢des
necessarias” (DUBET, 2004, p. 544) e inevitaveis, em uma sociedade democratica
que deve articular a igualdade de direitos dos individuos com a desigualdade das
posicdes sociais. Também ¢ certo o dever de se fazer tudo para acertar essa situacao,
como, por exemplo, a aplicabilidade do principio da diferenca nas medidas
compensatorias.

Quando observamos o meérito, entendemos que a igualdade também esta
definida pelo que os membros de uma sociedade tém em comum, pelos principais
bens que se dispdem. Isso coincide com o posicionamento de Rawls (2002), sob o
principio da diferenga, ao afirmar que as desigualdades geradas por uma
competéncia equitativa e aberta a todos, com o objetivo de assentir recursos e
trabalhos, sdo aceitaveis, na medida em que ndo degradam a condi¢gdo do menos
favorecido.

Com isso, o principio da equidade influencia a igualdade distributiva de
oportunidades, na distribuicdo controlada e razoavel dos recursos atribuidos a
educacdo publica e privada, a fim de construir com maior igualdade a competéncia
escolar.

E conveniente ressaltar que a justica distributiva se d4 quando o grupo
social “reparte aos particulares aquilo que pertence a todos, assegurando-lhes uma
equitativa participagdo no bem comum, conforme a necessidade, o mérito e a

importancia de cada individuo” (DINIZ, 2007, p. 408). Nesse principio, a escola
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deveria levar em conta as desigualdades reais e procurar, em certa medida,
compensa-la, por meio do “principio da discriminagdo positiva”.

A escola produz um bem educativo particular, que vai além do
conhecimento e da competéncia, ¢ a propria utilidade social, o potencial humano, a
formag¢do dos individuos como sujeitos competentes para dominar suas vidas,
construir as capacidades subjetivas de confianca, em si mesmos e nos demais.

Mas, de fato, o que seria igualdade de oportunidades para Dubet? E a
combinagdo da igualdade de mérito, de oferta escolar, social (garantida pela cultura
comum), individual e distributiva. Tal combinagdo depende diretamente da
responsabilidade politica e das partes contratantes necessarias para mobilizar o
principio de justica, postulados nos fundamentos morais, em uma sociedade
democrética.

O principio dessa igualdade reinventa a ideia de educa¢do democratica, ao
apontar para uma educagdo que permita ao sujeito, independente de seu mérito e das
utilidades vinculadas do diploma, a experiéncia democratica. Portanto, a cidadania ¢
experiéncia democratica e nao apenas uma questao moral.

Assim, a escola deve educar e formar sujeitos capazes de conduzir suas
vidas, refletir sobre suas experiéncias, e aceitar as dos outros, independente de seu
destino escolar. A dificuldade de estabelecer uma escola justa reside em um sistema
escolar cristalizado num conjunto de interesses sociais tao solidos, quanto discretos.
Quem estd vencendo ndo quer trocar as regras.

Uma escola justa deve formar os sujeitos de uma sociedade democratica e
solidaria, desvelar as contradigdes inerentes a sua propria estrutura, essa ¢ a dtica que

devemos compreender a respeito de igualdade de oportunidades.

2.1.2 Da escola para todos a escola justa: o caso da escola brasileira

O movimento por uma escola para todos e a renovagdao educacional no
Brasil vem acontecer tardiamente, se comparado ao resto do mundo. Nas décadas de
1920 e 1930, com o advento da Primeira Republica, viviamos a constru¢cdo de um
novo bloco histérico no Pais, assim como o foi na Europa, na segunda metade do
século XIX e inicio do século XX, com a modificacdo na estrutura do sistema
capitalista.

Nesse contexto, os efeitos da revolucdo de 1930 sinalizavam para a

considera¢do da emancipag¢do politica do povo brasileiro, pelo voto livre e secreto, o
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que se constituiu na necessidade de se pensar nos problemas da organizagdo social do
nosso pais, entre eles, a educagdo, que se tornou uma questao nacional, tanto que foi
criado o Ministério da Educacao ¢ da Saude, nesse mesmo ano.

Teixeira (1999) ponderava sobre como ficariam as adequagdes das escolas
para atender a formagdo do povo, e ndo somente da classe governante. A ideia de
“escola para todos” instalou-se em meio a confusdo gerada pela aparente expansao.
Expansao essa assentada na elevagao de matricula, na constituicdo/construgcdo de
espagos escolares, para o ensino primario, secundario e superior.

Em meio a isso, a escolarizagdo se caracterizou pela quantidade de sua
oferta ¢ ndo pela qualidade de seu ensino, na necessidade eminente de cumprir sua
func¢ao social educativa. A oferta de escolarizagdo, no Brasil, era altamente seletiva e
elitista, no sentido de preparar alguns privilegiados € ndo o homem comum para a
emancipa¢do, para o trabalho produtivo. Ndo havia articulacdo entre o ensino
primario e o médio, o que consolidava “a nossa tendéncia visceral para considerar a
educacdo um processo de preparo de alguns individuos para uma vida mais facil e,
em rigor, privilegiada” (TEIXEIRA, 1999, p. 50).

Foi com o Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova, de 1932, que
assistimos a apresentacdo de um documento em defesa da escola publica, por meio

da proposi¢ao de um projeto de reconstrucao social pela reconstru¢do educacional,

A educagdo nova que, certamente pragmatica, se propoe ao fim de servir
ndo aos interesses de classes, mas aos interesses do individuo, e que se
funda sobre o principio da vinculag@o da escola com o meio social, tem o
seu ideal condicionado pela vida social atual, mas profundamente
humano, de solidariedade, de servigo social ¢ cooperagdo (MANIFESTO
DOS PIONEIROS, 1984, p. 408).

Esse documento, assinado por um seleto grupo de educadores, evidenciava
que a nagdo sO se tornaria grande, diante de seu desenvolvimento, se seguisse,
incondicionalmente, principios de uma educagdo voltada para a vida, para o trabalho
moderno, para 0 Homem contemporaneo, para uma nova divisao social do trabalho.
No manifesto, estariam as diretrizes para esse crescimento, para uma nova

construgdo hierarquica da sociedade. Nos termos do documento:

Ficam fixados os principios cientificos sobre os quais se pode apoiar
solidamente um sistema de educagdo. A aplicagdo desses principios
importa, como se v€, numa radical transformagdo da educagdo publica em
todos os seus graus, tanto a luz do novo conceito de educagdo, como a
vista das necessidades nacionais. No plano de reconstru¢do educacional,
de que se esbogam aqui apenas as suas grandes linhas gerais, procuramos,
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antes de tudo, corrigir o erro capital que apresenta o atual sistema (se ¢
que se pode chamar sistema), caracterizado pela falta de continuidade e
articula¢@o do ensino, em seus diversos graus, como se ndo fossem etapas
de um mesmo processo, € cada um dos quais deve ter o seu "fim
particular”, proprio, dentro da "unidade do fim geral da educacdo" e dos
principios e métodos comuns a todos os graus e instituigdes educativas
(MANIFESTO DOS PIONEIROS, 1984, p. 413).

Exemplo da tentativa de estabelecimento desses principios ¢ encontrado na
obra de Teixeira, quando esse estudioso reflete sobre problemas educacionais,
culturais e sociais brasileiros, propondo-lhes alternativas concretas. Uma de suas
propostas foi a contextualizagdo do ensino e a reorganizacdo da escola, inevitaveis
para a consolidacao de um sistema descentralizado da administragao.

Essa proposta orientava-se pela consideragdo da extensao territorial, da
diversidade cultural e, ainda, para que as liderangas locais pudessem receber
confianga e conferir-lhe a iniciativa e a responsabilidade da tarefa de construir a
escola nacional.

Em Gramsci (1966), processos como esse, de ruptura e constitui¢do de um
novo bloco histérico ou de uma nova configuragdo social, se ddo por uma
interlocugdo intima entre estrutura e superestrutura, viabilizando a constituicdo de
uma nova cultura, de uma nova ordem, de uma nova forma de se conduzir o modo de
producdo, pedagogicamente organizado, mas contraditoriamente vivenciado,
principalmente pelas tensdes geradas no ambito das disputas travadas no interior da
sociedade civil e mesmo pela propria formacao do sistema.

Visando a superagdo do ensino brasileiro, Teixeira (1999) exp06s, como
essencial para a mudanga do sistema educacional, a elevagdo da escola primaria e
média como meio transformador, e o aumento do nivel geral da nacdo em niimero
qualitativo, cuidando para a seriedade e eficacia nas acdes.

A educagdo, como direito de todos (ministrada pela familia e pelos poderes
publicos), foi constitucionalmente expressa, no Brasil, em 1934, art. 149. Esse
documento exigia a fixa¢do das diretrizes da educagdo nacional e a elabora¢do de um
plano nacional de educag¢do. E, em 1937, o art. 130 determinava ser o ensino

primdrio obrigatdrio e gratuito. Todavia,

[...] a gratuidade ndo excluiria o dever de solidariedade dos menos para os
mais necessitados, exigindo-se, por ocasido da matricula, que a alegacdo
de escassez de recursos de uns seria compensada com moédica e mensal
contribui¢do de recursos de outros para a caixa escolar (CRETELLA JR.,
1993, p.4404).
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A funcao social da escola brasileirazl, primordialmente, era de instruir o
povo e o governo tinha por obrigacdo suprir essa necessidade nacional. Sobre a

medida basica da formagdo educacional dos cidadaos, Teixeira (1999) era taxativo:

Exatamente porque a sociedade ¢ de classes € que se faz necessario que as
mesmas se encontrem em algum lugar comum, onde os preconceitos e as
diferencas nio sejam levados em conta e se crie a camaradagem e até a
amizade entre os elementos de uma e outra. Independente da sua
qualidade profissional e técnica, a escola tem, assim, mais essa funcio
da aproximacio social e destruicdo de preconceitos. A escola ptblica
ndo ¢ invengdo socialista nem comunista, mas um daqueles singelos e
esquecidos postulados da sociedade capitalista e democratica do século
XIX. (p. 101, grifos nossos).

Nesse sentido, os principios assumiam um cardter que apontava para a
constru¢do de um sistema educacional que estivesse atrelado a economia, ao
desenvolvimento econdomico do Brasil, demanda essa oriunda de uma inicial
urbaniza¢do das grandes cidades e de uma recente industrializacdo da economia
brasileira. Buscava-se indicar que o desenvolvimento educacional teria que estar em
consonancia com o mundo trabalho.

Com efeito, essa educacao deveria, além de sua vinculacao a necessidade de
modificacdo da estrutura social, operar a formagdo de uma nova sociedade, de uma
ordem diferenciada da, até entdo, experimentada, inclusive de consideracdao da
cultura, da miscigenagao.

Teixeira (1999), influenciado pela ideia de democracia deweyana,
evidenciava que, em nosso pais, “nada menos ¢ preciso do que a democracia e dos
meios de realiza-la”, mas uma democracia como forma de vida, que permitisse as

mais plenas e realizadoras experiéncias para todas as pessoas. Assim:

As democracias, porém, sendo regimes de igualdade social e povos
unificados, isto ¢, com igualdade de direitos individuais e sistema de
governo de sufrdgio universal, ndo podem prescindir de uma soélida
educacdo comum, a ser dada na escola primaria, de curriculo completo e
dia letivo integral, destinada a preparar o cidaddo nacional e o trabalhador
ainda ndo qualificado, e, além disto, estabelecer a base igualitaria de
oportunidades, de onde irdo partir todos, sem limitagdes hereditarias ou
quaisquer outras, para os multiplos e diversos tipos de educagdo semi-
especializada, ulteriores a educagdo primaria (TEIXEIRA, 1999, p. 107)

! No Brasil Império a Constituigdo de 1824, art. 179, inc.32 assegurava a instrugio primaria e gratuita
a todos os cidaddos (CRETELLA Jr., 1993, p. 4401).
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Por isso, numa concep¢do mais ampla sobre educacdo democratica
brasileira, desse periodo, ha que se identificar os principios centrais do movimento
da Escola Nova, uma mistura da rigidez educacional europeia com um sistema forte,
com o pragmatismo norte-americano, centrado na ciéncia e no desenvolvimento
econdmico e social. Cabia, a esse Movimento, questionar as formas convencionais
do fazer pedagbgico, presentes na escolarizagdo brasileira, inspirando-se nesses
elementos existentes “nos avangos do movimento educacional norte-americano, mas
também de outros paises europeus” (BOMENY, 2001 p. 43).

Vale destacar que a democracia ndo ¢ algo a ser buscado como um ideal,
mas, sim, vivido e experimentado na pratica, deve regular a vida, o bem-estar e os
interesses comuns, respeitando os direitos individuais e minorias; e, sobretudo, a
importancia das escolas, igreja, partido e institui¢des sociais para promover o modo
de vida democratico; essas institui¢des nao sao as detentoras do ideario democratico,
ou seja, esses devem ser vividos pelos individuos que estdo em tais organismos.

Nesse momento da nossa historia, “falar da escola” seria 0 mesmo que
“falar da nacdo”; por isso, olhar o escolanovismo dos reformadores significava olhar
para o tema da escola a partir de duas frentes de batalha ideologica. De um lado, a
apropriacdo que se dava num campo de luta centrado na renovagao das questdes
metodoldgicas e pedagogicas com a qual se defendia uma nova escola para que a
Republica pudesse “civilizar” seus filhos em novas instituicdes. De outro, a
apropriacdo que se dava num campo de luta, centrado na disputa sobre qual
Republica deveria ser consolidada, o que exigiria da escola uma adaptagdo para
atender as demandas da construcdo dos modelos que cada um defendia (cf. SILVA,
2007).

Para tanto, foi essencial a constancia de alguns “pioneiros” nas concepgdes
que representavam as questoes educacionais da sociedade brasileira, mantendo, entre
suas convic¢des, uma educagdo democratica e para todos. Assim, o processo de
mudanga educacional estabeleceu-se, inicialmente, com a reforma de Francisco
Campos, na década de 1930, com as Leis Organicas, nos anos de 1940, com a
Constituicdo, de 1946%% ¢ a promulgacio da primeira Lei de Diretrizes e Bases da

Educagao Nacional em 1961 (Lei 4.024/61), que ¢ a expressdao do envolvimento de

2 A Constituicdo de 1946, art. 166, declarava que a educagdo ¢ direito de todos e sera dada no lar e na
escola. ‘Obrigatorio € o ensino primario, oficial e gratuito’ (art. 168, I). (CRETELLA Jr., 1993, p.
4402).
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educadores na elaboragdo do Manifesto dos Educadores, mais uma vez convocados,
de 1959.

Nesse manifesto, encontramos o expurgo do ecletismo da primeira versao,
principalmente a retirada de um tipo de pensamento liberal baseado na rejeicdo das
experiéncias institucionais europeias e norte-americanas, em nome da peculiaridade
do povo brasileiro. “Ora, somos todos os que assinamos ésse Manifesto, educadores
republicanos e democraticos, fi¢is aos mais altos valores da tradicdao liberal”
(MANIFESTO DOS EDUCADORES MAIS UMA VEZ CONVOCADOS, 2006, p.
210). Acresce-se a isso, a reafirmagdo da escola laica ¢ universal, bem como a
universalizacdo da escola publica como movimento de concretizagdo da Republica
iniciada no século XIX.

O manifesto de 1959 também se consolidou em um momento de discussao
acirrada da funcgdo da escola publica por aqueles que defendiam um financiamento
publico as instituigdes particulares de ensino, especialmente as de cunho

confessional. Nos termos desse manifesto:

A Luta que se abriu, em nosso pais, entre os partidarios da escola publica
e os da escola particular, ¢, no fundo, a mesma que se travou e recrudesce
ora nesse, ora naquele pais, entre a escola religiosa (ou o ensino
confessional), de um lado, e a escola leiga (ou o ensino leigo), de outro
lado. (MANIFESTO DOS EDUCADORES MAIS UMA VEZ
CONVOCADOS, 2006, p. 209).

Nesse sentido, expressava posi¢cao por uma nova etapa no movimento de

reconstru¢do educacional, procurando ser menos doutrindrio e mais realista, a saber:

As profundas transformagdes operadas em consequéncia '"da
preponderancia da economia industrial sdbre as formas economicas que a
precederam", determinam, de fato, e tem de determinar, nos sistemas de
ensino, grandes mudangas que permitam "ampla participacdo de todos os
estudos e praticas, desde a escola primaria completa até os mais altos
niveis de estudos superiores". J4 se V€, mais uma vez, que essa
participagdo, com a amplitude que deve ter, para colher tdda a populagdo
em idade escolar, ndo pode ser sendo obra do Estado, pela escola
universal, obrigatoria e gratuita, € uma sucessdo de esfor¢os ininterruptos,
através de longos anos, inspirados por uma firme politica nacional de
educagdo (MANIFESTO DOS EDUCADORES MAIS UMA VEZ
CONVOCADOS, 2006, p. 218).

O principio de liberdade e o dever de apresentar e submeter ao julgamento
publico os pontos de vista sobre os problemas da educagdo foram reivindicados por

esses educadores como instrumentos da democracia. Contudo, o argumento em
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defesa da escola publica era consolidado na defesa dos ideais das sociedades
capitalistas mais avancadas e da logica burguesa, que atribuia ao Estado o papel de
educar o cidadao trabalhador para a sociedade industrial.

Duzentos anos apdés a publicagdo do livro Emilio ou Da Educacao
(ROUSSEAU, 1762), que imprimiu os debates de uma escola para todos™, foi
aprovado em 1962, no Brasil, pelo Conselho Federal de Educagdo, o primeiro Plano
Nacional de Educagdo, com o objetivo de igualar gradualmente as oportunidades
escolares e emancipar a educagao do Pais.

Para assegurar essa igualdade, o referido Plano compreendia em suas etapas
a expansdo das matriculas e construgdes escolares, cuja proposta era de oportunizar
trabalhadores com formagdo escolar em cada localidade brasileira, gerando assim

uma descentralizacao que beneficiaria a formagao do cidadao do Pais:

Um Centro de Educagdo em cada vilarejo com menos de 500 habitantes;
uma escola primaria organizada por séries em todas as localidades de
mais de 500 até 1.000 habitantes do inicio até a 4* série; uma escola
primaria de seis séries em todas as localidades de mais de 1.000
habitantes até 2.000 habitantes; Centros Educacionais com escolas
primarias de seis séries, escola-parque e ginasio em todas as cidades de
mais de 2.000 até¢ 5.000 habitantes, e por fim, sistemas escolares
completos em todas as capitais. (TEIXEIRA, 1999, 153)

O ponto chave do Plano estava no preparo dos professores e dos quadros
técnicos, para os quais a Unido deveria concentrar seus esfor¢os de assisténcia
técnica. As reformas educacionais se processavam mediante as leis, sem duvida,
necessarias para efetivar essas reformas. Entretanto, a mudanca de estrutura da
sociedade, como um todo, € o preparo e aperfeicoamento do professorado e dos
quadros técnicos, sdo imprescindiveis para a concretizacdo de tais reformas.

Entre os anos de 1961 a 1966, segundo Saviani (2004), periodo marcado
pela unificacdo normativa da educacdo nacional e a concepcdo produtivista da

escola, esse movimento ficou conhecido pela intensa experimentacao educativa.

* No século XVII, a “escola para todos”, ja se encontrava nos escritos da obra Didéactica Magna de
Jodo Amoés Comenius. Para esse autor a educagdo deveria ser universal, “ensinando tudo a todos”.
“Em resumo, uma vez que dos anos da infancia e da educacdo depende todo o resto da vida, se os
espiritos de todos ndo forem preparados desde entdo para todas as coisas de toda a vida, esta tudo
perdido. Portanto, assim como no Utero materno se formam os mesmos membros para todo o ser que
ha-de tornar-se homem,|...],embora nem todos venham a ser artesdos, corredores, assim também na
escola, deve ensinar- se a todos todas aquelas coisas que dizem respeito a0 homem, embora, mais
tarde, umas venham a ser mais Uteis a uns e outras a outros.” (COMENIUS, 1996, p. 152, grifos
nossos).
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Com o golpe militar de 1964, procedeu-se a um processo de reorientacao
geral do ensino no pais, uma mudanga na legislacdo educacional. Tanto que foram
criadas duas leis de suma importancia, a Lei 5.540/68, que reformulou o ensino
superior, ¢ a Lei de 5.692/71, que alterou o ensino primario ¢ médio denominando
ensino de primeiro (duracdo de oito anos) e de segundo grau (duragdo de trés anos) e,
ainda, o curso de segundo grau unificado, de carater profissionalizante.

O reconhecimento constitucional da educacao,em 1967, afirmado no art.
168, era, igualmente, o estabelecido no art. 166, da Constituicdo Federal Brasileira de
1946, no entanto, surgiu a imposicdo de assegurar a igualdade de oportunidade,

inspirada no principio da unidade nacional. Segundo Cretella Jr. (1993, p. 4403):

A EC n.1, de 1969, pela primeira vez empregou a expressao ‘¢ direito de
todos e dever do Estado’, com referéncia a educagdo (art. 176, caput),
inspirada no principio da unidade nacional, e nos ideais de liberdade e
solidariedade humana, dada no lar e na escola.

O Parecer n° 77, de 1969, referia-se a institucionalizacdo e a implantacao
dos programas de pos-graduacdo, que Saviani (2004) salienta como um legado
educacional importante do século XX. A organizacdo dos educadores, nos anos 1970
e 1980, e as mobilizagdes da comunidade e movimentos sociais implicaram na
mudanga da legislacdo em vigor.

Foi em meados dos anos de 1980, com o entusiasmo da abertura politica, o
fim do periodo ditatorial e com o desejo de uma escola publica mais igualitaria e para
todos que a politica educacional assumiu formas promissoras, em busca de uma
escola justa. Contudo, os programas escolares e as reformas elaboradas pds-ditadura
cairam no engodo habitual: a multiplicacdo dos especialistas no seio da escola; a
formag¢do docente vista como aperfeicoamento ou treinamento; a procura tecnicista
para a resolugdo do problema de baixo rendimento dos alunos; a politica educacional
gerenciada com fins eleitoreiros e o entendimento da igualdade como produgdo do
uniforme e ndo como direito a diferenca (PATTO, 2008).

Em 1988, com a promulgacdo da atual Constituicdo Federal e, entre as
conquistas educacionais, ¢ que encontramos a solicitagdo para a elaboracdo de uma
nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN), Lei
infraconstitucional que normatizaria a educagdo, unificaria e regulamentaria o
ensino, no Brasil, que levou mais de uma década para ser promulgada, isto ¢, em 20

de dezembro de 1996.
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A énfase na qualidade social da educagdo marcou os projetos da LDBEN e
persiste na educagdo atual. Nas reformas educacionais, nos anos de 1990, no Brasil,
essa qualidade foi destaque como pauta da agenda. No entanto, a politica econdmica,
financiada por organismos financeiros internacionais, garantiu um quadro de
desenvolvimento conflitivo, no qual as nog¢des de globalizagdo, Estado minimo,
reengenharia, reestruturacdo produtiva, sociedade pds-industrial, sociedade pos-
classista, sociedade do conhecimento, qualidade total, empregabilidade etc., deram a
tonica.

Os sistemas educacionais passaram a ser medidos pela sua eficiéncia e
eficacia, pela avaliagdo de desempenho, pela descentralizagdo da gestdo de sistemas
das escolas aos municipios, pela transferéncia da logica privada para os servigos
publicos, ou seja, a concepcdo empresarial de qualidade e produtividade da
educacdo, cuja funcdo estava justificada pela necessidade de reformas profundas no
aparelho do Estado e nas relagdes capital/trabalho.

A concepcao produtivista da educagdo permanece como um instrumento de
ajustamento da educagdo as demandas do mercado. A tese de enxugamento do
Estado ganhou forca e acarretou o barateamento do ensino publico, por meio da
flexibilizagdo dos critérios para a reprovacdo com o auxilio primeiro do ciclo béasico,
depois do Projeto Classes de Aceleracdo. Acresce-se a esse quadro o arrocho salarial
dos profissionais da educa¢do e, ainda, a substituicao da universalidade dos direitos
sociais por estratégias de focalizagdo de agdes direcionadas a segmentos limitados da
populagdo (PATTO, 2008)

Assim sendo, a concep¢do de uma escola mais justa com ensino de
qualidade, preocupagdo com a escolaridade do aluno, a boa formagao intelectual dos
professores e participagdo nas decisdes e também a oferta de salarios mais dignos
foram deixados em segundo plano.

O que, consequentemente, se observou foi o aprofundamento das diferencas
entre as escolas dos ricos e dos pobres, “se nunca tivemos uma escola formadora da
inteligéncia critica, ja tivemos uma escola que, pelo menos, ensinava a ler e a
escrever” (PATTO, 2008, p. 36).

Essa critica também foi tecida por Teixeira (1999), nos anos iniciais da
Republica, quando evidenciava que a democracia da escola publica brasileira
consistia em permitir ao “pobre” uma educagao para participar da elite. “A chamada
expansao educacional brasileira nada mais ¢ do que a generalizagdo para todos da

educagdo da elite” (TEIXEIRA, 1999, p. 58).
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E nesse panorama que a escola publica brasileira é colocada para enfrentar
os grandes desafios da universaliza¢do do acesso e promog¢ao da qualidade de ensino.
Nos anos entre 1991 a 2000, houve um crescimento das matriculas totais,
considerando o somatorio da educagdo pré-escolar, do ensino fundamental e do
ensino médio, principalmente nas regides mais pobres do pais, como no Norte
(51,63%) e Nordeste (35,26%), em relagdo a regido Sul e Sudeste, que apresentou a
média de (19,75%) e do Centro-Oeste (30,61%) (CAMPOS; HADDAD, 2006, p.
99).

No entanto, a democratizacdo da oferta explicitada pelas matriculas nao
garante a permanéncia desses alunos nem a igualdade de oportunidade. Campos ¢
Haddad (2006) demonstram onde as diferencas regionais tém sofrido impacto e
necessitam de maior aten¢do das politicas ptblicas educacionais abrangentes.

Entre pessoas brancas e negras mantém-se desigualdade com relagdo a taxa
de analfabetismo, os que nao frequentam a escola entre 14 a 17 anos, e entre os
alunos que se formam nas universidades, em todos esses aspectos os percentuais
apresentados sdo mais desfavoraveis aos negros.

O abandono escolar, no Brasil, estd mais presente no grupo de meninos. A
diferenca de género tem se mostrado mais favoravel as meninas em relacdo a
escolaridade, conforme (CAMPOS; HADDAD, 2006), elas tendem a ser
responsaveis pelo trabalho doméstico em casas, o que possibilita o acesso a escola,

mas de maneira precaria, ao invés disso:

Os homens representam a maior parcela das pessoas entre 5 e 17 anos que
estdo fora da escola [...]. Uma das explica¢des para tal situagdo esta no
abandono escolar, por parte de meninos pobres, para ingresso no mercado
de trabalho informal, sendo vitimas da exploragdo da méao-de-obra
infantil. (CAMPOS; HADDAD, 2006, p.100).

Outras diferencas, apontadas como o caso do ndo-oferecimento de educacao
especial para as pessoas com deficiéncia, nas regioes Nordeste, 78% contra 41,9% no
Sul, bem como as poucas iniciativas financeiras na educacdo rural, principalmente
para os homens nordestinos, que representam o maior grupo de todo o pais, com
40,2% na zona rural; e recursos reduzidos a educacdo as populacdes indigenas
(CAMPOS; HADDAD, 2006).

De acordo com esses autores, o direito a educagao tem sido violado. A

escolaridade para todos ndo esta sendo atendida devidamente, pelo contrario, tem

reforcado as desigualdades sociais e escolares para grupos especificos:
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Todos esses fatores descritos demonstram que apesar do crescimento da
oferta de ensino fundamental pelo poder publico no Brasil, fatores
relativos a qualidade do ensino, ligados a elevada condi¢des de pobreza
de determinadas regides e grupos sociais, e fatores relativos a condi¢do de
raca e idade, tém provado baixos niveis de escolaridade para a populagdo
como um todo, reforcando fatores de desigualdade para grupos
especificos. Ou seja, o sistema escolar brasileiro tem mantido
mecanismos de discriminacdo e exclusdo, impedindo assim a efetivagdo
do direito humano a educagao (CAMPOS; HADDAD, 2006, p.119).

A escola para todos, um fendmeno cujas possibilidades tém sido
amplamente discutidas nos estudos organizacionais, ¢ uma questdao que nao se refere
apenas ao ambito da educacdo, estd relacionada as politicas sociais, distribui¢ao de
renda, acesso diferenciado aos bens materiais e a cultura entre outros. “As escolas
nao foram afinal criadas para renovar as sociedades, mas para perpetud-las e, por isso
a sua relagdo com as estruturas sociais teria de ser a mais estrita” (TEIXEIRA, 1999,
p. 55).

Saviani (2004) indica o desafio do Brasil na tarefa de organizar e instalar
um sistema de ensino capaz de universalizar o ensino fundamental e erradicar o
analfabetismo, a0 mesmo tempo, que adverte para o fato de ndo se colocar em pratica
as medidas que a experiéncia ja selou como apropriadas. Considera isso 0 mesmo
que negar a conquista herdada no campo da investigacao das questdes educacionais
como um avanco pelo desenvolvimento da pés-graduagao.

Na Constituicdo Federal (1988), ¢ afirmado que a educacdo ¢ direito de
todos, consagra a op¢ao pelo ensino publico e prevé a liberdade de ensino a iniciativa
privada (art. 209) e, ainda, consoante o art. 208, VII, §§ 1° e 2°, o acesso ao ensino
obrigatorio e gratuito ¢ direito publico subjetivo e o ndo oferecimento pelo poder
publico, ou sua oferta insuficiente e irregular, implica em responsabilidade da
autoridade competente (BRASIL, 1988).

A escola justa, constitucionalmente prescrita parece estar assentada nos

seguintes principios dispostos no artigo 206 da CF/88:

I - igualdade de condigdes para acesso e permanecia na escola; IT -
liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte
e o saber; IIl - pluralismo de ideias e de concepgdes pedagogicas, e
coexisténcia de institui¢des publicas e privadas de ensino; IV - gratuidade
do ensino publico em estabelecimentos oficiais; V - valorizagdo dos
profissionais do ensino, garantidos, na forma da lei, planos de carreira
para o magistério publico, com piso salarial profissional e ingresso
exclusivamente por concurso publico de provas e titulos; VI - gestdo
democratica do ensino publico, na forma da lei; VII - garantia de padrado
de qualidade. (BRASIL, 1988, p.118-119).
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A complexidade desses incisos apresenta a profundidade dos principios de
igualdade e liberdade, na sua aplicabilidade e na dimensao politica, pois vai além de
uma norma constitucional, sendo também uma expressdao de um ideal humanista.

A eficacia de uma norma juridica diz respeito a questdo de se “saber se os
seus destinatdrios ajustam ou ndo seu comportamento, em maior ou menor grau, as
prescrigdes normativas, isto €, se cumprem ou ndo os comandos juridicos, se 0s
aplicam ou nao” (DINIZ, 2007, p. 402).

Assim, existem algumas normas, como os principios constitucionais, que
sdo0 meramente programaticas, ou seja, nao tém eficacia imediata e sdo destituidas de
imperatividade. Segundo Da Silva (1999), em vez de regular, direta e imediatamente,
limita-se a tragar principios, visando a realizacao dos fins sociais do Estado.

Todavia, os direitos a educacdo, para esse autor, nao deixam de ser
subjetivos pelo fato de ndo serem criadas as condigdes materiais e institucionais
necessarias a sua frui¢do, ¢ o Estado tem a obrigagdo de satisfazer esse direito. “A
questdo, atualmente, consiste mais em compreender a natureza desse valor-fim das
ordens econdmicas e sociais, a fim de que seja tido em conta na aplicacdo das
normas definidoras dos direitos sociais do homem” (DA SILVA, 1999, p. 142).

A igualdade de oportunidade para o acesso e a permanéncia escolar
consolida um dos requisitos da escola justa, principalmente porque compreende o
principio da universalidade, isto €, escola para todos, ndo importando as diferentes
condig¢des sociais, econdmicas, culturais dos individuos e da igualdade (no sentido de
que todos sdo iguais, sem distingdo de qualquer natureza). O embate se da, contudo,
em como proporcionar meios equitativos a sujeitos com diversos capitais culturais,
econdmicos e sociais.

O pluralismo de ideias e de concepgdes pedagdgicas também coloca em
questdo o usufruto da liberdade e da igualdade, nesse caso, como garantia da
expressdao de pensamento e possibilidade de aplicar diversas técnicas pedagdgicas
que atendam as diferencas individuais.

Entende-se, entdo, que o principio de escola justa estd assegurado na
dimensdo econdmica quando prevé a gratuidade do ensino publico em
estabelecimentos oficiais. Essa gratuidade e obrigatoriedade sdo consideradas direito
publico subjetivo (art. 208, § 1° da CF/88), podendo, qualquer cidaddo, associagdo
comunitéria, sindicato e entidade de classe e o Ministério Publico acionarem o poder
publico para exigi-lo. Assim, cabe aos cidadaos titulares desse direito a faculdade de

exigi-lo quando lesado (BRASIL, 1988).
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Ja, a CF/88, em seu art. 210, imputa a fixacdo dos conteidos minimos para
o ensino fundamental, de maneira a assegurar formagao basica comum e respeito aos
valores culturais e artisticos, nacionais e regionais, como principio de escola para
todos, a escola justa. Isso nos remete ao principio de garantia de competéncias
minimas ou a cultura comum, defendida por Dubet (2005), assim como, a
necessidade da formagdo basica comum do cidaddo brasileiro, idealizado por
Teixeira (1999).

Em sintonia com a Declaragdo Mundial de Educacdo para Todos (1990),
segundo Romao (1997), a Lei n°® 9.394, de 1996, que "estabelece as Diretrizes e
Bases da Educacdao Nacional", determina, nos artigos 9° e 87, respectivamente, que
cabe a Unido, a elaboragdo do Plano Nacional de Educa¢ao, em colaboragao com os
Estados, o Distrito Federal e os Municipios, e institui a Década da Educacao.

O Plano Nacional de Educacdo de 2001- PNE/O1 apresenta como objetivos
e metas gerais: a elevacdo global do nivel de escolaridade da populagdo; a melhoria
da qualidade do ensino em todos os niveis; a redu¢cdo das desigualdades sociais e
regionais no tocante ao acesso € a permanéncia, com sucesso, na educacao publica e
democratizagdo da gestdo do ensino publico, nos estabelecimentos oficiais,
obedecendo aos principios da participagdo dos profissionais da educagdo na
elaboracdo do projeto pedagdgico da escola e a participagdo das comunidades escolar
e local em conselhos escolares ou equivalentes.

No PNE/0O1 sdo apresentados os propositos que se aproximam da defini¢ao
de uma escola para todos e mais justa. Os objetivos estdo em consondncia com 0s
documentos internacionais, e com a Constitui¢do da Republica Federativa do Brasil.
As metas prescritas nesse plano abrangem a educacdo basica e as modalidades de
ensino que se centralizam: a) na ampliacdo da oferta na educagdo, na elaboragao de
padrdes minimos de infra-estrutura para o funcionamento adequado das instituigoes
publicas e privadas; b) no espaco interno em que deve assegurar instalacdes
sanitarias, instalagdes para preparo e/ou servigo de alimentagdo; c) ambiente interno
e externo para o desenvolvimento das atividades; d) mobilidrio e equipamentos; )
materiais pedagogicos; f) na adequagdo as caracteristicas das criangas especiais; g)
no estabelecimento de um Programa Nacional de Formacao dos Profissionais; h) na
garantia da alimentacdo escolar; 1) na adogdo progressiva ao atendimento em tempo
integral para as criangas; j) no estabelecimento de parametros de qualidade dos
servicos; k) Universalizacdo ao atendimento de toda a clientela do ensino garantindo

0 acesso € a permanéncia de todas as criangas na escola, estabelecendo em regides
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em que se demonstrarem necessarios programas especificos; 1) na regularizagdo do
fluxo escolar reduzindo em 50%, em cinco anos, as taxas de repeténcia e evasdo, por
meio de programas de aceleracdo da aprendizagem e de recuperacdo paralela, ao
longo do curso, garantindo efetiva aprendizagem, entre outros.

Saviani (2000) afirma que se deve produzir um plano de emergéncia que
sinalize o empenho efetivo em reverter a situagdo de calamidade publica em que se
encontra o ensino dos diferentes graus, em nosso pais, caso contrario, serdo apenas
proclamagdes com palavras em favor da educagao.

A falta de vontade politica para enfrentar o problema ¢ advertida por esse
mesmo autor. E, “nesse diapasdo, avancaremos século XXI adentro, ampliando ainda
mais o ja insuportavel déficit historico que vem vitimando a populagdo brasileira em
matéria de educa¢do” (SAVIANI, 2000, p. 6). Corremos o risco, principalmente de
as normas estabelecidas por esse plano terem baixo grau de efetividade e tornarem-se
somente principios abstratos e implicitos que escampam de uma aplicagdo positiva,
pois o que ndo falta sdo projetos educacionais, existem varios iniciados e ndo
concluidos, isso “decorre direta ou indiretamente da instabilidade politica e
econdmica que tem afetado o Pais nas ultimas décadas, mas, também, de concepgdes
equivocadas de reformas educacionais e da elaboragdo de projetos sem consisténcia
operacional” (BRASIL, 1993, p. 27).

No Brasil, a Declaragao Mundial de Educagdo Para Todos (1990) ¢ expressa
no Plano Decenal de Educagdo (PDE 1993-2003), elaborado durante o ano de 1993.
Documento esse que assume posigdes quanto ao empenho pela/na satisfacdo das
necessidades bésicas de aprendizagem de todas as criangas, jovens e adultos.
Assinado por nove paises, que apresentaram baixa produtividade em seus sistemas
educacionais, a saber: Bangladesh, China, Egito, india, Indonésia, México, Nigéria e
Paquistao e Brasil.

Esse plano foi resultado do somatério de esfor¢os convergentes de orgaos
publicos, associagdes profissionais, sindicatos, partidos politicos, igrejas e setores
organizados da sociedade. O Ministério da Educagdo e do Desporto oficiou e enviou
as 27 unidades federadas e aos quase cinco mil municipios do Pais, solicitando a
elaboragdo dos seus Planos Decenais estaduais € municipais.

Vale destacar, que o Plano Decenal de Educa¢do ndo se confunde com o
Plano Nacional de Educacdo previsto na Constituicdo, pois, ele ¢ delimitado no
campo da educagdo basica para todos, “a prioridade mais importante neste momento,

o Plano responde ao dispositivo constitucional que determina ‘eliminar o



82

analfabetismo e universalizar o ensino fundamental’ nos proximos dez anos”
(BRASIL, 1993, p. 14).

Nesse documento, o conceito de equidade e o principio da escola justa
aparecem inumeras vezes. Contudo, eles sdo transpostos para o campo educativo
como sinonimos de justa igualdade de oportunidade (RAWLS, 2002).
Primeiramente, o plano se reporta ao compromisso dimensionado tanto no ambito
nacional (Unido, estados, municipios, familias, e outras instituicdes da sociedade

civil) quanto no ambito externo. Entre eles, o documento de Nova Delhi configura:

a) no plano internacional um comprometimento assumido pelo Brasil, e
no plano nacional de oferecer a todos sem discriminag@o, e com ética ¢
equidade, um educagdo basica de qualidade (MEC, 1993, p. 15); b) A
despeito da notavel expansdo quantitativa do sistema educacional, faz-se
necessario adapta-lo as exigéncias de um estilo de desenvolvimento
economicamente eficiente e socialmente democratico, justo e equitativo
(MEC, 1993, p. 22); ¢) A mobilizagdo social deve ser em torno da
qualidade e equidade da educacdo basica (MEC, 1993, p. 38); d)
Universalizar, com equidade, as oportunidades de alcangar ¢ de manter
niveis apropriados de aprendizagem e desenvolvimento, entre as a¢des
deve-se, oferecer ao trabalhador oportunidades educacionais no proprio
local de trabalho; implementar estratégias de ensino para atender as
necessidades especificas de aprendizagem de cada aluno (MEC, 1993, p.
44); 1) quanto a atuag@o sobre a oferta o eixo norteador ¢ o reordenamento
do bindmio qualidade e equidade, visando a atingir novos padrdes
educacionais compativeis com o direito social de satisfacdo das
necessidades basicas de aprendizagem (MEC, 1993, p. 44); g) A Unido,
através do MEC, desempenhard papéis de coordenar e articular a
formulagdo e avaliagdo das politicas nacionais, a indugdo de inovagdes e
o apoio técnico e financeiro aos sistemas de ensino para corrigir
diferencas e garantir a prevaléncia do principio da equidade no
atendimento a escolaridade obrigatdria (BRASIL, 1993, p. 76).

Por outro lado, os conceitos de diferenca e democracia aparecem juntos
como principio de escola justa. Esses conceitos apontam para a “necessidade de criar
novos critérios de planejamento educativo e de relagdes entre escola e sociedade,
capazes de gerar oportunidades educacionais mais amplas e diferenciadas para os
varios segmentos da populacao” (BRASIL, 1993, p. 21), e eliminar as desigualdades

educacionais:

Em sintese, o sistema educacional vem mostrando incapacidade de
associar o acesso, a permanéncia com qualidade e eqiiidade para uma
clientela afetada por profundas desigualdades sociais. A Regido Nordeste,
as zonas rurais, as populagdes de baixa renda e a clientela que ingressa
precocemente na forca de trabalho, devem ser foco prioritario das agdes.
Da mesma forma, os indigenas devem receber atengdo diferenciada,
levando-se em conta os aspectos lingiiisticos e culturais, além dos
métodos de aprendizagem préprios de suas comunidades. Como também
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os portadores de necessidades especiais de educacdo, cujo contingente é
ainda expressivo no Brasil. (BRASIL, 1993, p. 33).

]

O principio de equalizagdo de oportunidades educacionais com qualidade
requer especiais cuidados no planejamento e na administragdo de recursos
do sistema. Sera preciso criar mecanismos de discrimina¢io positiva
entre regides, redes e escolas mais carentes, visando a compensar as
diferencas nas disponibilidades e programacdo de insumos e nos
resultados de aprendizagem. Assim, o MEC devera dar continuidade as
politicas, ja em curso, de aperfeicoamento dos critérios de distribuicao de
recursos aos Estados e Municipios, de implementagdo do Projeto
Nordeste de Educacdo e do Programa Nacional de Atencdo Integral a
Crianga e ao Adolescente (PRONAICA), bem como de estimulo aos
programas de capacitagdo docente em areas criticas de baixo desempenho
em aprendizagem. (BRASIL, 1993, p. 47).

O sentido democratico ¢ tratado ndo s6 como uma educagdo para

democracia, “mas também do estabelecimento de ambiente de relagdes educativas

democréaticas, voltadas para a participacdo societdria, para o engajamento nas

distintas estruturas de representagdo e para o exercicio dos direitos de cidadania”

(MEC, 1993, p. 21).

As relagdes mais abertas e transparentes em uma sociedade mais
democratica tém permitido que a diversidade étnica e cultural do Pais se
manifeste, apresentando exigéncias educacionais especificas para grupos
e setores que ainda ndo conquistaram o devido espago no campo
educacional (BRASIL, 1993, p. 21).

O Plano Decenal apresentou doze Metas Globais previstas para serem

alcancadas em dez anos (1993-2003), ou em periodos intermediarios, atendendo aos

seguintes escopos minimos:

1) Incrementar, em cerca de 50%, os atuais niveis de aprendizagem nas
matérias do nucleo comum, tomando como referéncia os novos padroes
de contetidos minimos nacionais e de competéncias basicas a serem
nacionalmente determinadas com a participacdo dos sistemas de ensino;
2) Elevar a, no minimo, 94% a cobertura da populacdo em idade escolar;
3) Assegurar a melhoria do fluxo escolar, reduzindo as repeténcias,
sobretudo na la e 5a séries, de modo a que 80% das geracdes escolares,
no final do periodo, possam concluir a escola fundamental com bom
aproveitamento, cumprindo uma trajetéria escolar regular; 4) Criar
oportunidades de educacdo infantil para cerca de 3,2 milhdes de criangas
do segmento social mais pobre; 5) Proporcionar atengdo integral a
criangas e adolescentes, sendo que 1,2 milhdo através do Programa
Nacional de Atencdo Integral a Crianca e ao Adolescente (PRONAICA),
em areas urbanas periféricas; 6)Ampliar o atendimento de jovens e
adultos de modo a oferecer oportunidades de educacéo basica equivalente
ao ensino fundamental para 3,7 milhdes de analfabetos e 4,6 milhdes de
subescolarizados; 7) Ampliar progressivamente a participagdo percentual
do gasto publico em educagdo no PIB brasileiro, de modo a atingir o
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indice de 5,5%; 8) Implantar novos esquemas de gestdo nas escolas
publicas, concedendo- lhes autonomia financeira, administrativa ¢
pedagdgica; 9) Promover a revisdo critica dos cursos de licenciatura e da
escola normal de forma a assegurar as instituicdes formadoras um novo
padrio de qualidade, compativel com os requerimentos atuais da politica
de educacdo para todos; 10) Dotar todas as escolas de ensino
fundamental, urbanas e rurais, estaduais e municipais, de condi¢des
basicas de funcionamento; 11) Aumentar progressivamente a
remuneragdo do magistério publico, através de plano de carreira que
assegure seu compromisso com a produtividade do sistema, ganhos reais
de salarios e a recuperacdo de sua dignidade profissional e do
reconhecimento publico de sua fungfo social; 12) Descentralizar
progressivamente os programas de livro didatico ¢ de merenda escolar
(BRASIL, 1993, p. 42/43).

Nesse sentido, a meta seria assegurar uma escola de qualidade que
promovesse a cidadania e assegurasse a cada individuo conteido minimo de
aprendizagem elementar para mundo atual.

O langamento oficial do Plano de Desenvolvimento da Educa¢do, em 2006
(PDE/06), simultaneamente a promulgacdo do Decreto n. 6.094, que dispde sobre o
“Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagdo”, registra que o principio de
escola democratica estd assegurado na sua implementagao, realizada pela Unido, em
regime de colaboragdo com municipios, Distrito Federal e estados, e a participagdo
das familias e da comunidade, mediante programas e acdes de assisténcia técnica e
financeira.

Vale esclarecer que o PDE/06 se concentra na proposta de envolvimento
social pela melhoria da qualidade da educacdo devendo ser ministrada em todas as
escolas de educagdo bésica do pais, a0 mesmo tempo abriga praticamente todos os
programas em desenvolvimento pelo MEC integrando trinta acdes. Segundo Saviani
(2007), as acdes se apresentam individualizadas e se encontram justapostas, sem
estabelecer critério de agrupamento.

As acdes previstas no PDE/06 incidem sobre os aspectos previstos no
PNE/01, pois 17 delas referem-se a educagao basica; cinco a educagao superior; sete
dizendo respeito as modalidades de ensino; e uma agdo (estagio) se dirige
simultaneamente ao ensino médio, educacdo tecnoldgica e profissional, e educacao
superior. Além dos niveis de ensino, houve, também, modalidades de ensino que
foram contempladas com agdes do PDE/06. (SAVIANI, 2007).

Entre essas, algumas visam incluir, mesmo que precariamente, os alunos
menos favorecidos na educacio. E o caso do “FIES-PROUNI”, que pretende facilitar
0 acesso ao crédito educativo no ensino superior e estender o prazo de ressarcimento,

além de permitir o parcelamento de débitos fiscais e previdenciarios as instituicdes
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que aderirem ao PROUNI — Programa, que concede bolsas de estudos integrais e
parciais para estudantes de baixa renda.

Na modalidade educagao especial, por exemplo, existem quatro programas
instituidos que visam a inclusao, como principio para proporcionar educacao a todos,
levando em consideragdo a diferenca, a saber: Programa de implantacio de salas de
recursos multifuncionais; Programa de formagdo continuada de professores na
educagdo especial; Programa de acompanhamento ¢ monitoramento dos beneficiarios
do Loas (Lei Organica da Assisténcia Social); e Programa incluir, que propde
acessibilidade na educagdo superior para ampliar o acesso de pessoas com
deficiéncia em todos os espacos e atividades das instituicdes federais de ensino
superior (BRASIL, 2009).

A avaliacdo e defini¢do de metas, por escola, expostas pela acdo do Indice
de desenvolvimento da educacdo basica (IDEB), representa um avango importante
quando se refere ao aspecto técnico, principalmente quando combina os dados
relativos ao rendimento dos alunos com os dados da evasao e repeténcia,
possibilitando aferir, por um padrdo comum em ambito nacional, os resultados da
aprendizagem de cada aluno, em cada escola.

A natureza de recursos financeiros** é de suma importancia para uma escola
justa. O Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educagdo Bésica e de
Valorizagao dos Profissionais da Educagao (FUNDEB) ¢ uma das agdes do PDE/06,
que ainda ndo chega a resolver o problema do financiamento da educacdo, mas
proposto na condi¢ao de se bem gestado atenderia um niimero maior de alunos.

O FUNDEB incluiu as diferentes etapas e modalidades da educagdo basica,
ampliando o atendimento a educacdo infantil e ao ensino médio entre suas metas,
retificando a antiga politica (FUNDEF) de investimento focalizada no ensino
fundamental. Assim, o FUNDEB para Duarte (2007) representou um avango em
termos da implementacao progressiva do direito a educagao.

No entanto, essa politica de fundo a0 mesmo tempo em que progride ao
assegurar a todos os alunos o direito a educagdo (preconizado pelo art. 205 da
CF/88), evidencia um retrocesso, porque, as condi¢cdes do investimento no aluno sdo
ndo muito menos precdrias do que as atuais, enfraquecidas pelo custo-aluno
qualidade. Mas, em uma analise de principios, diriamos que a politica de fundo,

ainda, se constituiria em um avango para uma escola justa.

* A reforma tributaria realizada inicialmente na educagdo, promovida pela Emenda 14/96 a

Constituicdo Federal /88 e pela Lei Federal n® 9.424/96, regulamentou o FUNDEF - Fundo de
Manutencao e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério.
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O discurso de escola justa, democratica e para todos, também esta presente
nos discursos de grupos empresarias. Assim, o PDE/06 assume uma logica de escola
justa no mesmo molde dos mecanismos empresarias da qualidade total, cuja
educagdo passa a ser um produto mensuravel, que atende a demanda do mercado
cujos objetivos € metas s3o: oportunizar o acesso a todas as criangas e jovens de 4 a
17 anos a escola; proporcionar a toda crianga de 8 anos o acesso a leitura e escrita; e
a todo aluno a aprender o que ¢ apropriado para sua série € concluir o ensino
fundamental e 0 médio (SAVIANI, 2007).

Destaca-se que, para seu atendimento, sdo necessarias a garantia ¢ a boa
gestao do investimento na educagdo basica, o que se configura no primeiro requisito
da escola justa.

A escola para todos, escola democratica e escola justa, analisadas a partir
dos principios de justi¢a, democracia e diferenga, passam por trés consideragdes que
devem ser observadas. A primeira, a “cidadania reclamada”, aquela em que os
individuos j& possuem vozes e se sustentam sobre a consolida¢do da “cidadania
atribuida”, isto ¢, as condi¢des da realizacdo das reivindicagdes de soberania
inerentes a essa ‘“cidadania” dependem (e sdo simultineas) de politicas de
redistribuicdo; a razao ¢ que nao ha “qualidade” sem que as questdes de “quantidade”
sejam resolvidas. A segunda, a “cidadania atribuida”, ofusca o fato da diferenca, que
ndo esta somente no “outro”, uma vez que nesse conflito a diferenca também “somos
no6s”. E, por ultimo, a educagdo escolar tem que ser reivindicada pelos atores sociais
e culturais, isto é, a escola tem de se tornar reclamada e ndo somente atribuida
(STOER; MAGALHAES, 2003, p. 23).

Sendo assim, a proposi¢ao da educacdo inclusiva, em finais do século XX,
assume a logica de reinvencdo do contrato educativo, reclamada por segmentos da
populagdo para o reconhecimento cultural da diferenca, mas ndo como ag¢do isolada
de uma ou outra modalidade da educacao basica, como o caso da educagdo especial.

As criangas com deficiéncia sdo apenas uma, entre tantas outras que se
encontra fora da escola. Bueno (2008) confronta essa circunscrigdo da educagdo
inclusiva a educagdo especial, ao assinalar que se trata de um problema de traducao
da Declaragdo de Salamanca (1994). A “educagdo especial” aparece como
responsavel pelas politicas de inclusdo escolar em detrimento da educagdo inclusiva,
no documento traduzido pela Secretaria de Educacdo Especial (Seesp), em 2005.

A inclusdo deve atingir, portanto, em todos os seus aspectos, 0s negros, 0s

indigenas, os idosos, € nao ser restringida a individuos com transtornos globais de
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desenvolvimento e altas habilidades como tem sido, equivocadamente, informada a

escola e a sociedade.



NOTAS FINAIS

(ou Educacio inclusiva em finais do Século XX: uma escola justa?)

As notas que apresentamos sao, por um lado, resultados de um quadro de
analise, construido a partir da incursdo pelos principios de justica, democracia e
diferenga, produzidos em campos tao distintos e, a0 mesmo tempo, complementares,
a ciéncia politica juridica e a sociologia da educagdo, orientados pela hipotese de que
eles inventam e reinventam o contrato educativo em diferentes momentos da historia
da escolarizagdo; e, de outro, indicadores de uma nova leitura dessa mesma hipotese,
configurada a partir da proposta da educagdo inclusiva, em finais do século XX,
como orientadora de uma escola justa.

Diante disso, incursionamos, primeiramente, pela possibilidade de retomada
do retrato idealizado pelo/no cruzamento desses principios, nesses campos. Na
sequéncia, apresentamos os primeiros vestigios (que poderdo configurar futuros
objetos de pesquisa) da hipotese da educagdo inclusiva, em finais do século XX,
como orientadora de uma escola justa, a partir da proposicdo da educag¢do para uma
cidadania consciente e ativa. A principio, parece ser mais uma leitura idealista de
justica para essa escola, em transicdo secular; contudo, esse idealismo ¢ produto de
um objeto que ndo pretendemos tomar como finalizado.

Os principios de justica, democracia e diferenca foram, neste estudo,
mapeados e analisados, desde o campo da ciéncia politica juridica até o campo da
sociologia da educa¢do, retratando as composicdes e as distingdes dos contratos
juridicos (at¢ o neocontratualismo) e educativos, marcados por diferentes
pressupostos teoricos e politicos.

As respostas encontradas ao longo desse mapeamento e andlise acerca do
justo, injusto, formas de governo, direitos fundamentais, educacdo, escola para todos,
escola justa, escola democratica, diferenga, contratos sociais e educativos,
possibilitou a identificagdo dos processos de apropriacdo dos principios de justica,
democracia e diferenca, em declaragdes, no ambito internacional e, em leis,
documentos e planos nacionais. Tal identifica¢do nos aproximou do retrato da gestao
da educacao na atual sociedade democratica.

A escolha da concepgdo rawlsiana, para sustentar esta investigacao, deu-se

pela intensa presenga nos discursos da ciéncia politica juridica contemporanea, a
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partir da proposicdo de um novo modelo neocontratual, apropriada pelos diferentes
grupos que debatem o direito a diferenga, trazendo implicagdes para o campo
educativo.

A teoria da justica como equidade rege as desigualdades de perspectivas de
vida entre cidaddos, resultantes das posicdes sociais de partida, das vantagens
naturais ¢ das contingéncias historicas, a partir da estrutura béasica®, na qual o
sistema social devera determinar a justica do contexto social.

Diante disso, o papel desempenhado pelas institui¢des, que fazem parte
dessa estrutura, ¢ fundamental e precisa ser regulado e ajustado. Sdo elas que irdo
garantir as condi¢des justas, a0 mesmo tempo em que servirdo de cendrio para as
acgoes dos individuos.

No contrato social, o pensamento democratico permite posi¢des contrarias,
no qual, ndo necessariamente se consegue aprovagao geral e a garantia de um acordo
satisfatorio. Rawls (2002) ratifica que ndo existe concordancia sobre o modo de
organizar as institui¢cdes sociais basicas, de maneira que elas respeitem a liberdade e
a igualdade dos cidaddos (consideradas pessoas morais), ideias contidas nas
democracias.

Com isso, sua intencdo ¢ a resolu¢do de um conflito fundamental quanto a
forma justa que as institui¢des sociais basicas das democracias modernas deveriam
ter. Para tanto, Rawls (2002) apresentou dois principios fundamentais, a saber: o
primeiro, de liberdades bésicas iguais; e o segundo, que se divide em dois: principio
da diferenca (conhecido como acgdo afirmativa), e principio da igualdade de
oportunidade.

Muitas vezes, esses principios apareceram implicitos nas declaragdes
internacionais e nos documentos nacionais incorporados no ambito escolar, no
sentido de estabelecer uma educacdo mais justa. O acesso a educacdo, desenhado
nesses conjuntos de documentos, pode ser considerado uma igualdade apenas
formal®®, pois ndo lida com a desigualdade de éxito. Pelo principio da diferenca,

propde-se que a igualdade seja equitativa, ou seja, que garanta uma justa igualdade

> «A maneira pela qual as principais instituigdes sociais se arranjam em um sistema tnico, pelo qual
consignam direitos e deveres fundamentais e estruturam a distribui¢do de vantagens resultante da
cooperagdo social.” (RAWLS, 2002, p. 48).

O art. 1° da Declaragio dos Direitos do Homem e do Cidadio expressava a igualdade em direito. A
partir dai, firmara a igualdade juridico-formal no plano politico, de carater negativo, visando abolir os
privilégios, isengdes pessoais e regalias de classe. Desde o Império a Constitui¢do Brasileira inscreveu
o principio de igualdade perante a lei, em sua literalidade, tratando de isonomia formal. No entanto,
também, deve se considerar a isonomia material como exigéncias da justi¢a social levando em conta
as distin¢des de grupo (SILVA, 2006, p. 215).
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de oportunidades, pela qual se deve apoiar, com maiores vantagens, 0s grupos menos
favorecidos.

Assim, a equidade parece considerar mais as diferengas dos individuos, ao
passo que a igualdade se refere a igualdade de oportunidade a um nivel mais formal.
A justiga escolar se torna, entdo, peca fundamental para gerir a equidade na educagio
e, assim, definir uma redistribui¢do mais justa, proporcional as necessidades.

Contudo, na democracia representativa, pela teoria da justica como
equidade, seria pertinente concordar que os representantes dos menos favorecidos
(partidos populares, liderangas sindicais, minorias étnicas, certos grupos religiosos, €
demais excluidos etc.), sejam contemplados no plano politico com a ampliagdo da
sua delegacdo de poderes, mesmo que em detrimento momentineo da representacao
da maioria. Rawls (2002) introduz a abdica¢do consciente de certos privilégios e
vantagens materiais legitimas, em favor dos menos favorecidos socialmente.

Gutmann (1995), ao analisar a democracia deliberativa e a democracia
populista, adverte que a democracia ideal necessita de objetivos, escolhas politicas
ndo-manipuladas, respeito as leis, igualdade formal de voto e inclusdo cidada, que,
por muitas vezes, conflita com a vontade da maioria da populacdo. Nesse sentido,
quando a vontade popular for contraria aos preceitos democraticos, temos a
contradi¢do, ou seja, a vontade popular nem sempre ¢ a mais democratica. Como, por
exemplo, no caso em que vontade popular dar amparo a segregacdo, e ndo a inclusao.

Ainda, para essa mesma autora, o liberalismo negativo (conceito utilizado
pela autora para definir liberalismo o qual valoriza o direito de estar livre de
imposicdes e prioriza a liberdade pessoal, em detrimento da liberdade coletiva), ¢
uma doutrina politica e ndo uma filosofia de vida. Como, entdo, haver igualdade
numa democracia liberal? A democracia ¢ caracterizada como governo da maioria,
enquanto, a caracteristica principal do liberalismo € garantir condi¢des politicas com
a finalidade de assegurar a liberdade individual.

De fato, a autoridade politica influencia o contexto social, que, por sua vez,
influencia as escolhas individuais. O individuo que abdica da participacdo na
autoridade politica de uma comunidade abre mao, também, de uma parte de sua
autonomia. Por isso. a atuacdo dos individuos ¢ fundamental para determinar a
justica desse contexto social.

Como vimos, o objeto primeiro da justica rawlsiana ¢ a estrutura basica da
sociedade. Diante disso, encontra uma formulagdo pertinente para a liberdade e a

igualdade, como prioridade relativa enraizada na nossa vida politica e de acordo com
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nossa concepcdo de vida. Assim, sua teoria da justica tenta descobrir as ideias
fundamentais, o bom senso, a liberdade, a igualdade, a cooperagdo social ideal.

A formacao do contrato social desenvolvido na modernidade e suas
implicagdes, examinadas por Stoer ¢ Magalhaes (2003), contribuem para pensarmos
na Educa¢do, que fica atribuida a uma espécie de estrutura bésica - a escola. Essa
instituicdo socializadora ¢ o locus onde as capacidades se libertam tanto para a
formagdo de cidadaos quanto para a preparagdo de trabalhadores aptos, que atendam
a economia.

Para esses autores, o contrato moderno, instituido entre o Estado ¢ a nacao,
se estabelece na cidadania, no qual os individuos renunciaram sua diferenga em prol

da protecao estatal. Assim:

O valor social dos individuos ¢ pensado a partir da igualdade de
oportunidades de exercicios dos seus talentos (cuja realizagdo tera como
instrumento e lugar de eleicdo a escola publica), da liberdade de
desenvolver a sua capacidade empreendedora no mercado e da
participacio fraterna na comunidade. (STOER; MAGALHAES, 2003, p.
15).

A democracia representativa ¢ a forma eleita para concretizar a legitimacao
“enformada” da cidadania (STOER; MAGALHAES, 2003). Em principio, quem se
incluia no ambito do contrato pertencia a uma posicdo no mundo do trabalho,
restrito, primeiramente, ao patronato e, depois, por meio de lutas, aberto aos
trabalhadores.

O projeto da modernidade, no século XX, estabeleceu, em seu contrato, a
ampliacdo dos direitos sociais, os acréscimos na prestacdo de natureza social
reclamadas ao Estado (saude, seguridade, previdéncia e educagdo), por meio de
atuagoes dos individuos na sociedade.

Nesse segundo momento, a democracia representativa tornou-se fato ao se
alargar o nimero de representados, sendo “visivel a presenca (representada) de quase
todos aqueles que se viram excluidos dessa representacio” (STOER;
MAGALHAES, 2003, p. 15). Isso, porém, ndo aconteceu em todo o Ocidente ao
mesmo tempo.

O contrato social moderno, em finais do século XX, ¢ “reconfigurado”
quando colocado em causa externa e interna pelos intelectuais e pela acdo politica,
que foi denunciado como etnocéntrico e colonialista. O protagonismo daqueles que

viram sua soberania entregue aos mecanismos Civis parece marcar a nova
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“ressignificacdo da cidadania ativa” que reclama de volta a soberania individual e
coletiva a que haviam renunciado no contrato moderno (STOER; MAGALHAES,

2003). Para os autores:

Ha nesta atitude uma evidente ligagdo com a revolta de grupos sociais que
no passado punham em causa o desenvolvimento da economia capitalista
e que reclamavam politicas de redistribui¢do baseadas, sobretudo, no
principio de igualdade de oportunidades. [...] Mas o que é de sublinhar
aqui ¢ a reclamacdo agora baseada numa politica de reconhecimento da
diferenca, na reivindicacdo de uma justica que ndo seja simplesmente
socioecondmica, mas também cultural. (STOER; MAGALHAES, 2003,
p. 23).

O contrato educativo passou a representar as minorias ¢ nao mais a divisao
de classe, ndo mais a pobreza. O discurso atual estd em torno dos grupos, cuja
diferenga ¢ reconhecida e fortalecida; assim, a escola para todos ndo ¢ para gerar a
igualdade. Pelo contrério, o “apelo ¢ no sentido de uma redistribuicdo econdomica que
¢ combinada, com um reconhecimento da diferenca”, pois, a “justica social depende
de um estado pré-ativo no que diz respeito a uma redistribuicao de renda baseada no
principio de igualdade de oportunidades, um dos pilares da democracia
representativa” (STOER; MAGALHAES, 2003, p. 19). E uma educagdo produzida
para/por alguns iguais que pensam para 0Os Seus iguais.

A educacgdo inclusiva se reinventa como principio de justica, democracia e
diferenca nas Declara¢des de Jomtien (1990) e Salamanca (1994), constituindo um
ensino inclusivo que problematiza sua condigao.

Sem se ater a especificidade de um grupo, Abramawicz (2001) faz uma

analise conceitual da inclusdo:

Nao ¢ um processo simples, mas, no entanto, ha componentes disruptivos
nestes que ndo estdo incluidos, [esses grupos excluidos] vivem em uma
espécie de exterioridade, de fora. Exterioridade que pode estar nos mais
pobres, nos negros, nos loucos, nesses, a quem imputaram o nome de
portadores de necessidades especiais [...], nestes que estdo excluidos, nos
quais as linguagens e os sentidos estdo mais separados das teias do poder.
(ABRAMAWICZ (2001), p. 03 apud MACIEL, 2010, p. 13).

Entretanto, “as pessoas que devem ser incluidas s3o consideradas
diferentes?”” ou, mesmo, ter o direito de ser diferente nao significa estar a margem da
sociedade? A filosofia da inclusdao defende uma educacao como direito fundamental
a todos. Tal filosofia significa que as escolas devem satisfazer as necessidades de

aprendizagem de todos os alunos, independente de suas caracteristicas pessoais,
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psicoldgicas ou sociais (SANCHEZ, 2005). “A inclusio constitui um enfoque
inovador para identificar e abordar as dificuldades educacionais que emergem
durante o processo ensino-aprendizagem." (DUK, 2006, p. 63).

Vale destacar que o sistema educativo esta organizado em torno da
naturalizacdo do fracasso escolar. Porque, como vimos, em Dubet (2005), esse
fracasso ¢ necessario para o funcionamento da escola baseada no mérito. A teoria da
justica, como equidade, de Rawls (2002), preocupa-se com alternativas que possam
proporcionar bases para se opor ao fracasso escolar.

Uma das alternativas estd na agdo de politica de justica distributiva na
educacdo que promova a equidade, no sentido de defender uma justa igualdade de
oportunidade, onde os talentos pessoais nao devem ser levados em conta, a ndo ser
para repartir aos desfavorecidos, oportunizando uma distribui¢do igualitaria de
recursos entre todos os alunos. Reduzindo, assim, o mérito a uma igualdade formal.

Na Declaragdo Mundial de Educacdo para Todos, em Jomtien (UNESCO,
1990), a educagdo correspondem necessidades basicas de aprendizagem a serem
satisfeitas. Os conceitos essenciais de aprendizagem elencados nesse documento sdo:
leitura, escrita, expressdo oral, calculo, solu¢do de problemas; bem como, os
conteudos basicos de aprendizagem sdo: conhecimentos, habilidades, valores e
atitudes.

Sao diferentes as necessidades de aprendizagem e o sistema educacional se

encontra fragilizado para lidar com essas diferencas:

O sistema educacional vem mostrando incapacidade de associar o acesso,
a permanéncia com qualidade e eqiiidade para uma clientela afetada por
profundas desigualdades sociais. A Regido Nordeste, as zonas rurais, as
populagdes de baixa renda e a clientela que ingressa precocemente na
forca de trabalho devem ser foco prioritario das agdes. Da mesma forma,
os indigenas devem receber atencdo diferenciada, levando-se em conta os
aspectos lingiiisticos e culturais, além dos métodos de aprendizagem
proprios de suas comunidades. Como também os portadores de
necessidades especiais de educagdo, cujo contingente ¢ ainda expressivo
no Brasil. (BRASIL, 1993, p. 33).

Portanto, fundamental se faz que as agdes que buscam a homogeneizagao
das diferencas sejam consideradas, uma vez que tratar as dificuldades educativas
apresentadas pelos alunos, como se fossem as mesmas, caracteriza-se um caminho
equivocado.

A escola tende a formatar os alunos, na perspectiva da preparagcdo/inser¢cao

no mundo do trabalho. Bueno (2006), ao fazer referéncia a ideia de uma sociedade
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industrial organizada em torno da produtividade dos individuos e a fun¢@o da escola
em forma-los para atender o mercado, traz a luz a questdo da exclusdo da pessoa com

deficiéncia, ora, considerada improdutiva para essa sociedade.

[...] para que se possa ingressar ou se manter dentro das trajetdrias
organizadas pela escola, ¢ preciso ter padroes determinados para atingir
determinados resultados. Eu diria que a histéria da educagdo, da
pedagogia moderna, ¢ a histéria da perspectiva de homogeneizagdo dos
alunos. (BUENO, 1996, p.39)

Diante disso, a escola deve valorizar a diversidade em vez da
homogeneidade, encarando e compreendendo que as diferencas dos individuos sdo
construidas nas relagdes que se estabelecem com eles. Sendo um /dcus privilegiado
para atrair as diferencas, a escola da acesso as diversas comunidades e propicia a
convivéncia heterogénea tanto dentro como fora de seu espago, oportunizando e
contribuindo para as sociedades tornarem-se mais humanizadas e menos
discriminadoras.

Ocorre que a diversidade, como condi¢do humana vivida pelos individuos
no seu quotidiano, apontada por Pierucci (1999, p. 33), implica, a0 mesmo tempo,
“codigos de diferenciacdo que acarretam classificagdes, organizam avaliagoes,
secretam hierarquizagdes, desencadeiam subordinagdes”.

Com isso, as condigdes socioecondmicas que fundamentam a desigualdade
sdo ocultadas e disfarcam as reacdes contrarias da diversidade, como vimos em
Bourdieu e Passeron (1992). Os alunos que estdo em classes privilegiadas t€ém acesso
ao maior capital cultural, portanto, poderdo obter mais éxitos nos estudos e serem
melhores colocados no mercado de trabalho.

Dubet (2005) indicou que ndo temos como nos proteger da influéncia da
desigualdade social nas desigualdades escolares, enfatizando que nos resta somente
tentar reduzir a desigualdade social. Uma de suas propostas foi a garantia de um
capital cultural minimo oportunizado a todos os alunos, independente de seus éxitos
e fracassos.

O autor reconhece como obriga¢do necessaria de o Estado gerir uma cultura
comum que visa a igualdade de resultados. O problema estd em decidir e em verificar
quem decide os conjuntos de saberes e competéncias minimas que possibilitam a
participacao ativa na vida publica, sem negar a cidadania por alguns e para alguns.

A selecdo dos alunos na escolarizacdo também depende de outros

mecanismos escolares, como, as notas, os exames, as decisdes de orientacdo, na qual
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os dispositivos sdo arbitrarios. Diante disso, tanto Dubet (2005) quanto Bourdieu e
Passeron (1992), incursionando pela igualdade de oportunidades, a meritocracia e a
justica social, vistas como fatores que contribuem para a reprodugao e a legitimagao
das desigualdades sociais, alertaram que os alunos de classe populares sdo atraidos
pela falsa aparéncia de uma homogeneidade, aparentemente, justa, democratica e
aberta as diferencas.

Contudo, somos levados a reflexao, da parte desses autores, de que a escola
¢ responsavel pela conservacao do poder e dos privilégios das classes abastadas,
quando pontua que as chances ndo sdo iguais para todos. Os alunos sdo diferenciados
pelo capital cultural e econdmico, e aquele que obtiver maior acesso aos capitais
estaria mais bem preparado para atender as exigéncias implicitas do campo escolar.

Assim, observamos que nao basta somente ter-se acesso escolar, tampouco,
adquirir uma certificagdo que ndo tenha utilidade para o mercado. Percebemos que a
desigualdade de éxito ¢ apontada como um problema, cujo principio de equidade
deve tentar resolver. E esse principio parece orientar algumas proposicdes de
interpretacdo do que seja educagdo inclusiva, em finais do século XX e inicio do
XXI, como o caso da defini¢do apresentada no material de formagdao docente

“Educar na Diversidade”, a saber:

A inclusdo implica reestruturar a cultura, as politicas e as praticas dos
centros educacionais, para que possam atender a diversidade dos alunos
de suas respectivas localidades;

A inclusdo se refere a aprendizagem e a participacdo de todos os
estudantes vulneraveis que se encontram sujeitos a exclusdo, ndo somente
aqueles com deficiéncia ou rotulados como apresentando necessidades
educacionais especiais;

A inclusido visa a melhoria das escolas, tanto em relagdo ao corpo docente
como aos alunos; A preocupacdo em superar as barreiras antepostas ao
acesso e, em especial, a participagdo do aluno, pode servir para revelar as
limitagdes de carater mais geral da instituicdo de ensino, quando do
atendimento a diversidade dos alunos;

Todos os estudantes tém direito a educac¢do nas suas localidades; A
diversidade ndo pode ser considerada um problema a resolver, mas, sim,
uma riqueza para auxiliar na aprendizagem de todos;

A inclusdo diz respeito ao esforco mutuo de relacionamento entre
estabelecimentos de ensino ¢ suas comunidades; A educagdo inclusiva ¢
um aspecto da sociedade inclusiva (DUK, 2006, p. 64).

Convém frisar que a CF/88 foi um marco na garantia da realiza¢do dos
direitos sociais, de que sdo exemplos: a educacdo, o trabalho, a saude, entre outros.

De acordo com Duarte (2007), referindo-se a tal documento,
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[...] produzido no bojo do processo de redemocratizagdo do pais, apds um
longo periodo da ditadura militar, tem como nota caracteristica um forte
viés dirigente, que atribui ao Estado papel essencial na efetivagdo dos
direitos fundamentais de natureza social nele elencados (DUARTE, 2007,
p. 695).

No que se refere a questdo educacional, a garantia de sua realizagao,
explicitada na CF/88, reafirma o compromisso do Estado brasileiro de educar a
todos, sem qualquer discriminagdo ou exclusdo social, propiciando o acesso ao
ensino fundamental, obrigatério e gratuito para os alunos em idade escolar, inclusive
aqueles que nao tiveram acesso em idade adequada.

A Lei n® 8.069, de 1990, que dispoe sobre o ECA, entre outras
determinagdes, estabelece, em seu art. 53, reiterando a CF/88, que “[...] a crianga e o
adolescente tém direito a educagdo, visando ao pleno desenvolvimento de sua pessoa,
preparo para o exercicio da cidadania e qualificacdo para o trabalho”. Sobre isso,

Arelaro (2007, p. 901) salienta que ¢ obrigagdo do poder publico,

[...] estimular pesquisas, experiéncias ¢ novas propostas educacionais,
visando a inser¢do de crian¢as e adolescentes excluidos do ensino
fundamental obrigatdrio (art. 57) e ao desenvolvimento pleno dos alunos
que apresentem dificuldades de aprendizagem, fruto de suas condigdes de
vida e do contexto social em que vivem (art. 58 — ECA).

Sendo assim, diante das consideracdes anteriores, abre-se um precedente
para a pratica e o encaminhamento da educacdo inclusiva, levando-nos a ideia da
educagdo para todos, a qual pode ser evidenciada no art. 205, da CF/88, quando
estabelece “a educa¢do como um direito de todos e dever do Estado e da familia,
devendo ser promovida e incentivada com a participacdo da sociedade”.

Dessa forma, a educacdo inclusiva estd pautada pela garantia do
cumprimento do direito constitucional subjetivo *’de que, qualquer crianga, com ou
sem deficiéncia, deve ter acesso ao ensino escolar, sem nenhuma discriminagdo de
raca, religido ou econdmica, e de aprendizagem. Logo, estamos falando também das
pessoas que necessitam de educacdo especial, porque estamos falando da escola para
todos.

O relatorio da Comissdo Internacional sobre Educagao, da Unesco no/para o

século XXI, aponta para a necessidade de a educagdo corresponder a exigéncias de

7 “Equivale reconhecer que ¢ direito plenamente eficaz e de aplicabilidade imediata, isto, ¢ direito
exigivel judicialmente, se nao for prestado espontaneamente”. (SILVA, 2006, p. 313).
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qualidade. Suas recomendagdes sdao no sentido de diversificar a politica educativa, de

modo que ela ndo se torne um fator suplementar de exclusdo social:

A socializagdo de cada individuo e o seu desenvolvimento pessoal ndo
devem ser coisas antagdnicas. Deve se tender para um sistema que
procure combinar as vantagens da integracdo e o respeito pelos direitos
individuais.

A educagdo ndo pode, por si so, resolver os problemas postos pela ruptura
(onde for o caso) dos lagos sociais. Espera-se, no entanto, que contribua
para o desenvolvimento do querer viver juntos, elemento basico da coesdo
social e da identidade nacional.

A escola s6 pode ter éxito nesta tarefa se contribuir para a promogao e
integracdo dos grupos minoritarios, mobilizando os proprios interessados
no respeito a sua personalidade.

A democracia parece progredir segundo formas e fases adaptadas a
situagio de cada pais. Mas a sua vitalidade é constantemente ameagada. E
na escola que deve comecar a educagdo para uma cidadania consciente e
ativa (DELORS, 1998, p. 67).

Nao obstante, as metas subscritas pelos paises, nas conferéncias de Jomtien
(1990) e Salamanca (1994), e as disposi¢des normativas da educacdo brasileira, que
propde uma escola para todos, mais democratica e justa, enfrentam as contradi¢des
do proprio discurso, marcado pelo contexto da globaliza¢do, competitividade e
eficiéncia. Esses discursos sdo fundados em realidade social diferente da realidade
educacional do Brasil (LAPLANE, 2004).

No contrato educativo, que se baseia a atribuicao de auxilio financeiro, em
troca da obrigacao da frequencia escolar, tenta-se tirar as criancas pobres das ruas ou
do mundo do trabalho. Essas mesmas criangas estao, de certa forma, sendo incluidas
precariamente numa escola que nada responde as suas necessidades (BUENO, 1996).
E necessario estabelecer as bases para que as escolas possam educar com éxito o seu
alunado, contribuindo, assim, com a diminui¢do da ampla desigualdade e injustica
social, em nosso pais.

Na concepgao de Patto (2008), a ideia da exclusdo € pobre e insuficiente,
visto que, ao nos concentrarmos em discutir somente as formas de exclusdo,
esquecemo-nos de discutir as formas pobres e insuficientes de inclusdo, presentes,
também, nas politicas de inclusdo escolar, que ndo ddo conta de responder as
necessidades de uma sociedade cada vez mais desigual.

Atualmente, em nosso pais, a politica de inclusdo social e escolar apresenta-
se fragil e instavel, isto ¢, encontra-se aliada a inser¢do dos individuos no processo
econdmico, visando manter a ordem politica a favor das classes mais favorecidas,

alcancando um modo de minimizar os conflitos de classe.
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Ja& o processo de inclusdo escolar parece estar caminhando, lenta e
precariamente, numa ilusdo fisica, ancorada na expansdo da matricula dos alunos
com transtornos globais de desenvolvimento, altas habilidades, negros, indigenas,
entre outros, nas escolas, € ndo na aprendizagem real ¢ na qualidade de educagdo
para todos, como dever da escola.

Afinal, o que ¢ democracia para a “educacgdo inclusiva” que se autointitula
justa? O que ¢ justica numa escola democratica? Os conceitos de justica e
democracia, como vimos, sdo tdo complexos quanto poliss€émicos ¢ dependem do
momento historico das sociedades.

Contudo, em sentido, apresentado pelo direito, a justi¢a é a virtude de dar a
cada um o que lhe ¢ devido, segundo uma igualdade simples e proporcional. (DINIZ,
2007, p. 415). E democracia, em linhas gerais, nasce de dois valores fundamentais:
igualdade e liberdade e pressupde que o poder emana do povo e em seu nome ¢
exercido.

Bolivar (2005, p. 1) apresenta os conceitos de igualdade e liberdade com
clareza e distingdo realizada por Noberto Bobbio. Enquanto essa ultima ¢ uma
qualidade propria da pessoa, a primeira ¢ uma relagdo. Exemplifica que podemos nos
decidir quanto a liberdade de um homem “este homem esté livre”, mas ndo podemos
dizer se ele € igual, “este homem ¢ igual”.

Ao longo deste estudo, entendemos que as escolas (para todos, democratica,
justa), configuradas ao longo da historia e instaladas, pelo menos no plano
discursivo, em instituigdes escolares, consolidaram-se pela maneira que
incorporaram os principios de justica, democracia e diferenca.

Nesse sentido, a proposi¢dao da educagdo inclusiva, em final do século XX,
reinventa o contrato educativo, mas sob os mesmos principios de justi¢a, democracia
e diferenga, retirados do campo da ciéncia politica juridica e devidamente
incorporados e/ou transpostos para nossa educacao.

De acordo com Silva (2010), essa reinvengcdo comporta dimensdes
ideologicas e politicas mais marcadas, nas quais as escolas seriam, certamente, mais
coerentes (do ponto de vista de uma determinada visao do mundo) e, até, talvez, mais
eficazes (do ponto de vista das aprendizagens).

Observamos essa transposi¢ao nos artigos € metas circunscritas nos pactos
assumidos nas declaracdes internacionais (Declaragdo Mundial sobre Educagdo para

todos (1990); Declaragao de Salamanca (1994); Relatério Jacques Delors (1996)) e



99

reconhecidos como direitos nos documentos e legislacdo nacional (CFRB, PNE/0O1,

PDE/07, Plano Decenal de Educagao/1993). Entre essas agdes:

a) a universalizacdo do acesso e permanéncia a educacdo bdasica e
promocdo da equidade; b) oportunizar a todos condigdes para alcangar e
manter um padrdo minimo de qualidade da aprendizagem; c) tomar
medidas para redugdo das desigualdades sociais que influenciam nas
desigualdades escolares; d) garantir educagdo a todos que necessitam de
educagdo especial no ensino regular; ¢) oferecer estratégias pedagogicas
que garantam a todos a aprendizagem; f) preocupacdo com curriculos
adequados e a garantia de competéncia minima; g) gratuidade e
obrigatoriedade do ensino publico; h) metas para padrdes minimos de
infra-estrutura para o funcionamento adequado das instituicdes pubicas e
privadas; i) investimentos financeiros que atendam a todos na educacdo;
j) O sistema educacional, faz-se necessario adapta-lo as exigéncias de um
estilo de desenvolvimento economicamente eficiente e socialmente
democratico, justo e equitativo; k) a mobilizacdo social deve ser em torno
da qualidade e equidade da educagdo basica; 1) universalizar, com
equidade, as oportunidades de alcangar ¢ de manter niveis apropriados de
aprendizagem e desenvolvimento, entre as a¢des atender as necessidades
especificas de aprendizagem de cada aluno; m) levar em conta os aspectos
lingiiisticos e culturais, além dos métodos de aprendizagem préprios de
suas comunidades; n) enfim, a satisfacdo de metas quantitativas e
qualitativas que atendam a todos indistintamente.

Assim, o sistema educativo deveria atender as preocupagdes vigentes,

consubstanciadas nesses documentos. Para tanto, a informacao, o conhecimento a ser

adquirido pela sociedade, de todo esse movimento ¢ imprescindivel. Todavia, uma

vez que os principios democraticos se expandiram pelo mundo, coube aos cidadaos a

busca pela efetividade social por meio de sua participagdo na sociedade. Para Delors

(1998, p. 66):

Contudo, deve se manter sempre o principio da

igualdade de

oportunidades. Trata-se de fazer com que os que tém mais necessidades,
por serem mais desfavorecidos, possam beneficiar-se destes novos
instrumentos de compreensdo do mundo. Deste modo, os sistemas
educativos, a0 mesmo tempo em que fornecem os indispensaveis modos
de socializacdo, conferem, igualmente, as bases de uma cidadania
adaptada as sociedades de informagao.

Nesse momento da historia, vimos que o direito a diferenca e o respeito pela

singularidade individual e grupal ¢ uma conquista reclamada por grupos especificos.

De sorte que a igualdade tornou-se ameacada. Sabemos, todavia, que esse principio,

somado a liberdade legitima e a democracia, ndo pode ser desconsiderado.
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Ocorre, porém, que o contrato entre os iguais cria um modelo de individuos
baseado no principio da isonomia formal de que “todos somos iguais perante a lei*™”,
contraditoriamente, a ideia de diferenca, inaugurada pela “cidadania reclamada”,
legitima o proprio principio dessa isonomia formal. Como?

Ao mesmo tempo em que a sociedade cria a diferenca, ela nega porque
todos nos “somos diferentes” e somos, igualmente, portadores de direitos, por isso,
“somos iguais”; porém, nao temos uma igualdade social, alias, essa garantia da
diferenca nao pde em xeque nossas diferencas sociais, mas, sim, as culturais.

Assim, todos nos temos direitos, o que acontece ¢ que nem todos irdo
acessar os mesmos direitos, porque isso dependerd da posi¢do e da condigdo de
classe em que o individuo estiver inserido, tornando-se mais favoraveis ou ndo ao
cumprimento desses direitos.

O problema se agrava ainda mais porque, nem sempre, nossas vontades e
liberdade de escolha sdo as mais justas. Sobretudo, quando se tiram vantagens da
posicdo e da condicao de classe e de capitais (culturais ¢ econdmicos) adquiridos,
revertendo-se somente a favor dos interesses individuais em prol dos coletivos, em
prol daquilo que, efetivamente, ndo € justo a todos.

Diante disso, os discursos que tentam reconhecer a diferenca buscam formas
de adaptar essas reivindicagdes criadas pelo proprio Estado de Direito. Nao estamos
falando de subjugar a igualdade e, sim, de adaptar a diferenca para a promocao de
direitos.

Por isso, pensar a escola justa, no interior do movimento da educagdo
inclusiva, pode significar ndo somente a busca dos meios de superacdo das
desigualdades, mas, antes, o encontro de alternativas que possam atender as
reclamacdes dessa cidadania emergente. Cidadania essa para os grupos que tiveram,
historicamente, negadas a igualdade politica e a titularidade de direitos e que passam
a reivindicar o reconhecimento da diferen¢a combinado a redistribui¢ao economica.

O neocontratualismo de Rawls passa a ser debatido, na atualidade, em
diversos campos, entre eles, o educativo. Segundo esse autor, as clausulas do teor

contratual estabelecem que:

** “No direito faz-se distin¢do entre o principio da igualdade perante a lei ¢ o da igualdade na lei.
Aquele corresponde a obrigagdo de aplicar as normas juridicas gerais aos casos concretos, na
conformidade com o que elas estabelecem, mesmo se delas resultar uma discriminacdo, o que
caracteriza a isonomia puramente formal, enquanto a igualdade na lei exige que, nas normas juridicas,
ndo haja distingdes que ndo sejam autorizadas pela propria constituigdo. Seria uma exigéncia dirigida
tanto aqueles que criam as normas juridicas gerais como aqueles que as aplicam aos casos concretos.”
(SILVA, 2006, p. 215).



101

As desigualdades sociais € econdmicas sdo autorizadas, com a condigo
de que estejam dando maior vantagem aos mais desfavorecidos e de que
estejam ligadas a posi¢des e funcdes abertas para todos, nas condigdes de
justa igualdade de oportunidade (RAWLS, 2002, p. 20).

Os movimentos sociais que se apropriaram dessa teoria lutam pela
compensagdo dos direitos dos menos favorecidos, na medida em que a distribui¢do
social ¢ desigual e aceita pela sociedade como natural. Stoer e Magalhaes (2003)
advertem ser necessario minimizar os indices percentuais altos da exclusdo
educacional para, depois, focar na qualidade. Para esses autores, enquanto as
questdes de quantidade ndo sdo resolvidas, ndo hd como falar em qualidade.

No entanto, ndo ha como dissociar a quantidade com a qualidade, pois, o
problema da educagdo brasileira esta fortemente focado na qualidade do ensino
publico. Evidéncias que se comprovam nas selecoes de universidades instauradas
pelo pais.

Nesse panorama, as politicas de a¢des afirmativas, por exemplo, o caso das
cotas, as quais reservam vagas destinadas a grupos especificos (negros, indios,
estudantes pobres, pessoas com deficiéncia) para as universidades publicas e, em
alguns casos, em concursos publicos, sdo medidas paliativas reclamadas por grupos
organizados.

As acdes afirmativas nao deixam de ser uma conquista do direito
contemporaneo, mas, na esfera juridica envolve grandes dificuldades. Trata-se de
concretizar um paradoxo: “desigualar para criar igualdade” (FERREIRA FILHO,
2004, p. 01). O problema juridico que iremos encontrar estd nessa “desigualacao”,
pois, precisa respeitar a priori ao principio da isonomia formal - a igualdade perante
a lei. O Estado de Direito impde a isonomia como um dos principios fundamentais.

Com o intuito de reduzir as desigualdades sociais, as acdes afirmativas sao
politicas publicas, que, no plano social, proporcionam a grupos desfavorecidos uma
equivaléncia a outros que estdo em desvantagens sociais.

No plano juridico, Ferreira Filho (2004) esclarece que tais politicas
importam em estabelecer tratamento normativo diferente — desigual — a tais
grupos29, mas sem violar o principio de isonomia. Esse jurista faz inferéncias quanto
a logica da Justica, quando ordena dar tratamento desigual aqueles que, entre si, se

desigualam;, o que resta ¢ oferecer tratamento diferenciado em favor desses, um

* A formulagio classica de Rui Barbosa, na Oragdo aos Mogos: "A regra de igualdade ndo consiste
sendo em quinhoar desigualmente aos desiguais, na medida em que se desigualam"; "Tratar com
desigualdade a iguais, ou a desiguais com igualdade, seria desigualar flagrante, e ndo, igualdade real”.
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tratamento compensatorio ou corretivo. E a discriminagdo reversa que pretende
corrigir, pelas agdes afirmativas, a discriminagdo, em detrimento de grupos sociais.
Ante o exposto, a regra ¢ a isonomia, a diferenciagdo, a excec¢ao. Assim,
para que a agdo afirmativa nao seja colhida pela inconstitucionalidade — ou seja, por
violagdo ao principio constitucional de igualdade (Constituicdo brasileira, art. 5°,
caput) —, € preciso que sua estruturacdo normativa observe algumas condicdes.
Contudo, as condi¢des juridicas das agdes afirmativas sdo analisadas, por Ferreira

Filho (2004), a partir de regras:

1) regra de objetividade - a identificagdo do grupo desfavorecido, e seu
ambito, devem ser objetivamente determinados. 2) regra de medida ou
proporcionalidade - a medida do avantajamento decorrente das regras
deve ser ponderada em face da desigualdade a ser corrigida. 3) regra de
adequacdo ou razoabilidade — as normas de avantajamento devem ser
adequadas a corre¢do do desigualamento a corrigir e ainda, ndo onerar
(excessivamente) para outros grupos ou para a sociedade como um todo.
4) regra de finalidade — a finalidade dessas normas deve ser a corre¢do de
desigualdades sociais.

Os principais aspectos juridicos relativos as Acgdes Afirmativas que
devemos considerar sdo: o principio de igualdade garantido na CFRB e consagrado
pelo Estado de direito democratico; a igualdade ndo exclui as agdes afirmativas, e a
constitucionalidade das acdes afirmativas depende das regras acima aludidas.

Saber quem sdo esses grupos que merecem usufruir politicas de acao
afirmativa, além de imprescindivel, ndo ¢ uma tarefa facil, pois cabe a sociedade
estabelecer por meio daqueles que os representam no legislativo. Percebemos, entdo,
que ¢ possivel um tratamento juridico diferenciado relativamente ao comum, em
favor de grupos que ndao podem, ao mesmo tempo, ter arbitrariedade definida (por
meros critérios politico-eleitorais).

Portanto, aplica-se a isonomia material que corresponde ao ideal de justica
social e distributiva (busca realizar a igualizagdo das condi¢des desiguais), que
permite levar em conta diferengas nas formacdes e nos grupos sociais (SILVA,
2006). Por isso, tratam-se os grupos desigualmente, na medida em que se
desigualam; entretanto, se o tratamento desigual for além da medida da desigualdade,
ira criar privilégios e violar o principio da igualdade.

Sem adentrar no mérito de essa politica ser justa ou ndo, consideramos que a
incorporacdo do principio da diferenga (rawlsiana) resultou em acdes afirmativas
concretas e representa uma importante conquista do direito. Seus entraves no

equacionamento juridico envolvem grandes dificuldades, ao passo que formular
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politicas focais, que atendam a grupos especificos, também resultou numa nova
contradi¢do discursiva, a negacao das politicas universais.

Como ficam as politicas universais que atendam a todos? O problema em
questdo, ¢ que o acesso igualitario vai contra a propria logica do capital. O mais
importante para esse momento da historia é o fortalecimento de grupos que, antes,
estavam com suas vozes adormecidas, e passaram a fomentar discussdes que os
colocaram na centralidade do discurso, reivindicando seus direitos e uma justi¢a mais
equitativa.

No entanto, a contradicdo do “direito a diferenga”, reclamada por esse
segmento da populacdo, produz no seu interior agdes tensionadas porque a diferenga
hierarquiza a propria diferenca, quem nao for diferente ¢ excluido dessa relagao
(porque serdo somente compensados alguns grupos pré-definidos). O risco dessa
defesa (diferenga), em detrimento das causas igualitarias (sem discriminagdo de raca,
etnia, género...), ¢ complicado, quando coloca de lado esse principio, base da
sociedade democratica.

Corremos o risco de, na democracia representativa, vigorar somente
elementos de particularidade, mediante a representacdo das diferengas, ou seja,
eleger somente pessoas que representam e privilegiam grupos especificos e nao a
populagdo em geral. Com isso, ndo ¢ possivel pensar em cidadania; muito menos, em
possibilidades de normas éticas universais.

N3ao ha democracia na escola, se a sociedade ndo for democratica. Contudo,
a democracia representativa que outorga poderes para o “outro” nos representar
impde seus limites. Se a participagdo na democracia se restringe ao ato de votar,
como vimos em Schumpeter (1961), as tomadas de decisdes irdo pertencer aos
candidatos que competirem melhor pela lideranga politica; e o poder que emana do
povo se torna abstrato.

Nesse sentido, na educacdo para a democracia, necessita-se,
necessariamente, que a comunidade seja ativa, independente de uma ‘“cidadania
atribuida” e passa a exercer mais uma ‘“cidadania reclamada” (STOER;
MAGALHAES, 2004), ou seja, uma escola reclamada.

Mas, todo o contrato social pressupde valores inerentes que as partes devem
estabelecer; por isso, ¢ importante ter um trabalho intensivo e continuado sobre esses
valores. Buscar novos meios que possam reorganizar as prioridades da formacao

basica. Para isso, a escola € um /ocus essencial.
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Nao estamos propondo a transferéncia total de responsabilidade para o
sistema educacional, mas reconhecendo-o como um espaco fundamental onde
transitam os contratantes (familia, alunos, professores, administracao estatal). Um
campo que permite aos individuos utilizarem os principios fundamentais inerentes a
ele e proporcionar vivéncias democraticas que, realmente, os efetivem como
cidaddos de uma sociedade bem ordenada, no curso de sua vida cotidiana.

A familia ¢ uma instituicao da estrutura basica que deve assinar o acordo e
se comprometer a buscar e utilizar os conhecimentos para enfrentar a complexidade
do mundo. Vimos, em Rawls (2002), que a justica ndo pode anular nem os dons
naturais, € nem as contingéncias ou as desigualdades sociais que incidem na estrutura
politica, econdmica e, em geral, em todas as dimensdes da vida.

Por isso, somente individuos autonomos, que compreendam seu espaco
social e politico, poderdo conseguir conduzir negociagdes que permitam conciliar o
bem-estar da maioria com seus interesses pessoais, bem como, as diferencas e
igualdades. E todo e qualquer projeto educativo pedagodgico democratico deve
articular esses dois planos: o individual e o social.

Vale dizer que ¢ por meio da cooperacao de todos, desde os mais abastados
aos menos favorecidos, que se encontram na “posi¢ao original” (ndo ha como provar,
mas ¢ o meio para elaborar uma teoria ideal de justigca, em Rawls), que a teoria
neocontratualista encontra formas legitimas de existéncia.

A forma de cooperagdo social legitima ¢ caracteristica das obras de
individuos que nela consentem. Rawls (2002) assegura que ndo ha poderes nem
direitos exercidos legalmente por associagdes, inclusive pelo Estado, que ndo sejam
direitos ja possuidos por cada individuo que age sozinho, no estado de natureza
inicial. Por isso, grande variedade de associacdes e modos de cooperagdo podem se
formar, segundo o que os individuos fazem efetivamente e pela via dos acordos que
sdo concluidos.

A justiga escolar ird depender de uma combina¢do dos principios
(igualdade, liberdade e, atualmente, da diferenca) para que, efetivamente,
proporcione o acesso de todos a educagdo, a igualdade de oportunidades
(meritocratica, individual e social) e, acima de tudo, a aprendizagem, nao sé dos
conhecimentos valorizados pela escola, mas de todos os conhecimentos que
preparam para uma formagao e participacdo no mundo.

Contudo, o grande impasse da educagdo esta em “como”: como fazer; como

aprendemos; como devemos ensinar; qual o sentido dessa aprendizagem diante das
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nossas diferengas. Verificamos que a democratizagdo nio ¢ a massificacao do ensino,
tampouco, o direito reservado de obrigatoriedade e gratuidade ¢ suficiente para
garantir a justa igualdade de oportunidades.

A competicdo escolar estigmatiza os individuos pelo seu sucesso ou
insucesso. As diferengas (fisica, emocional, bioldgica, étnica, género, cognitiva...)
sdo colocadas num mesmo tabuleiro, independente de quais sejam elas. Para o
mercado econdmico, s existe interesse em quem conseguiu chegar ao final do jogo e
como vencedor.

Vimos, durante este estudo, que sem levar em conta as nogdes de capitais
(cultural, econdmico, simbdlico), as posi¢cdes e condi¢des de classe, a violéncia
simbolica, a sele¢dao dissimulada do processo avaliativo (BOURDIEU, 1992; 1998;
2003), as combinacgdes justas de igualdades de oportunidades (DUBET, 2004; 2005)
e a preservacgdo real da igualdade de direitos quanto ao acesso (CFRB/88, PNE/O1,
Plano Decenal de Educagao/03, PDE/07) ndo héa que se falar em justi¢a, democracia
e diferenca.

Porque, ao nao consideramos todos esses impasses que ocupam O €spaco
escolar, estamos produzindo o que ha de mais perverso nessa relagdo: a exclusdo
daqueles cujas oportunidades e iguais condi¢cdes foram negadas ou diferenciadas e
lhe foram atribuida a responsabilidade individual pelo acesso ou ndo aos cddigos
escolares.

A escola brasileira, pensada a partir do conjunto de documentos legais, ja
publicados, e das concepgdes de alguns autores, como: Bourdieu, Passeron (1992) e
Dubet (2004), parecem ndo conseguir enfrentar, independente de problematiza-la,
essa realidade injusta, em que as igualdades de oportunidades ainda ndo sdo para
todas e nunca foram as mesmas para todos.

Pensarmos em uma escola justa, democratica e que atenda a todos
indistintamente, nos dias de hoje, ¢ imprescindivel. No entanto, ¢ preciso ir além de
classifica-la como justa ou injusta. Ao tentarmos responder o problema que inquietou
todo esse estudo, deparamo-nos, por enquadrar ou ndo a educagao inclusiva em finais
do século XX, como uma escola justa, nesse periodo da historia. Diriamos que a
proposta da educacdo inclusiva €, na verdade, uma promessa de escola justa que
ainda ndo se consolidou.

Ante o exposto, consideramos que o contrato educativo reinventou formas
proprias de se apropriar dos principios de democracia, justica e diferenca, numa

escola edificada a partir da triade de diferenga, diversidade e deficiéncia.
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Assim, incorremos em buscar duas contribuicdes tedricas que nos fazem
pensar: primeiramente, a respeito das politicas de igualdade na educacgao, cuja ideia é
apresentada Bolivar (2005), para, em seguida, inferirmos na perspectiva de trabalhar
com a racionalidade transcultural na escola como necessdria para construir com
solidez o campo de recontextualizagio pedagdgica® (CORTESAO; STOER, 2003).

No esquema constituido por Bolivar (2005, p. 4), o autor apresentou quatro
politicas de igualdade, na educagdo, e as definiu usando cinco categorias de analise:
o tipo de igualdade; sua finalidade; a hipotese; seu fundamento e estratégias da
politica.

O primeiro tipo denomina-se de igualdade de oportunidades e tem por
finalidade a carreira escolar; supde as capacidades naturais e os condicionantes
sociais, fundamenta-se na igualdade de acesso e igualdades para todos, como regra
do jogo, as estratégias da politica devem incidir sobre fatores que impedem a
igualdade de acesso e compense as desigualdades.

O segundo tipo denomina-se de igualdade de ensino e tem por finalidade a
sua qualidade, supde as capacidades de todos para alcangar as aprendizagens
fundamentais, baseia-se na qualidade de um ensino similar com apoio adicional e as
estratégias sdo apresentadas por meio de uma escola compreensiva que possua um
curriculo comum em todas as etapas obrigatorias.

O terceiro tipo ¢ a igualdade de conhecimento e éxito escolar. Este tem
por finalidade o alcance do conhecimento e competéncias por todos os sujeitos,
supde o potencial de aprendizagem extensivo e modificavel pelos individuos,
fundamenta-se em que todos podem alcangar as competéncias basicas e as estratégias
dessa politica consistem em oferecer educa¢do compensatéria, pela via da
discriminagao positiva.

E, por fim, a igualdade de resultados (individual e social), que tem por
finalidade os efeitos de uma educagdo, supde caracteristicas individuais de motivagao
e cultura diferentes, fundamenta-se nas diferengas de aproveitamento por ser norma
unica de exceléncia e as estratégias sdo adaptagdes curriculares e educagdo especial.
(BOLIVAR, 2005).

Diante desse quadro de andlise, vale destacar a evidéncia que a proposta
esquematizada por Bolivar (2005), a respeito das politicas de igualdade na educagao,

encontra concordancia nas politicas de igualdade apresentadas por Dubet (2005),

% Termo denominado por Bernstein (1996).
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igualdade social e individual, bem como, as estratégias de a¢do também se amparam
no principio da diferenca rawlsiana.

O processo de traducao cultural se desenvolve mediante interface cultural,
na qual as culturas se encontram na posi¢ao de uma possivel confrontacdo cultural.
Tal situacdo pode ser vantajosa, mas, também, pode ser perigosa por produzir
identidades fragilizadas e sera isso que se tentard compreender, nesse periodo de
mudangas rapidas em que nos encontramos.

Nesse sentido, Mészaros (2008) aponta para a relagao dos efeitos da logica
do capital sobre a educagdo. O enfrentamento do problema, em sua esséncia, ¢ a
aprendizagem, para além da educagdo institucional, conduz-nos a uma linha de
raciocinio que, para se pensar numa sociedade, que tem como base o ser humano, ¢
necessario a superagdo da loégica desumanizadora do capital, que tem como alicerce o
individualismo, o lucro e a competigao.

A educacdo ndo ¢ um negbcio, € criacdo, preparagdo para a vida e, esse
processo educativo deve continuar no decorrer da nossa existéncia,
permanentemente, ndo somente na escola, mas em todos os lugares.

Assim, ¢ fundamental a existéncia de praticas educacionais que propiciem
aos docentes e discentes trabalharem as mudangas necessarias para se fazer uma
sociedade, na qual o capital ndo explore o tempo de lazer, e que ndo imponha uma
educagdo para o trabalho alienante, com o propdsito de manter o homem dominado.

Educar consiste em resgatar o sentido estruturante da educagdo e de sua
ligacao com o trabalho, as suas possibilidades criativas e emancipatorias. A educagao
gera condicdo libertadora que possa transformar o homem em um individuo que
pense, posicione-se politicamente para transformar o mundo. Educar, para além do
capital, envolve a ideia de pensar uma sociedade para além do capital. (MESZAROS,
2008).

Nesse momento historico somos condicionados a “uma desumanizante
alienagdo e de uma subversao fetichista do real estado de coisas dentro da
consciéncia” (MESZAROS, 2008, p. 59), isso porque o capital nio pode praticar
suas fungdes sociais metabodlicas de ampla reprodu¢do de nenhum outro modo.
Substituir tais condi¢des reclama uma interven¢ao consciente em todos os niveis da
nossa existéncia individual e social.

Desde o principio, o papel da educagdo ¢ de importancia vital para romper

com a internalizacdo que prevalece nas escolhas politicas circunscritas, definidas
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pelo autor, como a “legitimagao constitucional democratica” do Estado capitalista em
que grupos lutam por sua manuteng@o para reservar seus interesses.

Com isso, o papel da educagao ¢ soberano, por propiciar a elaboracao de
estratégias apropriadas e adequadas para mudar as condigdes objetivas de reproducao
como, também, para a automudanga consciente dos individuos evocados a
concretizar a criagdo de uma ordem social metabdlica radicalmente diferente. Torna-
se necessario, entdo, universalizar a educag¢ao e o trabalho.

Vimos que, indiretamente, a competi¢do escolar, fomentada pela
escolaridade prolongada, prometeu uma esperanca de promog¢dao do individuo,
principalmente aos mais desfavorecidos, € o que ocorreu, foi a multiplicagdo de
qualifica¢des as quais muitos individuos se submeteram para inser¢ao laboral. A
massificacdo do ensino ndo assegurou o acesso ao mercado de trabalho. Resultou
numa inflagdo e desvalorizac¢ao das qualificagdes.

No entanto, seria injusto alegar que a escola ndo avangou em sua busca pela
justica, democracia e diferenga. As partes contratantes da estrutura basica da escola
insistem no caminho de uma justica escolar promovida por uma “cidadania
reclamada”, e, para isso, € necessario pensar ¢ investigar novas formas estruturais e
pedagogicas que oferecam mecanismos de preparacao dos individuos para o mundo e
ndo somente para o mercado.

Por fim, a perspectiva de que a escola justa estaria edificada ao se assegurar
0 acesso escolar, a gratuidade do ensino, o direito a diferenca, as agdes afirmativas e
todas as implantacdes de politicas de igualdade na educagdo, a0 mesmo tempo em
que implementa os principios de justi¢a, democracia e diferenga, para consolidar um
novo formato de contrato educativo. Contrato, esse, que pode se esvaziar na
desconsideragdo das contradigdes entre a sociedade que se tem e a educacdo que se
quer, as quais, para serem justas, precisam estar ancoradas em um projeto que esta

por ser construido, que entendemos para além do capital.
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