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RESUMO

Nesta tese, faz-se uma analise da legislacdo educacional brasileira, especialmente dos
principios que conduzem a educacéo na Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, de
1988 (CRFB/88), e na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, de 1996
(LDBEN/96). A ideia basica é que, sendo o governo da educacdo a afirmacdo de que a
educacdo é guiada por principios mais gerais, concretizando-se na conducéo das praticas e das
instituicOes educacionais, busca-se encontrar a concepcao de justica educacional presente na
CRFB/88 e na LDBEN/96, a partir da posi¢do que a educacdo ocupa no debate entre liberais e
comunitaristas. Assim, considerando a importancia desse debate contemporaneo na filosofia
politica, em torno da justica, instrumentalizam-se 0s seus conceitos para se fazer uma analise
da CRFB/88 e da LDBEN/96 no que se refere a concepcao de justica educacional, como uma
forma da justica social. Com efeito, busca-se avaliar a coeréncia e a coesdo entre as
concepgdes de justica educacional que enviesam a CRFB/88 e a LDBEN/96, respectivamente,
apontando, atraves das categorias oriundas da controvérsia liberal-comunitarista, para as
similaridades e contradi¢Ges entre elas. Com esse proposito em vista, a tese se divide em duas
partes, a saber: a primeira delas, arvorada em quatro capitulos, € voltada a afirmacdo das
bases tedricas desse debate e do que afirmam os autores envolvidos sobre a educacgdo. Neste
particular, do lado liberal, abordam-se as relacGes entre justica e educacao a partir da teoria da
justica como equidade, de John Rawls. Do lado comunitarista, deixando claro o lugar da
educacdo na critica comunitarista do liberalismo, discutem-se tais relacdes a partir dos
seguintes autores, notadamente, Maclntyre, Sandel, Taylor e Walzer. Estabelecidas as bases
tedricas, na segunda parte da tese, composta por trés capitulos, pretende-se fazer,
primordialmente, uma recuperacdo historica da legislacdo educacional, de forma a deixar
claros os embates e os diferentes projetos em disputa em torno da educacdo no cenario
nacional. Além disso, aborda-se, de um lado, na CRFB/88, a configuracdo da educacgdo, dos
principios constitucionais educacionais e dos conceitos que estdo relacionados a ela, como
direito social, e, de outro lado, na LDBEN/96, a educacdo e 0s seus principios, bem como
outros elementos que estdo vinculados a ela, de tal modo a descrever a educacdo que
constituird a base material sobre a qual se comporéa a analise elementar da tese. Em tal analise,
realizada no capitulo final, promove-se propriamente o contraste entre 0s tragos dos principios
gue governam a educacdo nacional e, nestes termos, que encarnam os principios do governo
da educacéo, a partir das perspectivas liberal e comunitarista. Como consequéncia, entendem-
se evidentes as contradicdes no interior da legislacdo educacional brasileira, que ora tende
para o liberalismo, ora para o comunitarismo. Neste particular, a conclusdo a que se chega é
gue ha um descompasso entre 0s principios que encarnam a justica educacional presentes na
CRFB/88 e aqueles da LDBEN/96, muito embora sejam basicamente os mesmos. E isso
porque a LDBEN/96, malgrado a sua replicacdo dos principios e dos valores constitucionais,
abre-se a comunidade ndo em termos de base e justica comunitaristas, mas, inversamente,
transfere a sociedade incumbéncias proprias do Estado que efetivariam a justica educacional,
estando muito mais préxima, portanto, de uma concepcdo libertaria do que de uma
perspectiva liberal ou comunitarista.

Palavras-chave: Governo da Educagdo. Justica Educacional. Liberalismo. Comunitarismo.
Legislacdo Educacional.



ABSTRACT

In this thesis is made an analyzis of the Brazilian educational legislation, especially the
principles that lead to education in the Constitution of the Federative Republic of Brazil, 1988
(CRFB/88), and in the Law of Directives and Bases of National Education, 1996
(LDBEN/96). The basic idea is that, since the government of education is the affirmation that
education is guided by more general principles, concretizing itself in the conduct of
educational practices and institutions, it is sought to find the conception of educational justice
present in the CRFB/88 and in LDBEN/96 from the position that education occupies in the
debate between liberals and communitarians. Thus, considering the importance of this
contemporary debate in political philosophy, around justice, their concepts are instrumental in
making an analysis of CRFB/88 and LDBEN/96 regarding the concept of educational justice,
as a form of social justice. Indeed, it seeks to evaluate the coherence and cohesion between
the educational conceptions of justice that skew the CRFB/88 and LDBEN/96, respectively,
pointing through the categories derived from the liberal-communitarian controversy for
similarities and contradictions between they. With this purpose in view, the thesis is divided
into two parts, namely: the first of them, flown in four chapters, is devoted to the affirmation
of the theoretical basis of this debate and what the authors say involved on education. In
particular, on the liberal side, the relationship between justice and education are approached
from the Rawls’s theory of justice as fairness. On the communitarian side, making clear the
place of education in the communitarian critique of liberalism, such relations are discussed
from the following authors, notably Maclintyre, Sandel, Taylor, and Walzer. Established the
theoretical bases, in the second part of the thesis, composed of three chapters, is intended to
make, primarily, a historical recovery of educational legislation, in the sense of making clear
the conflicts and the different projects in dispute around the education in the national scene. In
addition, it is addressed, on the one hand, in CRFB/88, the configuration of education, the
constitutional principles of education and the concepts that are associated with it, as a social
right, and on the other hand, in LDBEN/96, the education and its principles, as well as other
elements that are associated with it, in order to describe the education that will be the material
basis on which the elementary analysis of the thesis will be constituted. In such an analysis,
carried out in the final chapter, it promotes, properly, the contrast between the traces of the
principles that govern national education and, in these terms, which embody the principles of
the government of education, from the liberal and communitarian perspectives. As a
consequence of this theoretical analysis, the contradictions within the Brazilian educational
legislation are evident, which now tends toward liberalism, or toward communitarianism. In
this regard, the conclusion reached is that there is a mismatch between the principles that
embody the educational justice present in CRFB/88 and those of LDBEN/96, although they
are basically the same. And that’s because LDBEN/96, despite its replication of constitutional
principles and values, opens up to the community not in terms of base and justice
communitarian, but, inversely, it transfers to society the incumbencies proper to the State that
would effect educational justice, being much closer, therefore, to a libertarian conception of
educational justice, than a liberal or a communitarian.

Keywords: Government of Education. Educational Justice. Liberalism. Communitarianism.
Educational Legislation.



RESUMEN

Esta tesis hace un analisis de la legislacion de la educacion en el Brasil, especialmente de los
principios que conducen la educacion en la Constitucion de la Republica Federativa del
Brasil, de 1988 (CRFB/88), y en la Ley de Directrices y Bases de la Educacion Nacional, de
1996 (LDBENY/96). La idea basica es que, siendo el gobierno de la educacion la afirmacién de
que la educacién es guiada por principios mas generales, concretizandose en la conduccion de
las practicas y de las instituciones educativas, se busca la concepcion de justicia de la
educacion presentes en la CRFB/88 y en la LDBEN/96 a partir de la posicion que la
educacién ocupa en el debate entre liberales y comunitaristas. Asi, considerando la
importancia de este debate contemporaneo en la filosofia politica, en torno a la justicia, se
usan sus conceptos para hacer un andlisis de la CRFB/88 y de la LDBEN/96 en lo que se
refiere a la concepcion de justicia em la educacion, como una forma de la justicia social. En
efecto, se busca evaluar la coherencia y la cohesion entre las concepciones de justicia de la
educacion a que dan causa la CRFB/88 y la LDBEN/96, apuntando, a través de las categorias
oriundas de la controversia liberal-comunitarista, a las similitudes y contradicciones entre
ellos. Con este propdsito en vista, la tesis se divide en tres partes, a saber: la primera de ellas,
sostenida en tres capitulos, esta dirigida a la afirmacion de las bases tedricas de ese debate y
de lo que afirman sobre la educacion. En este particular, del lado liberal, se abordan las
relaciones entre justicia y educacion a partir de la teoria de la justicia como equidad, de John
Rawls. En el lado comunitarista, dejando claro el lugar de la educacién en la critica
comunitarista del liberalismo, se discuten tales relaciones a partir de los siguientes autores,
notadamente, Maclntyre, Sandel, Taylor y Walzer. Establecidas las bases teoricas, en la
segunda parte, compuesta por tres capitulos, se pretende hacer, primordialmente, una
recuperacion histdrica de la legislacion de la educacion, para dejar claros los embates y los
diferentes proyectos en la disputa en torno a la educacion en el escenario nacional. Ademas,
se aborda, por un lado, en la CRFB/88, la configuraciéon de la educacion, de los principios
constitucionales de la educacion y de los conceptos que estan asociados a ella, como derecho
social, y por otro lado, en la LDBEN/96, la educacién y sus principios, asi como otros
elementos que estan asociados a ella, de tal modo que describen la educacién que constituird
la base material sobre la que se constituira el analisis elemental de la tesis. En tal andlisis,
realizada en el capitulo final de la tesis, se promueve propiamente el contraste entre los rasgos
de los principios que gobiernan la educacion nacional y, en estos términos, que encarnan los
principios del gobierno de la educacion, a partir de las perspectivas liberal y comunitarista.
Como consecuencia, se entienden evidentes las contradicciones en el interior de la legislacion
educativa brasilefia, que tiende o para el liberalismo, o para el comunitarismo. En este
particular, la conclusion a la que se llega es que hay un desajuste entre los principios que
encarnan la justicia de la educacién presentes en la CRFB/88 y los de la LDBEN/96, aunque
sean basicamente los mismos. Y eso porque la LDBEN/96, malgrado a su replicacion de los
principios y de los valores constitucionales, se abre a la comunidad no en términos de base y
justicia comunitaristas, pero, a la inversa, transfiere a la sociedad las incumbencias propias del
Estado que efectlan la justicia de la educacién, estando mucho mas cercana de una
concepcion libertaria de justicia de la educacion, que de una liberal o comunitarista.

Palabras clave: Gobierno de la Educacion. Justicia Educativa. El liberalismo.
Comunitarismo. Legislacion Educativa.
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INTRODUCAO

Como Pascal disse dos seres humanos, a modernidade é
caracterizada pela grandeur tanto quanto pela misére.
Apenas uma visdo que abarque ambas pode nos dar o
insight ndo distorcido para nossa época de que
precisamos elevar aos seus maiores desafios.

(Charles Taylor)

A década de 1970 é reconhecida pelos fil6sofos politicos como o0 marco a partir do qual
se estabelece o renascimento da reflexdo politica, especialmente, daquela concernente a
teorizacdo sobre a justica. No interior desse renascimento, com efeito, esta a obra de John
Rawls, Uma Teoria da Justica, de 1971, a qual estabelece uma ruptura em relacdo ao
paradigma dominante da filosofia analitica, que reduzira a ética e a politica a problemas
secundarios em relacdo a linguagem. Dessa obra, seguiu-se uma explosdo de outras, ndo
apenas no ambito da filosofia politica, mas na economia, na psicologia, na ciéncia politica, no
direito, entre outros, com o propoésito de endossa-la ou de refuta-la. Isso porque, como se pode
observar, de TJ, derivam, entre outros, trés tipos de debates principais, ndo em ordem
cronolégica: (i) aquele situado entre as perspectivas deontologicas e utilitaristas
(consequencialistas); (ii) aquele acerca da justica distributiva nos termos do que deve ser
distribuido por uma teoria da justica, isto &, bens primarios, capacidades ou recursos, por
exemplo; e, (iii) aquele centrado entre o tipo de teoria, a saber, teorias liberais igualitaristas,
liberais libertarianas, comunitaristas, republicanas, entre outras, que mais adequadamente
encarnariam a funcdo da justica.

No primeiro tipo de debate, tem-se a discussdo entre os defensores do utilitarismo como
versdo mais adequada para a imputacdo de direitos e deveres e aquela versdo ofertada por
Rawls que da énfase a esquemas de justificacdo que dariam conta da visdo da universalidade
que requerem os direitos e os deveres. No segundo tipo de debate, por sua vez, vé-se a
discussao a respeito principalmente daquilo que deve ser distribuido: ou bens primarios, bens
esses previamente determinados, ou capacidades, entendidas como fundamentais para a
qualidade de vida — Rawls e Dworkin, de um lado, e Sen e Nussbaum, de outro. No terceiro
caso, finalmente, tem-se a discussdo entre (i) a perspectiva que enfatiza os direitos e as
liberdades fundamentais, vistas como universais — e aqui hd uma diferenca significativa, pois
gue estes direitos devem ser ou minimos para o libertariano ou extensiveis o quanto for

possivel para os liberais igualistaristas; (ii) aquela que se radica no reconhecimento de que as

1 GARGARELLA, 2008; KYMLICKA, 2006; LOVETT, 2011, p. 122-31; MAFFETTONE, 2010, p. 163-185;
MANDLE, 2009, p. 170-200; NAY, 2007, p. 500-34;, PETRUCCIANI, 2014, p. 175-94; POGGE, 2007, 178-
195; VAN PARIJS, 1997.
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comunidades devem ser levadas em consideracdo no sentido de que sdo elas que enraizam
uma identidade para esse sujeito de direitos; e (iii) aquela que vindica o fortalecimento das
instituicGes publicas de uma comunidade politica antes da afirmacéo de direitos e deveres — a
querela aqui é entre autores como Rawls, Dworkin, Sen, Ackerman e Habermas, do lado
liberal, Etzioni, Sandel, Macintyre, Walzer e Taylor, do lado comunitarista, e Pettit, Skinner,
Viroli e Bignotto, do lado republicano.

N&o obstante, sobre esses autores uma observacao prudente deve ser feita: grande parte
retine, em suas teorias, elementos que os vincula a mais de uma dessas correntes — tratando-se
do problema dos rotulos e demarcagdes, no final das contas. Habermas, por exemplo, como
filosofo, assume posicbes que potencializam elementos liberais, comunitaristas e
republicanos. Esse € igualmente o caso de Rawls: seu liberalismo politico tem elementos
comunitaristas e republicanos. Taylor, do mesmo modo, em sua visdo comunitarista se
vincula a defesa de uma forma de liberalismo e de um tipo de republicanismo. A vinculacéo a
esses esquemas de classificagdo, contudo, é levada a efeito conforme, em primeiro lugar, a
marca principal de suas defesas e, em segundo, a afirmacdo do conjunto de pensadores que
discute os problemas levantados pelos diferentes tipos de questdes que ddo causa. Além disso,
deve-se ponderar que ha nessa forma de ver um conjunto extenso de disputas: ndo ha unidade
entre os que sdo liberais, nem entre os comunitaristas e os republicanos. E possivel ver
disputas, assim, no interior do proprio liberalismo (entre os defensores de um liberalismo mais
estrito e, portanto, politico, ou um liberalismo que adentra em muitas das esferas humanas, de
forma a ser, claramente, mais abrangente), entre comunitaristas (versdes mais republicanas e
liberais ou que se voltam aquelas anteriores a modernidade) e entre os republicanos
(vinculacdo a tradicdo liberal ou a tradigdo classica do préprio republicanismo). Com efeito,
esse debate tedrico a respeito da justica das instituicdes e da sociedade adentrou, igualmente,
0 campo da sociologia, ndo apenas no que se refere a sociologia politica, mas também em
relacdo a analise da justica da escola e da educacdo, nos termos das oportunidades de
formacéo e da diminuicao das desigualdades sociais. Expressivas dessas questdes sdo as obras
de Dubet (2004, 2008, 2009, 2011 e 2014) e Forquin (2003).?

A par dessa contextualizacdo tedrica na qual a pesquisa se insere, a tese ora

desenvolvida pretende se voltar ao problema do governo da educacéo e da justica educacional

2 Duas observag@es que terdo importancia ao longo da tese devem ser feitas: a primeira delas é voltada ao uso
dos textos e dos livros fundamentais para o seu desenvolvimento: foram utilizados os exemplares da lingua
original concomitantemente com os da tradugdo para o vernaculo, mas, tendo-se em vista a praticidade, as
referéncias, exceto questdes estritamente particulares, seguem as traducdes ja realizadas para a lingua patria; e a
segunda delas é que as traducdes realizadas dos textos estrangeiros, nos casos em que aparecem, foram feitas
pelo autor e, a este respeito, assume-se a completa responsabilidade por suas eventuais falhas e incompreensdes.
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no &mbito da legislagdo educacional brasileira, entendendo o primeiro, como se discutird mais
a frente, no sentido daqueles principios que orientam e determinam o comportamento das
instituicbes educacionais, em vista, especialmente, da consecucdo da justica educacional
como uma variante da justica social. Amparado em Rawls (2009) e Silveira (2010), o termo
governo da educacao significa basicamente que a educacdo deve ser guiada por principios
mais gerais, encarnados em certas préaticas politicas, através do processo politico-legislativo,
que visam a conducdo do campo educacional. E sdo esses principios, que resultam de tensdes
politicas, as quais estdo, implicita ou explicitamente, presentes na legislacdo educacional, que
governam a educacdo: eles devem ser debatidos, ja que sdo eles que podem dirimir as
desigualdades sociais como forma da promoc&o da justica social.® Em vista disso, poder-se-ia
questionar: por qual razdo voltar-se a justica educacional como um aspecto da justica social?
Sem retomar toda a discussdo concernente a esta tematica, podem-se expor, a0 menos, duas
razdes: em primeiro lugar porque se parte do pressuposto, como externado na carta magna
brasileira, da dignidade da pessoa humana (CRFB/88, art 1° Inc. Ill) — 0 que aparece em
muitos autores, especialmente Kant e, mais recentemente, Rawls; e, em segundo lugar,
porque, como Rawls advogou, ninguém nasce merecedor da sua condi¢do natural e social para
que ela seja o critério de distribuicdo e de avaliagdo da sorte social (RAWLS, 2009, 8§17,
121).* Parece, assim, razoavel compreender a articulagdo estabelecida entre as nocdes de
governo da educacdo e de justica educacional como elucidativos das relacbes mais amplas
entre justica e educacdo. Contudo, sua pertinéncia é posta como desdobramento teorico e
analitico da justica, desde o campo da filosofia politica até a educacdo. Trata-se, deste modo,
de uma forma de ver a reflexdo sobre a justica direcionada a educacdo, numa de suas
maltiplas possibilidades.

Ademais, as principais razdes que estdo associadas a propositura de uma tese como esta

dizem respeito, em primeiro lugar, as conviccdes filosoficas e, em segundo lugar, a pratica

3 Nesta tese, entender-se-a o termo principio, quando aplicado a educacdo, na mesma direcdo que Gutmann:
aqueles pontos dos quais parte uma teoria da educacdo. Para a autora, a discussdo a respeito dos principios da
educacdo permite aclarar a razoabilidade dos objetivos da educagdo, de forma a se pensar a plausibilidade de um
ou outro objetivo educacional. A autora justifica a importancia dos principios especialmente porque eles
permitem julgar qualquer projeto ou proposta para a educacdo com mais precisdo e coeréncia. A defesa dos
principios da educacdo é vista como crucial para que se pense o legitimo papel do governo na educagdo: a menos
que uma teoria se articule explicitamente, os cidaddos ndo conseguirdo avaliar os méritos dos principios
constitutivos de politicas publicas educacionais, ou suas consequéncias politicas, ou ainda, qualquer outra
proposta que se refira a educacdo (GUTMANN, 2001, p. 3-35).

4 Como razdo suplementar, a boa sociologia da educagdo, assentada em Bourdieu e Passeron, oriunda da critica
educacional do final da década de 60, e desenvolvida ao longo das seguintes, afirma que o sistema educacional,
especialmente a escola, promove o privilégio social, bem como se baseia nos cédigos ja adquiridos em virtude de
diferentes formas de capitais social e econdmico. O que o sistema educacional faz ndo é outra coisa sendo a
legitimacdo das desigualdades sociais preexistentes a vivéncia escolar (BOURDIEU & PASSERON, 2014;
1975; BOURDIEU, 2007; 2011; 1997; 1999).
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docente, ambas do autor. Para compreender uma e outra, é preciso fazer uma digressao a
época em que cursava o mestrado em filosofia. A minha pesquisa de mestrado se radicou na
andlise do direito e da sua obediéncia em Rawls. Esse autor, com efeito, €, sem duvidas, sendo
0 maior, um dos mais importantes filosofos do século XX. A sua influéncia na filosofia
pratica é gigantesca e, seguramente, ajudou-me a formular as minhas préprias visdes a
respeito da filosofia relativamente a filosofia pratica. Durante esse periodo de tempo, eu
lecionava filosofia e sociologia no sistema de ensino mantido pelo governo do estado de Santa
Catarina. Perguntava-me, com frequéncia, como seriam as suas consideracdes a respeito de
uma educacéo justa. Parecia-me, ainda que fossem poucas as palavras sobre a educacao, que
um pensador como ele teria algo relevante a dizer em matéria educacional. Mas encontrava, a
despeito dessa questdo, pouco ou quase nada escrito em vernaculo — como se 0 autor mesmo
ndo se ocupasse de questdes que tinham desdobramentos a educacdo ou que os intérpretes de
sua obra ndo entendessem que a educacao estivesse implicada em suas posicoes filosoficas.
Apos a conclusdo do mestrado, pensei, logo na sequéncia, em dar continuidade ao
doutorado desenvolvendo uma pesquisa que se centrasse na influéncia de Tomas de Aquino e
Hart sobre o pensamento de outro pensador que é relevante nas posicdes filoséficas que
assumi, notadamente, John Finnis. Mas, em vista da condicdo de aluno-trabalhador, ja que
mantinha minhas atividades docentes, e elas eram demasiadamente exigentes, resolvi, ent&o,
dar-me um tempo de descanso da pesquisa académica. Durante esse periodo, aprofundei
relativamente algumas das minhas leituras nessa dupla direcdo: de um lado, orquestrava uma
tese sobre a filosofia do direito finnisiana — e, evidentemente, ponderando relagdes com o que
ja tinha estudado, como Hart, Rawls e Tomas de Aquino —, de outro, a condi¢do educacional
que tinha diante de mim, como docente e, principalmente, como alguém que se perguntava
sobre a relacdo entre a justica e a educacdo, o que me levou a indagar mais ostensivamente
sobre 0 que Rawls diria sobre a educacdo. A minha preocupacdo era com elementos que
configurassem a educacdo numa sociedade justa. Dessa motivagdo, nasceu o artigo A
Educacdo e a Educacdo Moral em Uma Teoria da Justica de Rawls, publicado em 2012.
Ocupei-me de investigar e mostrar que a educacgéo estava presente nas posi¢oes assumidas por
Rawls, ainda que rudimentarmente, em termos de uma teoria da educagdo, em duas diregdes,
especialmente: em primeiro lugar, as implicacGes da teoria politica para a educacgéo, por meio
do principio da igualdade equitativa de oportunidades, e, em segundo lugar, uma teoria da
aprendizagem mediada pelas instituicdes sociais, de modo a se ter uma pedagogia da justica.
Assim, a preocupacdo com a pratica educacional e com os valores que a tornam justa, mais

aquela de pensar a educacéo a partir da envergadura de um pensador como Rawls, motivaram-
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me a elaborar um projeto de tese no programa de p6s-graduacdo em educagdo com a temética
da Educacéo e Justica Social em Rawls.

Para a proposta da tese, foi decisivo a ciéncia de que haviam pesquisadores, entre eles a
profé. Drd lone R. Valle, minha orientadora, que se voltavam a investigacdo da justica
concernente a educacdo. De posse disso, submeti-me ao processo seletivo de ingresso no
doutorado em educacéo e, atraves dele, tive a oportunidade de acercar-me de um conjunto de
pensadores, especificamente sociologos da educacdo, que me permitiram refinar algumas
dessas ideias concernentes a educacdo e a sua relacdo com a justica. E foi especialmente em
vista do contato com esses autores que 0 escopo da tese foi deslocado da proposta da analise
da educacdo em Rawls para a andlise da legislacdo educacional brasileira a partir do debate
liberal-comunitarista. Ainda que Rawls esteja envolvido, uma vez que ele apresenta, ainda, a
melhor versdo do liberalismo politico, 0 escopo de autores se amplia, ja que entre eles estdo
0s comunitaristas, que sdo bastante heterogéneos e distintos entre si. Mas ha um elemento
aqui: ndo se trata apenas dos termos entre liberais e comunitaristas, mas do modo como
consideram a educacdo. Através dessas posi¢Oes sobre a educacdo é que se analisam as
categorias que arvoram a legislacdo educacional do Brasil, especialmente, as da Constituicéo
Federal da Republica do Brasil, de 1988, e as da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, de 1996 — objeto de apreciacdo da presente tese. Trata-se assim dos fundamentos e
das bases da legislacdo educacional brasileira.

Aqui estd especialmente a originalidade da tese: a de potencializar os instrumentais
heuristicos mobilizados por esses autores em torno da educacao, nao simplesmente em torno
das teses basicas do debate em torno de visfes concorrentes de justica, mas do modo como a
educacdo é concebida nessas perspectivas sobre a justica. Assim, € uma questdo desafiadora
voltar a atencdo para a analise da justica na educacdo. A pertinéncia dessa incursdo tedrica
reside especialmente na extensdo da justica a educacdo. Levando-se em conta o que afirma
Brighouse (BRIGHOUSE, 2008, p. 41), no lastro de Rawils, a justica é a primeira virtude das
instituicOes sociais e daquelas que regulam a educacéo. Considerando a relevancia do tema da
justica no pensamento contemporaneo, assim como o debate tedrico entre liberais e
comunitaristas, entende-se pertinente desenvolver uma analise da legislacdo educacional
relativamente as questdes levantadas pelos desdobramentos tedricos dessa discussédo:
justificacdo de direitos, nogdo de ser humano, valores comunitérios, valores morais e
religiosos na esfera publica, entre outros. Além de propiciar uma avaliacdo da nogdo de
justica latente a legislacdo educacional, faz-se uma andlise a partir das principais categorias

tedricas mobilizadas pelos pensadores identificados nessa disputa.
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Dessa feita, a tese se justifica, em minha opini&o, porque, ao se propor a analisar 0s
principios que conduzem a educacédo brasileira desde esse debate liberal-comunitarista, num
momento de claros retrocessos que ameacam a existéncia de uma sociedade baseada num
minimo aceitavel de justica, estad-se procurando afirmar principios que tenham em vista uma
educacédo justa, ndo apenas em termos de acesso ao mais amplo sistema de educacdo de
qualidade compativel com o direito de todos, mas de um sistema justo que respeite a liberdade
individual e cultural. Mais do que isso: revela-se, a partir do debate referido, para qual lado —
liberal ou comunitarista — a concepcéo de justica educacional presente nos dois marcos legais
tende ou endossa. E isso que a tese procura fazer por meio da analise dos principios da
educacao brasileira a luz do debate liberal-comunitarista.

Este trabalho pretende oferecer, desse modo, uma analise da legislacdo educacional
patria, pautada na Constituicdo Republica Federativa do Brasil, de 1988, e na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, de 1996, referenciada pela discussdo tedrica
travada entre liberais e comunitaristas.®> O liberalismo e o comunitarismo sdo duas visdes
distintas e, em geral, conflitantes de pessoa, formacdo moral, educacdo e Estado, para elencar
algumas categorias. Quando se volta a atencdo para a legislacdo educacional brasileira
(LDBEN/96, especialmente), observa-se uma confusdo conceitual a respeito do significado
dos propésitos da educacdo, sobretudo se contrastados com a CRFB/88 — isto &, composicdes
politicas resultantes do enfrentamento das posi¢es divergentes através da incorporacdo de
elementos contraditorios. Com efeito, pode-se avaliar a vinculacdo dos principios da
legislacdo vigente as duas perspectivas politico-morais que representam o comunitarismo e o
liberalismo.®

Nesse sentido, a hipbtese da tese é a de que os tragos caracteristicos desse debate estdo
implicitos na LDBEN/96, tal qual como ocorre com a CRFB/88, que internalizou fortes
elementos comunitaristas, e que explicitamente abrange perspectivas liberais. Em relacdo a
iss0, entende-se, como nucleo da tese, que ha um descompasso visivel entre as concepgdes de
justica educacional ensejadas por uma e outra, muito embora 0s seus principios relativos a
matéria educacional sejam basicamente 0s mesmos. Assim, a tese busca investigar quais sao

0s principios que governam, no sentido desta tese, a educagdo brasileira, e avalia-las a luz do

5 Duas observagdes, uma das quais ja implicitamente indicada: (i) nesta tese, aprecia-se apenas a CRFB/88 e a
LDBENY/96, marcos legais estruturantes e basicos da legislacdo educacional; (ii) a tese ndo vai avancar nas
anélises das alteracdes ensejadas pelo governo do PMDB, de Michel Temer. E verdade que esse fato néo altera
substancialmente o contetido dessa analise porquanto se basear nos principios a ela relacionados.

® N&o é de todo demasiado recordar dois pontos: (i) o liberalismo que se tem em mente é aquele do atual debate
nos paises anglofonicos, cujos representantes principais sdéo Rawls, Dworkin, Sen, Nagel, Lamore, entre outros;
(ii) é possivel fazer leituras comunitaristas da CRFB/88 — ainda que o comunitarismo em questdo seja aquele,
também, anglofénico, de autores como Maclntyre, Sandel, Taylor e Walzer.
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debate liberal-comunitarista. Dessa feita, levantam-se as seguintes hipoteses investigativas: (i)
a CRFB/1988 e a LDBEN/96 tém tracos da discussdo liberal-comunitarista; e (ii) ha uma
noc¢ao de justica educacional implicita na CRFB/88 e na LDBEN/96 nos termos dos principios
que a governam’ e, nesse particular, mostrar se ha coeréncia e coesdo entre elas é uma tarefa
irrenunciavel.

Assim sendo, investigar-se-a, no interior da legislacdo educacional brasileira, sobretudo
na LDBENY/96, os efeitos do debate entre liberais e comunitaristas, entendendo que o governo
da educacdo € um problema politico que se reflete a partir da propria filosofia politica. Em
consequéncia disso, trar-se-4 a lume os principais preceitos que encarnam a conduc¢do das
instituicdes educacionais patrias. E justamente a tensio entre o particular e o universal para a
defesa dos direitos educacionais que esta, portanto, em jogo, bem como a justificacdo do
funcionamento das proprias instituicGes educacionais. A esse respeito, pretende-se: (i) apontar
em que sentido a educacéo €, hoje, um tema que diz respeito a filosofia politica e a sociologia
concomitantemente; (ii) problematizar a educacdo na obra de Rawls como modelar da
perspectiva liberal, ja que ainda hoje continua a ser a versdo mais sofisticada do liberalismo
contemporaneo; (iii) discutir a perspectiva comunitarista e seus principais defensores pondo
em relevo seus basais desdobramentos para a educacdo, notadamente no que se refere aos
seguintes pontos criticos em relacdo ao liberalismo: (a) concepcdo de pessoa; (b)
individualidade associal; (c) universalismo; (d) neutralidade liberal; (e) tensdo entre
subjetivismo e objetivismo; e (f) tensdo entre autonomia individual e esfera pablica;® (iv)
reconstruir historicamente os principais momentos da legislacdo educacional brasileira, que
tém importancia para essa tese, até os desdobramentos da LDBEN/96°; (v) analisar, desde a
perspectiva que se tem proposto, o governo da educacdo no Brasil, a tensdo entre o
liberalismo e o comunitarismo em suas muitas oposi¢oes e singularidades, e a ideia de justica
educacional que emana dos principios educacionais presentes nesses marcos legais; e (vi)
indicar se ha algum descompasso entre as concepcdes de justica presentes na CRFB/88 e na
LDBENY/96.

" Ha aqui um elemento restritivo do escopo desta tese: uma abordagem mais ampla, que tivesse um elemento
normativo e prospectivo, e ndo apenas descritivo e avaliativo, conduziria & revisdo dos principios do governo da
educacdo para a justica educacional, no caso de se constatar que a nocdo de justica implicita a CRFB/88 e a
LDBENY/96 seja contraditoria e insuficiente para a formulagdo de principios para o governo da educagdo que
possam realizar a justica social. Se esse fosse 0 caso, ter-se-ia a necessidade de supor que outros principios
devessem ser formulados. Esta tese ndo avancara nesta diregao.

8 Estes pontos sdo oriundos da avaliagdo de diferentes autores, especialmente: Mulhal & Swift (1996); Keeney
(2007).

® O recorte histérico para essa analise configura-se em torno daqueles que tém relevo para a formagéo tanto da
CRFB/88 quanto da LDBENY/96, isto é, as ideias caracteristicas da primeira LDBEN/61, suas alteragGes, bem
€omo a constituinte e o contexto histdrico que a caracteriza.
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Para levar a efeito um tal estudo, a tese proposta se configura numa analise bibliografica
a respeito da legislacédo educacional brasileira, a partir do debate liberal-comunitarista, que faz
convergir, de forma carrefour, a filosofia, a sociologia, a historia e o direito. Além das
posicOes filosoficas mais amplas, no caso dos pensadores mais ativamente envolvidos na
querela, busca-se elementarmente apontar o modo como concebem a educacéo, ainda que o
facam incidentalmente e, em vista disso, desenvolver uma analise mais enriquecedora da
legislacdo concernente a educacdo. Assim, busca-se delinear, em cada qual dos pensadores
diretamente mobilizados, os tracos nos quais a educacdo aparece nas posi¢des assumidas, em
termos de justica educacional. A importancia disso estd no fato de que as conclusdes serdo
certamente mais interessantes para as especificidades da seara educacional.

Destarte, os referenciais tedricos da pesquisa sao, pois, 0s pensadores protagonistas do
debate liberal-comunitarista: do flanco liberal, substancialmente Rawls (2009; 2003; 2016);
daquele comunitarista, especialmente Maclntyre (1990a; 1991a; 1992; 1994; 2001; 2002;
2006; 2008), Sandel (2005, 2012), Taylor (1998, 2000, 2011a, 2011b), Walzer (1959a, 1959b,
1995, 2001, 2003, 2005, 2006, 2008, 2012); e socidlogos da educacao, bem como filésofos
politicos da educacdo, que tém levado em consideracdo esse debate, a saber, Bourdieu e
Passeron (2014, 1982) Bourdieu (1999, 2007, 2011), Dubet (2008, 2009, 2011), Forquin
(2003), Brighouse (2010, 2011), Gutmann (2001) e Silveira (2009, 2010), os quais tém
assumido seriamente a reflexdo sobre a educacdo desde a perspectiva da filosofia politica,
com conclusdes muito variadas, mas inegavelmente atraentes.

Dessa forma, essa analise do governo da educacdo e da justica educacional que pée em
tela questdes chaves da filosofia politica contemporanea, que se refletem nas bases da
legislacdo educacional brasileira, concebendo que a educacdo deve modelar e construir
valores e paradigmas sociais, cujo desenvolvimento se analisa a partir do debate entre liberais
e comunitaristas, sera estruturada em duas partes, abrangendo sete capitulos, como se vera
adiante. Na primeira parte, constituida por quatro capitulos, faz-se uma incursao teérica, que
sera a base para a analise dos dois marcos da legislacdo educacional brasileira. Dando inicio a
ela, o primeiro capitulo trata do tema do governo da educacdo como problema politico e da
definicdo de justica educacional. Neste capitulo, procura-se frisar que a educacéo é, como fora
na antiguidade, um problema politico, cujo valor esta especialmente relacionado ao fato de
por em evidéncia alguns dos temas mais caros da filosofia politica contemporanea. E verdade
que esses temas estdo inegavelmente presentes nas bases da legislagdo educacional brasileira,

notadamente, na CRFB/88 e na LDBEN/96. Dai a importancia de se precisar conceitualmente
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o significado do governo da educagéo e da justica educacional, que serdo analisadas a partir
do debate entre o liberalismo e o comunitarismo.

O segundo capitulo é destinado a apresentacdo do liberalismo contemporaneo nos
termos da teoria da justica como equidade, de Rawls, que permanece sendo, ainda, a grande
referéncia do pensamento de matriz liberal. O capitulo tem por mote destacar as principais
conclusdes oriundas da discussao liberal em torno da educagdo. Com isso em mente, discute-
se a teoria de Rawls em busca, principalmente, das posi¢cBes mais significativas para o
governo da educacao que sua teoria permite divisar. Nesse sentido, a educacéo é cotejada com
especial atencdo em termos de se precisar a definicdo, o propdsito e os idearios, nos dois
momentos da obra do autor, bem como o0s elementos que configuram a perspectiva de justica
educacional conforme a teoria da justica rawlsiana. Ao fazer isso, tem-se o pardmetro que
permitira avaliar os marcos legais nos termos da configuracdo desse arranjo liberal.

O terceiro e 0 quarto capitulos sdo voltados a andlise do pensamento comunitarista,
assim como das suas posic¢ées quanto a educacao. Assim comprometido, os capitulos apontam
para 0 sumario das teses basicas do comunitarismo e da critica do liberalismo e fazem uma
analise dos quatro principais autores comunitaristas, a saber, Sandel (a critica do liberalismo
de Rawls do “eu desengajado”, da anterioridade do bem em relagdo ao justo), Maclntyre (a
critica a sociedade liberal, a recuperacdo da ética aristotélico-tomista, bem como as
consideracdes na seara educacional: educacdo moral, florescimento, virtudes, proposito,
conteddo e curriculo da educacdo, entre outros); Taylor (origens da identidade moderna,
critica ao atomismo, a ideia de autenticidade, reconhecimento e multiculturalismo); e Walzer
(critica ao liberalismo, pluralismo cultural, esferas da justica, educagdo como uma das esferas
de justica, curriculo comum, entre outros), assim como, organizando as ideias concernentes a
educacdo, o apontamento do lugar da educacdo na critica comunitarista do liberalismo, em
gue se destacam as questbes em termos de cidadania, curriculo comum e outros
desdobramentos para a educacao.

Iniciando a segunda parte da tese, composta por trés capitulos voltados a reconstrucéo
das principais questdes historico-socioldgicas que envolvem a legislagcdo educacional,
pretende-se fazer primordialmente, no quinto capitulo, uma recupera¢do historica da
legislacdo educacional, em duas dire¢cdes mescladas: (i) a da CRFB/88 e o contexto histérico e
social da constituinte de 1987-88 e (ii) e a da LDBEN/96 e os tracos mais importantes nesse
campo — desde a LDBEN/61 até a vigente. Intenta-se, sobretudo, deixar claros os embates e
os diferentes projetos em disputa em torno da educacgao no cenario nacional. Assim, de posse

do movimento politico e da dindmica das ideias mobilizadas, tem-se o quadro social e
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historico dos marcos da legislacdo educacional que estdo sendo apreciados como objeto de
andlise.

No sexto capitulo, aborda-se, de um lado, na CRFB/88, a configuracdo da educacéo, dos
principios constitucionais educacionais e dos conceitos que estdo a ela associados, como
direito social, e de outro lado, na LDBEN/96, a educacdo e 0s seus principios, bem como
outros elementos que estdo vinculados a ela. E a educagio, aqui descrita, incorporada aos
valores gque sdo protegidos como direitos, que sera a base material sobre a qual se constituird a
anélise elementar da tese.

No sétimo e ltimo capitulo, que contempla propriamente a anélise das bases da
legislacdo educacional brasileira, volta-se a atencdo para o encontro entre as concepcdes de
justica educacional presentes na CRFB/88 e na LDBEN/96. Assim, promove-se 0 embate e 0
contraste entre os tracos dos principios que governam a educacdo nacional e, nestes termos,
que incorporam os principios do governo da educacdo, a partir dessas duas perspectivas: de
um lado, liberal, e, de outro, comunitarista. Como desdobramento, entendem-se evidentes as
contradicGes no interior da legislacdo educacional brasileira, que ora tende para o liberalismo,
ora para 0 comunitarismo. A conclusdo a que se chega é que hd um descompasso entre 0s
principios que encarnam a justica educacional presentes na CRFB/88 e na LDBEN/96, muito
embora sejam basicamente 0os mesmos. Concebe-se que a razdo para isso € que esta Ultima,
malgrado a sua replicacdo dos principios e dos valores constitucionais, abre-se a comunidade
ndo em termos de base e justica comunitaristas, mas, inversamente, transfere a sociedade as
incumbéncias proprias do Estado que efetivariam a justica educacional, como desdobramento
da justica social. Assim, a LDBEN/96 estaria, nas consequéncias, muito mais préxima de uma
concepgdo libertaria de justica educacional, e ndo de uma liberal ou comunitarista, que é o

caso da vinculacdo da CRFB/88 a esta ultima.
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PARTE I

ELEMENTOS TEORICO-FILOSOFICOS

Perdido
No labirinto de mim mesmo, ja
Né&o sei qual o caminho que me leva
Dele a realidade humana e clara
Cheia de luz, onde sentir-me irmé&os.
Por isso ndo concebo alegremente,
Mas com profunda pesadez em mim,
Esta alegria, esta felicidade,
Que odeio e que me fere.
(Fernando Pessoa)
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CAPITULO 1 - O GOVERNO DA EDUCACAO COMO PROBLEMA DO
PENSAMENTO POLITICO

O homem que a educagdo deve realizar em nds nédo é o
homem tal como a natureza criou, mas sim tal como a

sociedade quer que ele seja [...].
(Durkheim)
A educacdo é um dos principais elementos culturais das sociedades humanas e, nesse
sentido, um bem social. Com efeito, em sociedades mediadas por instituicdes, hd o problema
da distribuicdo de bens sociais e da regulamentacdo daquelas instituicdes que estdo
relacionadas a educagdo. Assim, este capitulo tém algumas finalidades, as quais estdo
associadas aos fundamentos politicos da educacdo, a saber: (i) evidenciar de que modo a
educacdo € um problema politico, cujo valor esta especialmente relacionado ao fato de pér em
evidéncia alguns dos temas mais caros da filosofia politica moderna e contemporéanea; e (ii)
discutir o que o é governo da educacdo e sua relacdo com principios de justica. Esses
objetivos tém em vista especificar que a discussdo que sera abordada nos capitulos seguintes
entre liberais'® e comunitaristas, que sdo duas das principais tendéncias politicas e morais do
pensamento contemporaneo, tem desdobramentos cruciais para o que se afirma como sendo o
governo da educacéo.!! Dessa forma, o capitulo objetiva apontar para o que é o governo da
educacdo como um problema politico, o qual opera na tensdo entre as esferas publica e

privada.'?

1.1. O Governo da Educacéo e a Teoria Politica

Um dos pressupostos desta tese € o de que a educacdo é governada por principios mais
gerais 0s quais sdo partes de uma visdo mais ampla a respeito da justica. Nesse sentido, o
termo governo da educacdo encerra uma reflexdo sobre sua vinculagdo a teoria politica e

sobre sua extensdo a educacdo. De forma mais direta e amparada em autores das mais

10 Ao longo desta tese, entender-se-a por liberalismo especialmente o liberalismo igualitario em oposigdo ao
libertario. A importancia desta distin¢do é para evitar mal-entendidos, muito frequentes nos debates e no senso
comum do solo patrio. O liberalismo igualitario é algo muito diferente do que se entende como liberalismo e,
especialmente, por aquilo que é praticado na politica brasileira como sendo afirmado liberal. O liberalismo de
Rawls, por exemplo, compromete-se com um direito a justa reparticdo dos principais bens sociais, implicando,
nesse sentido, em alguma forma de Estado intervencionista. Sobre esse ponto, recomenda-se: Petrucciani (2014,
p. 151-3); e Cardim (1999, p. 5-7).

11 Claramente, ha aqui uma escolha no sentido de ndo se levar em conta outras perspectivas possivelmente
argumentaveis, como é o caso especialmente do republicanismo e da sua tradicdo de pensamento no que se
refere a consideragdo do papel da educacdo na formacgdo politica e preparacao para a cidadania.

12 Sobre essas nocdes de esfera publica e de esfera privada, entendem-se especificamente aqueles conjuntos de
atividades que sdo de dominio publico e aquelas que sdo de dominio privado, respectivamente, ainda que essas
nogdes historicamente tenham nuances significativas. Elas partem principalmente da apresentacdo feita por
Hannah Arendt, em A Condi¢cdo Humana, de 1958.
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variadas matrizes, tais como Brighouse (2000; 2011), Callan (1988, 1997), Galston (1989),
Gutmann (2001), Honneth (2013), Rawls (2009), Silveira (2010; 2014) e Walzer (2003), o
governo da educacdo corresponde basicamente ao entendimento de que a educacdo deve ser
guiada por principios mais gerais, estruturados em certas praticas politicas, através do
processo politico-legislativo, as quais visam a conducdo do campo educacional. De fato,
entende-se que s&o esses 0s principios que governam a educacdo e que, como resultantes de
tensdes politicas, devem ser debatidos de forma a dirimir as desigualdades sociais como meio
de se promover a justica social no interior da educacao.

Numa palestra publicada como artigo, intitulada Educacdo e Esfera Publica
Democrética: um Capitulo negligenciado da Filosofia Politica, Honneth advoga, logo no
inicio de sua exposicéo, que

A histéria do sistema publico de educagdo nos estados constitucionais democraticos
é, desde seus primordios no século 19, uma cadeia ininterrupta de conflitos em torno
da subdiviséo, da forma e do contetido do ensino escolar. Os confrontos travados
encarnicadamente ou entre representantes de interesses de classes sociais ou os pais
organizados e as autoridades estatais ndo deixaram intocados nem a estratificagdo do
sistema escolar, nem os métodos de ensino, nem o curriculo (HONNETH, 2013, p.
545).

Nesse texto, 0 autor em questdo tem o objetivo de mostrar a razdo por meio da qual a
teoria politica — e aqui especialmente, a teoria democratica — apartou-se da teoria da educacéo.
Amparado numa tradicdo calcada em Kant, Durkheim e Dewey, fala que a pedagogia, vista
aqui como a teoria dos critérios e métodos de uma instrucdo adequada das geracdes futuras,

era inseparavel da teoria politica. Para Honneth,

[...] sem orientacBes equilibradas sobre como se devem despertar na crianga, ao
mesmo tempo, a capacidade para a cooperagdo e a iniciativa moral prépria, ndo
parecia possivel se explicar o que significaria falar da cooperacdo conjunta na
autodetermina¢do democratica. A ideia do “bom cidaddo” ndo era uma formula
vazia ou peca decorativa de discursos politicos festivos, e sim um desafio pratico, e
era preciso se mostrar a altura dele através do esbogo tedrico e até do teste
experimental de formas escolares e métodos de ensino apropriados (HONNETH,
2013, p. 546).

Ao enfatizar os vinculos concernentes a relacdo entre a teoria politica e a educagdo — e
diga-se, a nogdo de que a politica é cultivada por meio de préticas educacionais e que a
educacdo prepara para a vida politica democratica —, Honneth esta a falar, ainda que néo
explicitamente, sobre a questdo do governo da educacao, isto é, sobre quais deveriam ser 0s
principios, valores e direces, bem como os agentes a determinarem a formacéo das criangas.
E patente, em sua visdo, que o problema da educagdo encontra-se fundamentalmente no
centro de toda a agdo e teoria politicas, pois “quem se ocupava com a questdo de como

deveria ser um estado ou uma coletividade politica face a natureza humana ndo podia nem

29



devia se esquivar do problema conexo de quais conteudos a educacdo escolar deveria ensinar
a quais alunos segundo qual método” (HONNETH, 2013, p. 548).1® A teoria politica ¢é
indissociavel dos destinos e fins da educacao, ideia esta que fica evidente quando, ao falar da

relacdo entre educacéo e politica em Kant, afirma que, para o pensador de Konigsberg,

[...] o ser humano pequeno e impelido pela natureza precisa percorrer primeiro um
processo de educacgdo voltada para a liberdade para poder se tornar membro do povo
de um estado que governa a si mesmo, assim como, inversamente, sé cidadaos e
cidadds autbnomos podem institucionalizar uma educacdo publica que possibilite a
seus filhos o caminho para a maioridade politica. Por isso, uma boa educacdo e uma
ordem estatal republicana dependem complementarmente uma da outra, porque a
boa educacdo produz concretamente, por meio de uma instrucdo geral e publica, as
capacitacbes culturais e morais com cuja ajuda a ordem estatal republicana pode
existir e prosperar de tal maneira que a cidadania ainda participe da emancipacéao
politica também dos integrantes das classes baixas (HONNETH, 2013, p. 546).

Nessa senda, em que se pensa a relacdo entre as teorias politica e educacional, é
oportuno precisar 0s termos através dos quais é posta a questdo do governo da educacdo.
Assim, uma forma de entender inicialmente tal questdo pode ser apreendida através de uma
indagacdo, como se segue:

[...] como assegurar que a educacdo das novas geracOes contribua & reproducéo
material e simbdlica da sociedade, a0 mesmo tempo em que respeita a liberdade
individual, que satisfaca as exigéncias da justica e contribua para o logro de outros
objetivos desejaveis, como o do bem estar e da integracdo social? (SILVEIRA,
2011, p. 112).

Essa questdo pode ser pensada de outra forma: quais principios devem reger as
instituicGes que sao responsaveis por assegurar que a educacdo possibilite a reproducdo a um
sO tempo material e simbdlica da sociedade, respeitando a liberdade individual, nascida do
projeto moderno? (SILVEIRA, 2011, p. 112-3). Independentemente da resposta, no lastro de
Hegel, a sociedade se materializa nas suas instituicdes, e justamente sdo elas as responsaveis
por dar vida e dinamismo as sociedades. Pensar a educacdo, neste particular, significa pensa-
la no interior da vida politica, haja vista a questdo do governo da educacéo ser caudatéria, ao
menos em parte, da teoria politica.

13 Honneth critica a separagdo que marca, atualmente, a relagdo entre teoria educacional e teoria politica. Para
ele, mais do que um efeito da continua emancipacdo das ciéncias, a razao da separacdo entre esses dois campos
de investigacdo esta associada a dois problemas conceituais mais profundos, a saber: (i) de um lado, a
disseminacdo da nogdo de que sé resta a teoria politica democratica, através do estado democrético de direito,
uma margem muito pequena na regeneracdo de suas préprias condicdes morais e culturais — que é mais
conhecida como a tese de Bdckenférde — segundo a qual a democracia depende, em sua reproducdo, do
fornecimento de componentes de tradigdo anteriores a ela; e, (ii) de outro lado, “a propensdo a interpretar o
imperativo da neutralidade do estado de modo tao restritivo que até mesmo os principios da formacéao da vontade
democréatica ndo podem mais se expressar de modo algum no ensino escolar publico” (HONNETH, 2013, p.
549-51).
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1.1.1. O que é o0 Governo da Educagéo?

O termo governo € remetido a diferentes sentidos semanticos e categoriais em diferentes
obras, considerando a tradicdo de pensamento ocidental, ainda que em todas elas esteja
presente alguma ideia relacionada a controle, condugéo, regimento e poder. No entanto, muito
recentemente, Rawls desenvolveu uma teoria da justica cujos principios sdo destinados
primariamente a conducdo e ao governo das principais instituicbes econdmicas, politicas e
sociais, na atribuicdo de direitos e deveres e na distribuicdo de vantagens econémicas e sociais
(RAWLS, 2009, 811, p.74). Tais principios sdo destinados as instituicGes e ndo as pessoas.
Dessa sorte, quando se fala de governo, fala-se que as instituigdes sdo orientadas por
principios de justica, que sdo o nucleo de uma concepcao de justica, a qual assume o papel da
justica dentro daquilo que ele chama de sociedade bem ordenada.

Em direcdo semelhante, quanto aos pontos cardeais, Gutmann (2001) e Silveira (2009;
2010) tém argumentado amplamente sobre a educacdo como objeto da reflexdo politica.
Refletindo a influéncia da teoria de Rawls, estes autores apontam para o fato de que teorias a
respeito do governo da educacdo sdo calcadas em principios, como partes de teorias e, a partir
desses, migram para a prética.

A visdo de Gutmann parte da invocacao das teorias de Aristételes e Kant para falar da
noc¢do de que a educacdo é governada por principios. Para ela, ser um cidaddo democratico
implica no fato de que se é governante e governado, externando, assim, o ideal politico e
educativo de um tal modelo educacional: de um lado, ser cidaddo democratico implica
afirmar-se que o ideal da educacdo democrética consiste primeiramente em ser governado
para, em seguida, governar; de outro lado, a educacdo ndo apenas facilita esse cenario no qual
se desenvolvem as politicas democraticas, mas, também, desempenha um papel central nesse
processo democratico. E nesse contexto que se pergunta: quem deve ter autoridade para
influenciar no modo como devem ser educados os cidaddos democraticos? Seriam 0s pais 0s
primeiros educadores? Ou os docentes, habilitados e competentes em matéria educativa e
formativa? Ou, por fim, os cidaddos, uma vez que a educacdo democratica € uma preparagdo
para a vida politica no sentido de participagédo e envolvimento civico? Em sua obra, Gutmann
elabora uma defesa da educacdo baseada em principios que tém o objetivo de ensinar
habilidades e valores da democracia deliberativa, num contexto social em que a autoridade
educacional é compartilhada entre pais, cidaddo e docentes. Desse modo, sua teoria é uma

teoria filosofico-politica do governo da educacéo.
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Com efeito, Gutmann articula sua teoria defendendo que: (i) as teorias, inclusive as
educacionais, devem ser guiadas por principios; (ii) a teoria democratica é mais adequada
para lidar com os problemas de ordem politica; e (iii) a educacéo oferece o cenario adequado
para lidar com estes problemas (GUTMANN, 2001, p. 17-35). Quanto ao primeiro ponto,
afirma que sdo os principios (e dai a importancia de uma teoria dos principios da educacao)
que permitem estabelecer a racionalidade dos posicionamentos concernentes ao campo
educacional, pois que ndo é possivel tecer julgamentos “sem um acordo dos principios sobre
os propositos educativos” (GUTMANN, 2001, p. 19).1* Estes principios, evidentemente, sdo

parte de uma teoria a respeito do campo educacional, de modo que

Todas as prescrigdes politicas relevantes pressupdem uma teoria, uma teoria politica,
sobre o papel do governo na educacdo. Quando a teoria permanece implicita, ndo é
possivel julgar seus principios ou as consequéncias politicas que surgem dela. [...]
ndo é possivel construir politicas educativas de qualidade evitando controvérsias
politicas; nem por em pratica uma politica educativa de principios sem expd-los e
investigar suas consequéncias (GUTMANN, 2001, p. 21).

A pensadora tem em conta que as controvérsias politicas sobre os problemas educativos,
e com eles os desacordos politicos, sdo uma fonte particularmente importante de progresso
social. Justamente por isso, € preciso que as praticas e politicas, no campo educacional, sejam
orientadas por principios: sem principios, sequer se pode falar de progresso social. A ideia
forte presente aqui é que o0s principios se comportam como parametros adequados para a
avaliacdo tanto das instituicdes quanto das praticas.

No que se refere ao segundo ponto, particularmente tendo em conta as teorias
utilitaristas, conservadoras, liberais e funcionalistas da educagdo, Gutmann afirma que uma
teoria democratica aceitaria o fato a respeito das distintas ideias morais concernentes a
educacdo e propiciaria deliberac6es, caracteristicamente democraticas, ndo apenas como uma
forma de conciliar estas diferengas, mas como um componente importante da educagéo
democrética. No final das contas, Gutmann divisa, no horizonte da educacdo democratica,

certa abertura para o multiculturalismo?®, de tal sorte a proporcionar nio o oferecimento de

14 Gutmann (2001, p. 18-9) usa aqui como exemplo, no caso americano — com o qual estd interessadaa — a
Comissdo Nacional de Exceléncia em Educacgéo e que, entre outras tarefas, estava organizada para a instituicdo
de novos conteddos basicos, quanto ao curriculo. Para a autora, esta claro que sem uma teoria a respeito dos
principios da educagdo, qualquer posicionamento firmado ndo deixa claro seu propdsito e tampouco evidencia a
racionalidade de se voltar a ditos contetdos basicos.

15 Aqui, a ideia é aquela expressa na introdugdo a Multiculturalismo: Examinando a Politica de Reconhecimento
(1998), de Charles Taylor, e que foi comentada por pensadores como Habermas e Walzer. No prefacio, de
autoria de Gutmann, a autora diz inicialmente: “As instituicdes publicas, incluindo a administracdo central, as
escolas e os estabelecimentos de ensino superior dedicados aos estudos humanisticos, tém sido ultimamente
objecto de duras criticas por ndo reconhecerem ou respeitarem as diversas identidades culturais dos cidadaos.
[...] é dificil encontrar, hoje em dia, uma sociedade democratica ou democratizante que ndo seja palco de alguma
polémica sobre a questdo de se saber se e como as suas instituicdes publicas deveriam melhorar a capacidade de
reconhecerem as identidades de minorias culturais e sociais. O que significa para nds, cidadaos com diferentes
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solucbes aos muitos problemas, mas uma forma de resolvé-los de maneira consonante aos
valores democréaticos. Assim, para ela, um modelo democratico é capaz de contribuir para
definir: (a) quem deve ter a autoridade de tomar decisfes quanto a educacdo; e (b) quais sao
os limites morais dessa autoridade. Assim sendo, uma sociedade que outorga poder aos
cidaddos para que definam politicas educativas, moderados por principios correspondentes,
cumpre o ideal democréatico da educa¢do (GUTMANN, 2001, p. 27-30).

O terceiro ponto que destaca é aquele segundo o qual a educacédo é o cenario adequado
para uma teoria democratica, tendo em conta que a educacdo nao se reduz a escolarizacao,
ainda que ndo possa omiti-la. Gutmann entende que uma teoria democrética da educacdo — e

aqui é preciso que se tenha em conta que é a sua — deve se ocupar

[...] do que se poderia denominar “reprodugdo social consciente”, isto ¢, da forma na
qual os cidaddos adquirem (ou deveriam adquirir) o poder para influenciar na
educacdo que formaré os valores politicos, atitudes e formas de comportamentos dos
futuros cidaddos. Se o ideal democratico da educacdo € a reproducdo social
consciente, entdo a teoria democratica se centrard nas préticas da instrucdo
deliberada e nas influéncias educativas das instituicGes que serdo criadas, ao menos
em parte, para propdésitos educativos (GUTMANN, 2001, p. 30).

Silveira (2009, p. 17), por sua vez, argumenta que existem dois tipos de decisbes
principais envolvendo a educacdo: (i) decisdes privadas orientadas pelo principio da
voluntariedade e (ii) decisbes publicas, as quais implicam na obrigatoriedade e no uso da
coercitividade do Estado. Nesse sentido, defende que o termo governo da educacdo diz

respeito a investigacdo da educacdo como objeto de decisdes publicas, no sentido de

[...] refletir sobre o que pode ser decidido e o que ndo pode, e sobre as melhores
decises que podemos tomar, uma vez que temos admitido que a educagéo pode ser
também vista como um tema que vincula toda a sociedade. A unidade de andlise nao
é a escola nem a aula, mas o sistema educativo em seu conjunto (SILVEIRA, 2009,
p. 18, italico do autor).

Nesse contexto, amparado em Rawls (1971) e Silveira (2009; 2010), o termo governo
da educacdo significa basicamente, nesta tese, que a educacdo deve ser guiada por principios
mais gerais, que se traduzem em certas praticas politicas, mediante o processo politico-
legislativo. E s@0 esses principios que governam a educacdo, e que resultam de tensdes
politicas, que devem ser debatidas, e que podem dirimir as desigualdades sociais como forma
da promocdo da justica social. E verdade que no caso da legislacdo patria, oriundos

especialmente da tradicdo moderna que lhe d& vida, os valores estdo presentes na Constituicdo

identidades culturais, muitas vezes fundamentadas na etnia, na raga, no sexo, ou na religido, reconhecermo-nos
como iguais na maneira como somos tratados em politicas? [...] Trata-se de um desafio préprio das democracias
liberais, porque estas estdo, por principio, empenhadas na representacdo igualitaria de todos” (GUTMANN,
1998, p. 21-2).
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da Republica Federativa do Brasil, de 1988, e, através dela, presentes na legislacdo ordinéria,
de diferentes formas, mas especialmente como principios.

De fato, a origem dos principios € uma questdo importante, mas ndo podera ser
abordada aqui porque tal investigacdo foge ao escopo desse trabalho. O que é relevante é
adequadamente compreender que, sendo a sociedade, intuitivamente dizendo, um conjunto de
individuos ligados uns aos outros, ainda que ndo diretamente, por (i) uma histéria comum, isto
¢, um passado em relacdo ao qual as diferentes etnias tenham alguma vinculagdo, (ii)
tradi¢des culturais e (iii) um conjunto de regras a coordenar a convivéncia, com o proposito
de perdurar no tempo e no espago, a educacdo devera ser matéria de decisdo publica. Serd
informada, pois, por principios que estabelecerdo importancia e que hierarquizardo as
estruturas relacionadas ao sistema educativo. Ao indagar a respeito do governo da educacéo,
estd-se a ponderar a respeito de principios que assegurem que a educacdo contribua a
reproducdo material e simbdlica da sociedade, a0 mesmo tempo em que respeita a liberdade
individual, satisfaz as exigéncias da justica e promove o logro de outros objetivos desejaveis

como o0 aumento de bem estar e integracéo social (SILVEIRA, 2009, p. 23).1

1.1.2. A Filosofia Politica e 0 Governo da Educagéo

No inicio do capitulo em que se dedica a crise na educacdo, especialmente a crise na
educacdo americana, Hannah Arendt (2009, p. 222-3) afirma que a educacdo tornara-se, em
seu tempo, um problema politico que se radica fundamentalmente como um problema cuja
esséncia ¢ a natalidade, isto ¢, “o fato de que seres nascem para o mundo” (2009, p. 223,
italico da autora).!” De fato, externando certo cariz iluminista e kantiano, afirma que é através

da educacdo que as pessoas, sejam elas criancas ou adultas, sdo formadas e preparadas para

16 Baseando-se na Teoria do Agir Comunicativo, de Habermas, Silveira diz que, em primeiro lugar, assegurar a
reprodugdo material significa alcangar o grau de eficiéncia necessario para oferecer razodveis niveis de
seguranga e bem-estar aos membros da sociedade; e, em segundo lugar, assegurar a produgdo simbdlica, por sua
vez, significa lograr que os principios, regras e instituicdes que ordenam a convivéncia sejam reconhecidos como
validos e vinculantes ao longo do tempo. Contudo, se alguma forma dessa reproducéo falhar, a continuidade de
uma sociedade humana estara em questdo e posta em duvida (SILVEIRA, 2009, p. 19). Dessa feita, “[...] uma
sociedade humana deve transmitir com éxito as novas geracBes aqueles conhecimentos e destrezas que
permitirdo a todos eles responder ao desafio da reproducdo material: o conhecimento cientifico, a tecnologia
desenvolvida até 0 momento, o que se ha conseguido entender o funcionamento da economia. Em segundo lugar,
uma sociedade humana tem que poder transmitir 0s motivos e justificagdes que explicam a ordem institucional
vigente, assim como as competéncias necessrias para desenvolver-se nesse marco” (SILVEIRA, 2009, p. 20).

17 Na discusséo travada em Entre o passado e o futuro, no capitulo a crise da educacéo, Arendt (2009) revé a
topica educacional, porém nédo necessariamente do ponto de vista da formagdo, mas sim de como educar e ainda
assim manter a autoridade dos professores sem, claro, esbarrar na questdo do autoritarismo.
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tomarem parte na vida de suas sociedades, assumindo responsabilidades e desempenhando
papeis com valor e significados particulares para suas comunidades.

Ainda que seja assim, pode-se pensar que, na antiguidade, a educacdo ja havia sido
cotejada no horizonte da reflexd@o politica, tal como se encontra ilustrado nos diferentes ideais
da paidéia grega ou mesmo, embora em menor grau, da humanitas romana. Com efeito, os
pensadores antigos viam a educagdo como um problema politico: Platdo, por exemplo,
indissociava a formacdo, ou seja, a educacdo adequada, da politica, como se observa nos seus
argumentos da formacdo e do governo da comunidade politica pelo aristdi, isto é, os mais
bem preparados. Estes argumentos, por certo, sdo remetidos a sua teoria da triparticdo das
almas que, no contexto da sociedade ideal, descrita em A Republica, exempli gratia, em certo
sentido, consiste numa sociedade dividida de acordo com a constituicdo natural dos
individuos. Tal constituicdo, consoante aos trés tipos de almas, gerava trés tipos de classes
correspondentes, a saber: (i) a dos guardibes [marcada pelo apetite], (ii) a dos produtores
[marcada pelo espirito] e (iii) a dos governantes fildsofos [marcada pela razdo] (PLATAO,
2001, 412b-415b; 457a-d). Assim, Platdo traca uma correspondéncia entre os elementos
psiquicos do individuo e a classe social a qual pertence, de forma que a educacéo cabe revelar
estes tracos. Deste ponto de vista da educacdo, justo € que cada classe restrinja-se a realizar as
atividades para a qual a natureza mais bem a dotou e que a educacéo possibilitou revelar.

Na filosofia politica contemporanea, por seu turno, como Arendt evidencia, passando
pelo pensamento moderno e pelo século da pedagogia, a educacdo retoma o posto de
problema politico. A esse respeito, Silveira (2011, p. 99-117) sugere algumas raz0es para esse
retorno, as quais se radicam no centro do recente debate entre liberais e comunitaristas.
Partindo da diferenciacdo entre decisdes privadas e publicas, pertinentes a educacao, e falando
especificamente sobre o governo da educacdo como uma reflexdo sobre o que pode ser
decidido, ou ndo, e sobre as melhores decisdes que podem ser tomadas (SILVEIRA, 2011, p.
101), o autor afirma que esse interesse se fundamenta em dois outros que, de fato,
comunicam-se:

M 0 governo da educacdo como problema politico obriga que se reflita a respeito
da filosofia politica, deixando de lado um de seus pressupostos fulcrais,
notadamente, a simetria entre os cidadaos. Para Silveira, é esse tipo de simetria
que ndo ocorre entre 0s alunos dos ensinos primario e secundario e os cidadéos
participantes da vida politica. De algum modo, € o mesmo problema da
natalidade do qual fala Arendt, mas que, para o autor, é visto através da Otica

de que politicamente sdo tomadas decisOes, a respeito da educagdo, que se
35



refletem sobre as novas geragdes, e que, em relacdo as quais, durante longo
lapso de tempo, ndo sdo passiveis de serem por elas nem avaliadas, nem
influenciadas, pois, se estas decisdes ndo forem tomadas em seu lugar, essas
criangas nunca chegardo a participar do debate sobre tais discussfes (trata-se
aqui, em geral, de quatro classes de insuficiéncias que caracterizam 0s menores
de idade e que dizem respeito as: (a) capacidades racionais; (b) capacidades
psicoldgicas; (c) capacidades morais; e (d) informacGes insuficientes). Assim
entendida, essa questdo da simetria conduz a outro problema, mais complexo,
que pode ser apreendido nos seguintes termos: se 0os membros das novas
geracOes ndo podem educar totalmente a si mesmos, entdo, quem deve tomar
as decisdes no seu lugar? Basicamente, desdobram-se sumariamente trés atores
como requerendo legitimidade para estas decisdes: (a) os pais; (b) 0s
professores; e (c) o Estado (SILVEIRA, 2011, p. 101-12).18 E,

(i) 0 governo da educagdo como problema politico conduz a abordagem de alguns
temas tradicionais da filosofia politica, vale dizer, uma reflexdo que coloca
num ponto de tensdo trés exigéncias: (a) a da liberdade individual, incluindo
aquelas que o ator possa assumir a respeito de seus filhos; (b) a da justica,
sobretudo, em matéria de oportunidades; e, finalmente, (c) a da eficiéncia, no
sentido de uma necessidade de garantir, ao longo do tempo, a capacidade de
gerar recursos materiais e culturais.

Assim posta, a questdo do governo da educacdo, desde a perspectiva da filosofia

politica, tem relevancia porque é central & vida politica e social. Conforme Silveira, a respeito
da importancia da consideragdo da educacédo desde a filosofia politica:

Refletir sobre como deveriam ser as coisas ndo é se perder em divagacOes utdpicas,
mas buscar a melhor versdo possivel daquelas atividades nas quais ja nos
descobrimos involucrados. Contar com esta “melhor versdao” nos proporciona um
critério para avaliar o que fazemos e, eventualmente, tomar melhores decisdes. Por
exemplo, aclarar nossas ideias sobre a sociedade justa nos ajuda a avaliar a
sociedade que temos e tomar decisGes que permitam melhora-la (SILVEIRA, 2009,
p. 26).

Desse ponto de vista, uma vez mais, a reflexdo politica sobre a educacdo, tendo a

filosofia politica como grande pano de fundo, € primordial porque “a transmissdo de saberes,

18 Esse é um tema que, entre as direcBes de respostas possiveis, permite afirmar que a crianca deve ter direito a
um futuro aberto. Nesse sentido, os pais, 0s professores, bem como as autoridades responséaveis, devem tomar
decisBes as quais ndo impossibilitem que, depois de aprimoradas, no uso de suas capacidades, as criancas
queiram mudar as escolhas que forem feitas por elas. E a ideia de que ndo se pode interferir na liberdade de
autodeterminacdo — como ganho da modernidade — de forma que o futuro permaneca aberto. Para mais, ver:
Habermas (2010); Feinberg (1980).
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destrezas e valores aos membros das novas geracdes € uma necessidade das sociedades
humanas, porém, é também uma tarefa que pode limitar as liberdades, gerar injusticas ou
afetar o logro de outros objetivos comuns” (SILVEIRA, 2009, p. 28). E, justamente por isso,
encontrarem-se principios, refletidos ja na pratica politica ou atinados normativamente, é
essencial para que os destinos da educacdo — e aqui, a avaliacdo da sua realizagdo como
direito, a implementacdo de politicas educacionais, a determinagdo de conteudos e
estruturacdo de curriculos — possam corresponder aos anseios sociais e aferidos como justos
(ou injustos). Assim, como disse Gutmann, a reflexdo a partir de principios, e, portanto, desde
a filosofia politica, é essencial para que se julguem os propositos educativos, pois “ndo €
possivel reconhecer coletivamente uma boa politica quando a vemos; ndo € possivel construir
politicas educativas de qualidade evitando controvérsias politicas, nem pér em pratica uma
politica educativa de principios sem exp0-los e investigar suas consequéncias” (GUTMANN,
2001, p. 21). A centralidade da filosofia politica na questdo da educacéo e, assim, do governo
da educacgdo, conduz, portanto, a afirmacgdo de principios cujo propdsito é a avaliacdo e a

conduco das instituicdes educacionais.®

1.2. A Justica Educacional

E inegavel que as discussdes sobre a justica, como ja é lugar comum saber, estejam
associadas a publicacdo de TJ, de Rawls. De fato, a obra de Rawls deu ensejo as discussdes
sobre a relacdo entre justica e educacdo. E, de forma simples e objetiva, poder-se-ia dizer que
a justica educacional, como um desdobramento das teorias da justica, refere-se aquelas
discussdes alusivas a justica que se ddo no interior da educacdo. Isso porque as teorias da
justica mais robustas devem ofertar explicac@es para diferentes coisas — conforme a afirmacao

de Merry:

Todas as teorias da justica visam promover algum bem, ou conjunto de bens, para o
beneficio de pessoas, de tal forma que a vida dos individuos va razoavelmente bem,
e de modo que os beneficios sejam justamente distribuidos de uma forma ou de
outra. Todas as teorias da justica visam ainda especificar, mesmo que apenas em
linhas gerais, os direitos e responsabilidades que as pessoas devem ter ou desfrutar, e
como esses direitos e responsabilidades devem promover ou, pelo menos,
complementar os interesses daqueles que o possuem. Mas as fortes teorias da justica
também devem fornecer uma justificativa para a interferéncia coerciva do Estado,
bem como algum tipo de orientacdo de principios sobre a melhor maneira de
gerenciar interesses conflitantes em sociedades profundamente pluralistas, nas quais
as idéias sobre a vida boa diferem drasticamente e onde politicas bem intencionadas

19 Importa dizer que sdo muitas as possibilidades de tratar-se dessa questdo. A variedade de autores e posicdes
guanto ao tema, indica-0. Nesta tese, essa questdo serd dada a partir do debate entre pensadores liberais e
comunitaristas, ainda que outras orientagdes sejam possiveis.
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promulgadas pelo Estado afetam a vida dos cidaddos de maneiras muito diferentes
(MERRY, 2017, p. 01).

Nesse quadro, particularmente, a justica educacional estd associada aquelas questfes
mais béasicas da justica atraves das quais se avaliam as implicagbes da educacdo para o
florescimento humano, para o cultivo e o desenvolvimento de valores (se forem importantes)
— como a autonomia e a tolerancia multicultural —, bem como a ponderacdo e o
estabelecimento dos parametros da justa distribuicdo de bens educacionais — e a sua
consequente relagdo com outros campos, como a economia e a politica.?’ Nesse sentido, na
direcdo da justica social, uma das derivacbes da justica educacional é a oferta de
oportunidades iguais para todas as pessoas na sociedade, para poderem se acercar igualmente
da educacdo. Mais do que isso, a justica educacional estd diretamente relacionada aos
aspectos que giram em torno da educacdo no marco das teorias da justica.

No ambito da filosofia politica, a literatura sobre a justica na educacao e sobre a justica
educacional arrola autores bastante variados, entre os quais se encontram figuras como
(alguns dos quais ja mencionados anteriormente, porque também estdo associados as questes
do governo da educacéo):

(i) Harry Brighouse, que é um dos principais filésofos politicos a discutir a
relacdo entre justica e educacdo hoje no mundo, escreve especialmente a
respeito da relacdo entre educacdo e liberalismo, notadamente a luz da teoria de
Rawls — cuja teoria vé como uma ferramenta para a critica da politica e da
pratica educacional. Nas suas obras, procura desenvolver principios para
avaliar a educacéo e suas instituicdes desde uma perspectiva liberal. Em School
Choice and Social Justice (2000), obra na qual se guia pelas no¢des de justica e
para 0 modo como o Estado liberal educa seus cidaddos, objetiva estabelecer
uma série de principios, os quais devem avaliar, de forma competente,
reivindicacdes relativas a escolha escolar, condizentes com a perspectiva da

justica social afirmada e promovida pela teoria de Rawls. Ja em On Education

20 Harry Brighouse, Helen F. Ladd, Susanna Loeb, e Adam Swift, num artigo voltado as escolhas e as decisdes
sobre questdes educativas na infancia, afirmam o seguinte: “Os bens educacionais consistem no conhecimento,
nas habilidades, nas disposi¢cdes e nas atitudes que existem nas pessoas e tém o potencial de contribuir para o seu
préprio florescimento e florescimento dos outros. Os adultos deliberadamente influenciam quais os bens
educacionais os filhos desenvolvem pela forma como eles os criam e escolhem. Muitas caracteristicas da
educacdo infantil estdo envolvidas. Como os pais falam, disciplina e socializacdo de seus filhos sdo téo
relevantes para o desenvolvimento de bens educacionais quanto as experiéncias em creches, escola e outras
configuragGes formais fora da familia. O processo educacional comega antes que as criangas entrem na
escolaridade formal e continua depois de deixa-la. A maioria das pessoas continua a adquirir conhecimento e
habilidades, e suas atitudes e disposi¢es evoluem, durante o curso da vida” (BRIGHOUSE; LADD; LOEB;
SWIFT, 2016, p. 3-26).
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(i)

(i)

(2006), o autor se pergunta pelo significado da educacéo. N&o faz propriamente
um tratado educacional, mas desenvolve principios para conduzir o processo de
formacéo educacional num estado liberal, os quais se baseiam na assertiva de
que as criangcas compartilham de quatro interesses principais, a saber: (i) a
capacidade de fazer seus préprios julgamentos sobre o que consideram com
valor se escolhido; (ii) a aquisi¢do das competéncias que permitam se tornarem
economicamente autossuficientes como adultos; (iii) a exposicdo a uma série
de atividades e de experiéncias que lhes permitam florescer em suas vidas
pessoais; e, (iv) desenvolver um senso de justica.?

Adam Swift é um filésofo e sociélogo politico e da educacdo britanico. Entre
0s seus interesses de pesquisa, contam-se (i) a discussdo voltada a defesa do
liberalismo igualitario e seus desdobramentos para a educacdo, tais como o
problema da escolha da escola, da justica social, da ética da familia, das formas
de se fazer as politicas educativas; e (ii) a introducdo do pensamento politico
contemporaneo. Em matéria de justica educacional, tem defendido, com Harry
Brighouse, a perspectiva segundo a qual o grande paradigma é igualdade
educacional, isto é, a visdo que entende que, na justica educacional, o principio
maior a agir na distribuicdo e promocdo de bens educacionais é o principio de
igualdade educacional.??

John Roemer é um professor de ciéncias politicas e economia da Universidade
de Yale. Por meio da obra Equality of Opportunity (1998), procura criar uma
modelagem matematica com base na filosofia politica sobre o tema da
igualdade de oportunidade, na qual revela uma forte influéncia de Marx, Rawls
e Sen. Nesse livro, o economista discute o problema da desigualdade de
oportunidades existente entre as pessoas, no curso do qual rejeita o
consequencialismo (utilitarismo) — ele ndo leva em consideracdo aspectos
importantes do resultado alcancado por cada pessoa, como a responsabilidade
pessoal de cada individuo sobre os seus resultados na sociedade. Roemer
procura fazer uma diferenciacdo entre a desigualdade existente, de forma a se
ter a desigualdade de resultados justa e a desigualdade de resultados injusta.

Nessa tarefa, 0 economista procura defini-las a partir dos conceitos de esforcos,

21 Contam-se entre as suas obras principais, além daquelas ja indicadas, as seguintes: Egalitarian liberalism and
justice in education (2002); com Robeyns, I. Measuring justice: Primary goods and capabilities (2000).

22 Entre os seus escritos, encontram-se os seguintes: com Brighouse, Educational equality versus educational
adequacy: a critique of Anderson and Satz (2009).
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(iv)

(v)

(vi)

circunstancias e tipos. Aqui, entdo, oferece uma perspectiva empirica sobre a
justica educacional.

Eamon Callan € um filésofo politico e da educacdo que tem produzido uma
obra fortemente vinculada as teorias moral e politica contemporaneas, e
especialmente voltada as tematicas da educacdo civica e moral, bem como a
aplicacdo das teorias da justica e da democracia aos problemas da préatica
educativa. Inspirando-se fortemente na teoria da justica como equidade de
Rawls e entendendo que o problema da educacdo nas democracias liberais é o
de assegurar a continuidade dos seus ideais politicos essenciais, em Creating
Citizens: Political Education and Liberal Democracy (1997), Callan discute,
entre outros temas, os fins da educacdo civica, assim como os direitos que
limitam sua implementacdo politica, notadamente, os direitos dos pais e 0
financiamento de escolas confessionais, inclusive no desenvolvimento moral e
politico das criancas. Assim, o horizonte do livro é a discussdo em torno da
relacdo entre patriotismo e educacdo, bem como dos limites, em termos de
senso de justica e de direitos, que restringem sua busca publica.

Maria Victoria Costa, professora de filosofia politica da Universidade da
Fl6rida, desenvolve uma abordagem da relagdo entre justica e educacdo a partir
de Rawls. Particularmente, em Rawls, Citizenship, and Education (2011),
oferta uma interpretacdo integral de toda a teoria da justica de Rawls — desde
TJ até JF — que se propde a discutir as questdes basicas indicadas no titulo do
livro: a cidadania e a educacdo. Seu proposito €, portanto, ver qual o sentido da
cidadania presente no interior da obra de Rawls, assim como o tipo de politica
educacional gque, desde a perspectiva da justica como equidade, o Estado teria
legitimidade para promover em vista da realizacdo da justica social.

Amy Gutmann, que é também uma fil6sofa politica e moral da Universidade da
Pensilvania, dedicou-se a discussdo da educacdo e dos seus principios
elementares numa sociedade democratica em La Educacion Democréatica
(2001) — obra a qual ja se referiu anteriormente. Advogando que a sua teoria
politica da educacdo para uma sociedade democratica deve se preocupar com a
reproducdo social consciente, explica que a questdo de quem deve assumir a
autoridade para definir a educacdo dos cidaddos numa democracia pressupde
uma articulagdo, a partir de um debate puablico a respeito dos valores, das

politicas e dos meios necessarios para sua realizagdo, incluindo aqueles
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(vii)

(viii)

imperiosos para a reproducdo democratica do mesmo, entre cidadaos, pais e
educadores. E dessa forma que a ampla distribuicdo da autoridade educativa,
entre os cidaddos, os pais e os educadores profissionais, pode favorecer o valor
fundamental da democracia, a saber, a reproducéo social consciente.

Stephen Macedo, que é tedrico politico e professor de Princenton, desenvolveu
interesse, entre outras coisas, pela questdo das virtudes civicas e,
momeadamente no artigo Liberal Civic Education and Religious
Fundamentalism: The Case of God vs. John Rawls (1995), argumenta sobre a
relacdo entre o liberalismo e os limites da diversidade desde a perspectiva de
Rawls, dando especial atengdo a tensdo entre os valores familiares e os de uma
educacdo civica. J& em Diversity and Distrust: Civic Education in a
Multicultural Democracy (2000), Macedo reconhece a importancia da
diversidade nos estados democraticos liberais e se propbe a discutir,
estendendo as ideias de Rawls de um liberalismo politico, a necessidade de um
liberalismo civico que pretende desenvolver virtudes politicas compartilhadas.
Henry Levin, professor de economia e educacao na Universidade de Columbia,
em The necessary and sufficient conditions for achieving educational equity,
de 1994, centra-se na questdo da equidade na educagdo e define a equidade
como uma situagdo em que a diversidade humana ndo interfere com as
oportunidades individuais para alcancar resultados valiosos. Argumentando
que a igualdade de acesso ou insumos ndo é suficiente para alcancar a equidade
na educacdo, ele defende a busca da equidade de resultados através de medidas
distributivas ou compensatérias de individuos desfavorecidos pela

diferenca/desigualdade.

Ha outros autores que tém trabalhado a questdo da relacdo entre justica e educacdo,

notadamente, na direcdo de uma concepcdo de justica educacional.?® Mas, a guisa da

23 Entre esses outros autores, podem-se indicar: (i) James Tooley, que se dedica a exploracdo do papel do
governo na educagdo numa perspectiva filos6fica em obras como as seguintes, Disestablishing the School
(1996); e E. G. West: Economic Liberalism and the Role of Government in Education (2008); (ii) John White,
que é professor emérito de Filosofia da Educacdo no Instituto de Educacdo da UCL, que, entre outros textos, em
“The dishwasher’s child: Education and the end of egalitarianism’ (1994), problematiza a nocao de igualdade no
ambito das relac6es entre educacao e justica; (iii) Elizabeth Anderson, professora da Universidade de Michigan,
qgue em Fair opportunity in education: A democratic equality perspective (2007), desenvolve um argumento
adequacionista, no ambito da justica educacional, de oportunidades educacionais, isto é, advoga por uma
perspectiva que ndo privilegia a igualdade como forma de realizar a justica.

41



compreensdo do terreno e da literatura que se tem voltado & tematica, os autores evidenciados
séo o suficiente para o intento.

Conforme Schouten e Brighouse (2014, p. 109-11), tem-se, em geral, trés modelos
filoséficos de justica educacional, como partes das teorias da justica: (i) abordagem
distributiva-igualitaria liberal, que enfatiza a igualdade®, de tal modo a que (a) exista a
valorizagcdo da autonomia e, em consequéncia, enfatize-se a igualdade de oportunidades para
perseguir os préprios planos de vida, bem como para 0 sucesso na competicdo por bens e
posicBes sociais, e (b) em virtude dessa igualdade de oportunidades, de acordo com esses
autores, uma distribuicdo de recursos a favor de criancgas cujos antecedentes familiares, ou
cujos talentos implicam dificuldades para o desenvolvimento de sua autonomia — perspectiva
na qual a educacdo escolar deve neutralizar as desigualdades oriundas da ma sorte de modo a
assegurar a igualdade de oportunidades para as recompensas sociais merecidas por acoes e
decisdes pelas quais 0s seus atores possam ser razoavelmente responsaveis; (ii) as teorias da
adequacdo, vinculadas a teoria da abordagem das capacidades, que exigem que 0S recursos
educacionais sejam distribuidos para que todos tenham (a) o nivel de sucesso educacional
adequado para um determinado grau de funcionamento na sociedade, onde nas especificacdes
do nivel relevante de funcionamento contam-se as capacidades para ndo se tornar um
criminoso; a capacidade de ganhar salario; a capacidade de trabalhar como um bom cidadéo
deliberativo; e a capacidade de lidar com outros como iguais sociais; e (iii) as teorias
prioritarias, as quais preconizam que 0s recursos educacionais sejam concentrados, em certa
medida, nos alunos menos favorecidos, com vantagem entendida em termos de sucesso
educacional ou em termos de resultados do curso de vida.

Pode-se pensar, com efeito, outros paradigmas de justica educacional. Assim, entender-
se-ia plausivel supor uma visdo critica aos modelos igualitarios, para as quais as
desigualdades sociais ndo podem ser realmente superadas, € que, na verdade, entendem que
ndo estdo principalmente envolvidas no conceito de justica educacional. Por isso, numa tal
perspectiva, enfatizar-se-ia um limiar de habilidades que devem ser alcancadas por cada
crianga para se tornar capaz de uma participacao social e politica autbnoma. Assim, apesar de
haverem modelos mais fixos de justica educacional, proximos dos tipos ideais de Weber, nada

impede que outras visdes sejam enviesadas.

24 Conforme Schouten e Brighouse (2014, p. 110), as teorias da igualdade, da qual o ultimo é defensor, exigem
que os recursos educacionais sejam distribuidos para neutralizar algumas fontes ou fontes de desigualdade de
sucesso educacional. Nesse sentido, as variantes diferem nas fontes de sucesso desigual que julgam inalienaveis:
a igualdade de recursos educacionais considera que os diferenciais dos recursos educacionais sdo, a primeira
vista, inaceitaveis; a igualdade educacional meritocratica visa neutralizar as diferencas de classe social; e a
igualdade educacional radical busca neutralizar as diferencas de classe social e talento natural.
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Em termos concretos, a justica educacional ¢ uma questdo que estd, de um lado,
envolvida com as préticas educativas mediadas e moduladas por institui¢cbes educacionais que
carregam implicitamente valores e entendimentos do que seja a justica, e de outro lado, € dado
nos termos que a legislacdo, a partir do processo politico e das concepgbes de fundo que o
sustentam, isto é, as concepgdes sociais que ddo sustentacdo aos embates na arena politica,
com diferentes atores. Compreender a concepgéo de justica educacional presente nas leis e
nas instituicdes educacionais é importante, desse modo, na medida em que 0S recursos
destinados a educacdo influenciam nas relacfes de igualdade e respeito entre as pessoas e
permitem avaliar se os principios e ideais que d&o vida ao Estado, como um todo, estdo sendo
realizados. Como sugere Silva,

A discussdo normativa, na préatica, permite abordar as politicas em termos de definir
0 que € necessario, prioritario e de como isso pode ser efetivado para realizar certo
ideario de sociedade. 1sso permite entender o que se pode cobrar e esperar das
politicas de Estado e das exigéncias de qualidade social da educacéo (SILVA, 2013,
p. 191).

Nesse interim, as teorias da justica tém por propoésito o estabelecimento, evidenciando
sua forca normativa, de critérios aceitdveis para a avaliagdo de acordos, politicas
institucionais existentes, politicas puablicas, sejam elas existentes, desejaveis ou
realisticamente possiveis. De posse disso, para conceituar a justica educacional — e aqui se
tem mente aquela presente na CRFB/88 e na LDBEN/96 — é preciso levar em conta trés
questdes substantivas. Conforme a indicacdo de Macleod, no texto Primary Goods,
Capabilities, and Children (2010, p. 175), (i) em primeiro lugar, deve-se definir o escopo da
justica, o qual indica, em termos de justica, os direitos dos individuos, isto €, aquilo que é
devido a quem, por quem e em que medida se podem fazer distincGes entre os diferentes
individuos ou grupo de pessoas, em relacdo a esses direitos; (ii) em segundo lugar, deve-se
especificar a medida da vantagem individual que indica dimensdes de situacdes individuais
qgue sdo relevantes a comparacdo com as situacdes de outras pessoas, permitindo a
classificacdo do bem-estar e da boa vida; e finalmente, (iii) em terceiro lugar, deve-se
fornecer, em termos de funcéo avaliativa, os critérios para avaliar como os arranjos e politicas
institucionais afetam a justica no avanco ou distribuicdo de vantagens, determinando também

o nivel em que ela operara.
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1.2.1. A Justica Educacional e 0 Governo da Educagéo

A luz disso, nesta tese, a justica educacional sera assumida como estando voltada aos
principios constitutivos da legislacdo educacional. E, de certo modo, é esse o entendimento
que se terd: a justica educacional refere-se aos desdobramentos mais particulares de uma
teoria mais ampla da justica para a educacao que se depreendem dos principios a que regem,
considerando que um dos seus papeis mais importantes seja aquele de avaliar e criticar a
realidade social, bem como as politicas educacionais em termos de justica a que da causa. De
fato, a concepcdo a respeito da justica educacional deve, minimamente, levar em conta 0s
discursos, as politicas e as praticas educacionais, uma vez que tais elementos sdo intrinsecos a
concepcao de uma instituicdo que é orientada por principios: discursos, politicas e praticas sao
partes de instituicbes e, assim, submetidos as regras inerentemente constitutivas das
instituicOes. Nesse sentido, ofertam-se dois paradigmas de concepgdes de justica,
notadamente, uma liberal-igualitaria, nos termos da justica como equidade rawlsiana, e seu
contraponto comunitarista, fragmentado em outras diversas concepgdes, considerando a
variedade de perspectivas comunitaristas, para a avaliacdo da justica educacional.

Importa dizer também que, ainda que nédo se faca uma teoria dos principios, sabe-se que
estes sdo mandamentos de otimizacdo, de forma que sdo eles que governam as instituigoes.
Particularmente, no caso brasileiro, sdo 0s principios educacionais, assumidos tanto pela
CRFB/88 quanto pela LDBEN/96, que governam, no sentido de comando, a educacao
brasileira — poder-se-ia pensar aqui, também, em termos de soberania, isto €, que todo o poder
emana do povo e que, assim, é 0 povo quem manda e compartilha o entendimento de que a
educacao deve adotar aqueles principios que mais satisfazem seus idearios; mas, se assim se
fizesse, estar-se-ia adotando outro escopo para esta tese. E por isso que a investigacdo a
respeito da concepcdo de justica educacional se volta aos principios, pois sdo eles que, ao
governar a educacgdo, dao o sentido e o fundamento para a visdo de justica que as instituicdes
e praticas educacionais irdo solidificar. Dessa feita, vé-se a estreita relagdo entre o governo da
educacdo e o estabelecimento de préaticas de justica que estdo a ele associadas. Assim, a
justica educacional esta diretamente associada aos principios que governam as instituicoes

educacionais.
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CAPITULO 2 - A JUSTICA SOCIAL E A EDUCACAO NO LIBERALISMO
IGUALITARIO: A TEORIA DA JUSTICA COMO EQUIDADE DE RAWLS

Se a justica perece, entdo, ndo vale mais a pena viver
nesse mundo.
(Kant)

Este capitulo tem por mote destacar as principais conclusdes oriundas da discusséo
liberal em torno da educacgdo. Acredita-se que a teoria mais influente a esse respeito, é, ainda,
a teoria da justica como equidade, de John Rawls, razdo pela qual esta é escolhida como
referéncia para tal discussdo. Com isso em mente, o capitulo, inicialmente, localiza o
liberalismo de Rawls no quadro mais amplo das versdes liberais da justica e da politica, tendo
em vista evidenciar que seu liberalismo € muito diferente daquele que se pratica em terras
patrias. Além disso, dada a importancia da obra do autor, pretende-se discutir a teoria de
Rawls em busca, principalmente, das conclusdes mais significativas para o governo da
educacio que essa teoria permite divisar. 2

Nesse interim, a discusséo é orientada com vistas a estabelecer o modo como a educagédo

%5 A ancestralidade das relag@es entre liberalismo e educagdo remete ao pensamento de trés grandes autores.
Com efeito, o que hoje se chama de liberalismo néo constitui uma corrente doutrinal unificada, nem, tampouco,
reconhece uma s6 autoridade intelectual fundadora. A origem do liberalismo designa, antes, a origem de uma
sensibilidade filosofica que tem sua fonte na Inglaterra do final do século XVII e se desenvolve nos séculos
XVII e XIX, sob o impulso de diversos autores (NAY, 2007, p. 194). Levando-se em conta que 0 que
caracteriza o pensamento dos primeiros pensadores liberais é o abandono definitivo das premissas do
pensamento medieval, segundo as quais todo o poder baseia-se num principio fundamental, definidas pelas
origens divinas do poder, bem como pela recusa da argumentagdo juridica, em larga escala, de que o Estado €
definido por suas caracteristicas internas, tem-se que Locke pode ser considerado, ainda que de forma néo
unissona, como primeiro grande pensador a interrogar os fins do poder politico, na dire¢cdo da prote¢do das
liberdades contra o poder arbitrario do Estado. Locke formula a defesa da liberdade frente ao Estado através da
funcdo central dos direitos naturais e dos limites que, por esses direitos, sdo colocados ao poder do governo.
Associadas a essas ideias, no campo da educacdo, Locke langcou as bases da formacdo do gentil-homem
(gentleman), com o propdsito de educar para a liberdade, criando habitos suficientemente capazes de controlar
seus impulsos, convivendo em sociedade e sendo Util ao seu pais. Na mesma direcdo, Kant e Mill sdo outros dois
importantes pensadores que influenciam as teorias liberais contemporéneas e que também escreveram sobre a
educacdo. Para Kant, a educacdo guarda um profundo contanto com a moral e, nesse particular, as suas ideias
especificamente pedagdgicas conduzem-no a crenca de que a educacdo somente pode cumprir a sua tarefa de
contribuir para o melhoramento humano na medida em que proporcionar o desenvolvimento e a utilizacdo mais
adequada das disposigdes naturais da crianga. O ideal kantiano de educacdo é de tal modo arvorado que deve
conduzir 0 ser humano a conquista da autonomia de juizo necessaria a formacao de uma livre consciéncia moral.
E, por forcar pedagogica e progressivamente a passagem da animalidade para a humanidade, desde a tenra idade,
é que a educacdo pode levar o0 homem a condi¢do de individuo, cidaddo e ser humano, constituido livre e
autonomamente por uma consciéncia moral livre. J4, para Mill, estando relacionada a liberdade, a igualdade e a
felicidade, a educacdo sera o Gnico meio para que se atinja a maior felicidade para o maior nimero de pessoas,
transformando a sociedade e se constituindo no motor aperfeicoamento das faculdades intelectuais da
humanidade. O ideal ético de Mill, de uma defesa radical da liberdade, leva-o a convicgdo de que somente a
educacdo podera garantir o processo de aperfeicoamento individual e social, de modo a propiciar a mesma
dignidade para todas as pessoas, em termos de igualdade de direitos e liberdade de se expressar de variadas
formas, resultando, portanto, no desenvolvimento de um tipo livre, responsavel e autbnomo de seres humanos.
Assim, sdo esses trés pensadores os grandes ancestrais liberais a formularem ideias que vinculam
significativamente educacéo e politica (e moral), as quais, de muitas formas, estardo na base da defesa das ideias
liberalismo contemporéneo.
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é pensada na teoria da justica como equidade, em seus dois grandes momentos (aquele de TJ e
de PL) a partir, principalmente, dos seguintes conjuntos tematicos: (i) o conceito de educacao
(definicéo, valor, funcéo, proposito) e o problema distributivo que enseja, o qual se abre para
a relacdo entre educacdo, bens primarios, principios de justica (especialmente, os principios
da diferenca e das oportunidades equitativas iguais) e loteria natural e loteria social, entre
outros; (ii) a educacéo e o desenvolvimento moral, tal como o autor formula as suas ideias em
torno do aparecimento do senso de justica, através do que se fala da educacdo moral e da
autonomia; (iii) o civismo e a preparacdo para a cidadania, tal como presentes no giro politico
que Rawls opera em sua teoria, entre outros. Espera-se que, através dessas discussdes, se
possa configurar os termos da justica educacional consoantes a teoria da justica como

equidade.

2.1 Perfilando o Liberalismo Contemporaneo

Ja é lugar comum a posicéo segundo a qual € dificil definir precisamente o conceito de
liberalismo, ainda que 0 mesmo seja usado com frequéncia. Mesmo no pensamento moderno,
0 liberalismo jamais foi um conjunto organico de doutrinas, ideias e experiéncias. Ele foi,
antes, o resultado da contribuicdo de um corpo vasto de pensadores e de eventos historicos tdo
diversos entre si que ndo seria possivel atribuir unidade ou coeréncia. E, como ocorre com 0
comunitarismo, nao é uma tarefa simples argumentar no sentido de proporcionar um conceito
univoco e imparcial. Ainda assim, é absolutamente vista como uma das doutrinas mais
respeitaveis e recorrentes no campo da filosofia e da teoria politicas.

N&o obstante, no cenario contemporaneo, apesar de o liberalismo classico ter sofrido
alteracdes substanciais, ele é a base para as diferentes versGes politicas contemporaneas,
notadamente: (i) o liberalismo igualitario (egalitarian liberalism); e (ii) o libertarianismo
(libertarian liberalism). Com efeito, ainda que ndo seja uma tarefa facil determinar, se é que
seja possivel, quando uma teoria é liberal, é recorrente a indicacdo de algumas teses basicas
para caracteriz as teorias liberais, incluindo as duas vertentes contemporaneas. Nesse sentido,
Petrucciani explica que, comum a todas as posi¢des liberais, estd a ideia de que a funcdo
primordial do Estado seja garantir os direitos individuais, os quais, invariavelmente, gozam de
um primado em relacdo as escolhas politicas e as decisdes democraticas (PETRUCCIANI,
2014, p. 154).

Contudo, além dessa énfase dada aos direitos e as liberdades fundamentais no sentido de

que “o fim das leis publicas seja o de tutelar os direitos indisponiveis dos individuos, isto €, de
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assegurar a eles uma esfera protegida das intrusGes seja da parte de outros individuos seja da
parte dos poderes publicos” (PETRUCCIANI, 2014, p. 155), ha no liberalismo
contemporaneo um nucleo, entre outras interpretacdes, divisado em trés diferentes ideias, que
¢ partilhado por essas versoes, a saber: (i) uma aposta no respeito matuo o qual permite a
convivéncia pacifica de pessoas com distintas concepgdes de vida boa; (ii) a aceitacdo do
principio de ndo interferéncia o qual, por sua vez, impede que o Estado intervenha no
desenvolvimento dos planos de vida dos outros — ressalvando que 0 mesmo vale também para
as demais pessoas; e, finalmente, (iii) uma composicao diversificada e separada das distintas
esferas sociais, isto é, a separacdo das esferas politica, econdmica e religiosa no transcurso da
esfera publica (RODRIGUES, 2010, p. 204). Além disso, pode-se fazer um acréscimo, como

apontam Kukanthas & Pettit, os quais explicam que, para os liberais,

[...] a boa sociedade ndo é governada por determinados fins ou objectivos comuns. A
boa sociedade é antes um quadro de direitos, liberdade ou deveres, no interior do
qual as pessoas podem perseguir 0s seus objectivos isolados, individualmente ou em
associacao voluntaria. A boa sociedade é governada pela lei e, como tal, regulada
por principios justos ou principios de justica. Esses principios podem ser
descobertos e enunciados e sdo principios que ndo pressupdem que uma determinada
forma de vida seja mais correcta ou melhor (KUKATHAS & PETTIT, 1995, p.
113).

E oportuno dizer que esses aspectos podem ser mais ou menos enfatizados conforme o
empreendimento tedrico do autor, e que existem outros elementos igualmente importantes.
Contudo, dada a variabilidade das versdes, por serem mais restritos, esses aspectos dao conta
de afirmar o nucleo defendido por pensadores de matriz liberal.

Com efeito, o paradigma liberal-igualitario pode ser definido como a perspectiva que
defende a igualdade das liberdades fundamentais, notadamente, dos direitos e liberdades civis
e politicos, juntamente com a importancia da igualdade de oportunidades e de uma
distribuicdo equitativa, em termos econdémicos. Ndo obstante a énfase nos direitos e
liberdades fundamentais, os seus representantes entendem ser oportuna alguma forma de
distribuicdo mais igualitaria dos recursos e dos bens sociais mais importantes. Dai, apesar da
importancia que credita ao individualismo e a igualdade das liberdades, ser solidarista quanto
a igualizacdo do ponto de partida dos individuos e quanto a parte de riqueza que cabe a cada
qual das pessoas enquanto definida pelas regras institucionais da sociedade em que vivem
(ROSAS, 2011, p. 21). Quanto a isso, a extensiva gama de autores especializados, que aqui se
endossa, aponta que a versao modelar do liberalismo igualitario (egalitarian liberalism) é
aquela ofertada por Rawls na sua célebre teoria da justica como equidade, ainda que se

contem entre 0s seus representantes pensadores como Ackerman, Dworkin e Sen (ROSAS,
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2011, 21-2).2° Essa vertente liberal acolhe os valores do liberalismo que se traduziram na
matriz democratica e social, isto é, naquela que é identificada, tanto no Brasil quanto na
Europa, a social democracia.?’” Em linhas gerais, o liberalismo igualitario de Rawls, para
critérios distributivos de bens sociais, trata as pessoas igualmente, mas ndo com uma
igualdade estrita: inversamente, a igualdade de tratamento diz respeito aquelas que néo
causem desvantagem para as pessoas, de tal forma que,

Se certas desigualdades beneficiarem todo 0 mundo, ao extrairem talentos e energias
socialmente Uteis, entdo elas serdo aceitaveis para todo o mundo. Se dar a alguém
mais dinheiro do que tenho promove meus interesses, entdo a igual consideragdo
pelos meus interesses sugere que eu permita esta desigualdade em vez de proibi-la.
As desigualdades s&o permitidas se aumentam minha parcela inicialmente igual, mas
ndo permitidas se, como no utilitarismo, elas invadem a minha parcela equitativa
(KYMLICKA, 2008, p. 66-7).

O proposito da teoria de Rawls é o provimento de uma base moral e politica aceitavel
para determinar a distribuicdo equitativa de bens sociais primarios e governar as principais
instituicdes da estrutura bésica da sociedade. Em sua versdo de TJ, a teoria da justica como
equidade oferece dois principios de justica, 0s quais traduziriam as intuicbes mais basicas a
respeito da justica, escolhidos a partir de uma situacao especial de liberdade e igualdade, a
posicdo original, na qual as partes sob circunstancias muitos especificas. Esses principios
formulariam o nucleo de uma concepcdo imparcial de justica adequada para sociedades
democraticas pluralistas. Nas modificacdes que realizou, que culminaram em PL, de 1993, e
JF, de 2001, Rawls desloca o foco da preocupacdo para aquela de uma visdo pablica e politica
da justica, que se apresenta ndo mais como uma teoria moral da justica.

O libertarianismo, mais a linha de uma interpretacdo econémica de Locke e na esteira
da defesa radical da liberdade de Hayek, por sua vez, é aquela concepgdo que “[...] coloca o
acento ténico apenas na liberdade negativa, ou liberdade como nédo interferéncia externa e
coerciva, entendida como proteccdo de uma esfera individual inviolavel que abre a cada um a
possibilidade de fazer o que quiser consigo mesmo e com suas posses” (ROSAS, 2011, p. 55-
6). Nesse sentido, afirma a independéncia do individuo ante o Estado e suas instituigdes,
sendo especialmente defendido por Nozick, em Anarchy, State and Utopia (1974). Em geral,
o libertarianismo defende uma concepcdo minima de Estado, o qual se limita as funcbes de

protecdo de todos os cidadaos contra a violéncia, o roubo, a fraude e 0 ndo cumprimento do

2% E fundamental dizer que a critica comunitarista do liberalismo néo se restringe a uma versdo especifica dessa
doutrina — ainda que recorrentemente estes pensadores se refiram a Rawls. Trata-se da rejei¢cdo dos pressupostos
antropolégicos e ontoldgicos, bem como das consequéncias éticas, politicas e juridicas dessa tradicdo de
pensamento.

27 Sobre esse ponto, recomenda-se ter presente o que se disse na nota 10, supra.
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contrato, bem como a do respeito aos direitos fundamentais. Kukathas & Pettit advogam que,
na visao de Nozick,

Os direitos sdo exigéncias cuja satisfacdo é um bem em si, e ndo um bem por
quaisquer razdes fortuitas, e um bem de suprema importancia, um bem que nédo pode
ser comprometido por nenhuma razdo, excepto, no minimo, por uma catastrofe
moral (KUKATHAS & PETTIT, 1995, p. 94).

Por isso, para os libertarios, o Estado minimo que assegurasse os direitos fundamentais,
dando liberdade ao mercado, inclusive, é o que cumpre satisfatoriamente as exigéncias da
justica porque nao permitiria que estes direitos, como os direitos de propriedade ou, mesmo,

de liberdade, fossem violados.

2.2. O Liberalismo e a Justica Social em Rawls: a Teoria da Justice as Fairness

A teoria da justica como equidade sofreu mudancas significativas ao longo dos anos,
desde a inicial publicacdo de artigos, durante as décadas de 50 e 60, passando pela publicacéo
de TJ, em 1971, primeira formulacdo completa da teoria, a grande reformulacdo de PL, em
1993, até chegar a ultima versdo em JF, em 2001. De modo geral, a teoria da justica de Rawls
advoga a escolha de principios de justica, por meio da qual os termos da cooperacdo social
séo estabelecidos por pessoas livres e iguais comprometidas por um esquema de cooperagéo,
numa posicdo original (original position). A posicdo original é um dispositivo de
representacdo no qual as partes estdo condicionadas pelo véu da ignorancia, assim como estao
dotadas de racionalidade instrumental e sdo mutuamente desinteressadas. Assim postas, as
partes escolhem imparcialmente, independentemente de suas preferéncias pessoais, do status
social e dos individuos que representam.

A teoria da justica como equidade €, desse modo, uma teoria contratualista, ainda que
limitadamente, valendo-se do contrato, entre uma lista de alternativas, para a escolha de
principios de justica, os quais constituirdo a base para justificar as instituicbes publicas, bem
como fundamentar os deveres e as obrigacdes dos cidaddos. O contratualismo de Rawls €, no
entanto, distinto do contratualismo moderno, posto que, como salienta Merquior, a natureza
do empreendimento de Rawls de reabilitar o contratualismo, algando-o a posi¢do de
alternativa ao utilitarismo, mostrou-se num plano processual, “pois foi nas técnicas que
empregou para deduzir principios de justica que Rawls adotou uma posi¢cdo contratualista”
(MERQUIOR, 1990, p. 206). Desse modo, o contrato social que Rawls tem em mente

[...] era um contrato social muito diverso do contrato social da primeira tradi¢do
moderna, ja que seu proposito ndo consistia no estabelecimento de autoridade e
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obrigacéo legitimas, como em Hobbes, Locke ou Rousseau, mas em firmar regras de
justica (MERQUIOR, 1990, p. 206).

Ao apresentar a melhor concepcao de justica, o filésofo esta preocupado em afastar, na
terminologia de Adam Smith, o sistema de liberdade natural, entendido no sentido de que
protegeria apenas as liberdades bésicas, retirando da esfera da justica a construgdo da
igualdade de oportunidades e a distribuicéo da riqueza, de modo a favorecer as instituicdes de
um Estado protetor das liberdades, mas apenas moldado para assegurar a abertura das
carreiras a0 meérito e, igualmente, a eficiéncia dos mercados, avaliados em termos
paretianos.?® Além disso, Rawls se posiciona contra o sistema da aristocracia natural,
sociedade na qual aqueles que sdo vistos com talentos melhores, em tese, teriam acesso aos
cargos e carreiras mais prestigiados. Contra esses sistemas, os da liberdade natural e
aristocracia natural, Rawls advoga aquilo que chama igualdade democratica. Tal sistema,
diferentemente dos outros, além da protecdo das liberdades, requer instituicbes que
estabelecam uma igualdade de oportunidades substantiva, distinta da meramente formal, e
uma distribuicdo do rendimento e da riqueza de acordo com aquilo que designa por principio
da diferenca (ROSAS, THALER & GONZALEZ, 2012, p. 176-7).

Dessa sorte, os principios que formam a concepcao de justica, segundo Rawls, sdo mais
adequados para a realizacao da igualdade democratica. Tratam-se, é verdade, de principios de
justica que se aplicam, especialmente, mas ndo exclusivamente, as instituicdes elementares da
estrutura basica da sociedade. Em TJ, a formulacdo definitiva reza que:

Primeiro Principio

Cada pessoa deve ter um direito igual ao mais abrangente sistema total de
liberdades bésicas iguais que seja compativel com um sistema similar de liberdade
para todos.

Segundo Principio

As desigualdades econdmicas e sociais devem ser dispostas de modo a que tanto:

(a) se estabelecam para 0 méaximo beneficio possivel dos menos favorecidos que
seja compativel com as restri¢es do principio de poupanga justa, como

(b) estejam vinculadas a cargos e posicdes abertos a todos em condigdes de
igualdade equitativa de oportunidades (RAWLS, 2009, §46, p. 376).

Para corporificar os principios de justica, Rawls teoriza uma sequéncia de quatro

estagios, cujo papel, segundo Freeman, € estender o experimento hipotético da posi¢édo

28 Pareto foi um economista e socidlogo franco-italiano (1848-1923). O termo “Otimo de Pareto”, ao qual Rawls
faz referéncia, estabelece a compreensao de que quando néo é possivel melhorar a posi¢do de um individuo sem
que, concomitantemente, piore-se a situacdo do outro. Trata-se, assim, de um critério de eficiéncia preocupado
com a avaliagio do bem-estar social. Conforme Garcia (1996, p. 13), o “Otimo de Pareto” é enunciado como se
segue: “O bem-estar de uma sociedade é maximo se ndo existe outro estado tal que seja possivel aumentar o
bem-estar (utilidade) de um individuo sem diminuir o bem-estar (utilidade) dos demais; isto é, ndo ha forma de
melhorar a situagdo de um sem prejudicar a situagdo dos outros”.
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original, que corresponde ao primeiro estagio, aos trés estagios posteriores de deliberacéo e
decisdo de aplicacdo hipotética dos principios de justica. Ela é, pois, o quadro para deliberar
sobre a aplicacdo dos principios de justica. Desse modo, ela ndo é o procedimento que é
executado e utilizado pelos representantes politicos reais para constatar se a Constituicdo ou

as leis sdo justas ou legitimas. Uma vez que seja esse o caso, conforme argumenta Freeman,

Num mundo ideal, poderia ser um procedimento que 0s representantes
constitucionais ou legislativos refletem e até mesmo imitem, mas no mundo como o
conhecemos isto talvez seja pedir demais de nossos representantes, que normalmente
carecam das competéncias filosoficas. Uma Constituicdo ou leis podem ser
relativamente justas sem que ninguém tente imitar ou mesmo refletir sobre os
procedimentos hipotéticos rawlsianos. A sequéncia de quatro estagios € um tipo de
investigacao hipotética sobre o qual vocé e eu podemos refletir agora, individual ou
conjuntamente, para julgar e avaliar a justica das constituicdes, leis e decisfes
judiciais existentes. E uma maneira de descobrir o grau em que a nossa Constituicio
e as leis existentes sdo compativeis com os principios da justica, e de fornecer uma
base para a justificacdo, a argumentacdo e a critica em uma sociedade democrética
(FREEMAN, 2007, p. 202-3).

As etapas do processo para a aplicacdo dos principios da justica, numa sequéncia de
quatro estagios, podem ser apresentadas do seguinte modo: primeiro estagio: posicao original
e escolha dos principios da justica; segundo estagio: convencdo constituinte e estruturacdo de
uma constituicdo justa; terceiro estagio: legislatura e elaboracdo de uma legislatura justa;
quarto estagio: aplicacdo das regras a casos particulares pelo executivo e judiciario. Uma vez
desenvolvida a sequéncia de quatro estagios, que servird de avaliagdo acerca das praticas e
aplicacdo dos principios de justica, bem como da justica de uma Constituicdo e de uma
legislatura, dentro da concepc¢do da justica como equidade, em TJ, Rawls discute a concep¢éo
de liberdade, a qual abarca um grau extenso de liberdade igual compativel para o maior
namero de pessoas, que ficara, até entdo, muito abstrata. Assim, Rawls pretende que, através
do conceito de liberdade, aquilo que s&o as liberdades basicas seja especificado e definido.

Com efeito, nesse ponto, em relacdo as versbes posteriores, a teoria da justica como
equidade sofreu mudancas significativas em virtude das criticas elaboradas por Hart, que
resultou, inicialmente, numa revisdo completa em TJ, e posteriormente, no artigo As
Liberdades Basicas e a sua Prioridade, mais tarde retomado em PL. Em breves linhas, as
criticas de Hart podem ser assim condensadas: Rawls estabelece uma relacdo de prioridade do
primeiro principio, o das liberdades basicas iguais, sobre o segundo principio, o da diferenca,
no marco da qual, havendo conflitos no efetivo exercicio daquelas liberdades fundamentais,
também ¢é preciso estabelecer prioridades. Na opinido de Hart, o problema coloca-se porque o
critério adotado por Rawls nédo € satisfatorio para dar conta de estabelecer a prioridade das
liberdades (HART, 1975, p. 230-52).
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No contexto de TJ, a fungdo primaria dos principios de justica, que se aplicam
inicialmente a estrutura bésica da sociedade, é governar a atribuicdo de direitos e deveres e
regular as vantagens econdmicas e sociais (RAWLS, 2009, 8§11, p. 73), governo este que se da
tendo o primeiro principio como padrdo primario para a convencao constitucional, de modo a

serem determinadas as liberdades de cidadania igual, a saber:

[...] a liberdade politica (o direito ao voto e a exercer cargo publico) e a liberdade de
expressdo e reunido; a liberdade de consciéncia e de pensamento; a liberdade
individual, que compreende a prote¢do contra a opressdo psicologica, a agressao e a
mutilagcdo (integridade da pessoa); o direito a propriedade pessoal e a protegdo
contra a prisdo e detencdo arbitrarias, segundo o conceito de Estado de Direito
(RAWLS, 2009, §11, p. 74).

Essas liberdades devem ser incorporadas e protegidas pela Constituicdo, num regime
democratico e constitucional, conforme o estado de direito vigente. Até a especificacdo das
liberdades basicas na fase constitucional, as liberdades basicas sdo altamente abstratas, e serdo
mais especificamente definidas em termos de liberdades constitucionais, dentro de uma

estrutura juridica inerente a democracia constitucional. Conforme Freeman,

[...] por especificacdo das liberdades basicas na fase constitucional, Rawls quer dizer
que as liberdades sdo altamente abstratas e que deverdo ser mais especificamente
definidas em termos de liberdades constitucionais. Nessa linha, a liberdade de
pensamento é especificada em tais liberdades como a liberdade de opinido e de
expressdo, a liberdade de discussdo e investigacdo, o direito de participar na
investigacao cientifica, literéria e artistica de todos os tipos (FREEMAN, 2007, p.
209-10).

A especificacdo das liberdades definidas pelos principios de justica, na ética da justica
como equidade, sdo, desse modo, amparadas e protegidas no ambito de um sistema juridico,
como direitos constitucionais, por meio do estado de direito, que é resultado da aplicacdo da
justica formal ao sistema juridico. Para Rawls, uma constituicdo justa faz respeitar o primeiro
principio de justica, mediante o principio da participacdo (RAWLS, 2009, 8§36, p. 273-4), 0
que significa que ela deve conceber o Estado como uma associacdo de cidaddos em pé de
igualdade. Ademais, sendo um caso da justica procedimental imperfeita — que, mesmo que se
tenha um critério independente para produzir o resultado correto, ndo existe um processo
factivel que seguramente garanta um resultado justo — tem dois aspectos, quais sejam
(RAWLS, 2009, 814, p. 104-5): i) a constituicdo deve ser um procedimento justo que satisfaz
as exigéncias da liberdade igual; e, ii) a constituicdo deve ser estruturada de modo que, dentre
todas as ordenagdes viaveis, ela seja a que tem maiores probabilidades de resultar num
sistema de legislacéo justo e eficaz. E imperativo que o principio da igual participacdo exige
que os cidaddos tenham oportunidade de participarem no processo politico daquilo a que se

chama democracia constitucional, que pode ser organizada nesse sentido. Para Rawls, a
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democracia constitucional possui certos elementos que, de um modo geral, a caracterizam, em
relagdo a outras formas politicas, inclusive, democraticas.

A luz disso, é patente que, dentre os principais critérios utilizaveis no julgamento da
atuacdo de um representante e das razdes que ele apresenta para justifica-las, encontram-se 0s
principios de justica. Uma vez que a constituigdo é o fundamento da estrutura social, 0 mais
elevado sistema de normas que regula e controla outras instituicdes, Rawls estatui que todos
os cidadaos tém o mesmo acesso ao procedimento politico que ela estabelece, pois quando o
principio da participacdo é efetivamente obedecido, o status comum da cidadania igual fica
assegurado (RAWLS, 2009, 836, p. 280-1).

De fato, pode-se dizer que as liberdades que se encerram na liberdade politica igual, tal
qgual Rawls a conceitua, ndo sdo apenas um meio: elas, reforcando nos cidaddos o senso de
seu proprio valor, ampliando suas sensibilidades intelectuais e morais, lancam a base de uma
nogdo de dever e de obrigacdo — no marco do dever natural de justica e do principio da
equidade —, crucial para que as principais instituicbes sociais justas, entre as quais o direito,

sejam efetivamente estaveis.

2.2.1. Pluralismo Razoavel

O construtivismo kantiano define 0 método que Rawls emprega para a elaboracdo das
mudancas em relacdo a TJ, no giro politico que teve sua teoria. Em PL, Rawls afirma que
parte de um conceito de pessoa muito préximo daquele de Kant, conceito este que leva em
consideragdo duas caracteristicas morais fundamentais, a saber, um senso de justica e uma
concepgdo de bem. Consideradas como autdnomas e reciprocamente livres e iguais, as
pessoas constroem os principios de justica por meio de um procedimento, pelo qual o
resultado deve ser entendido como justo, desde que as condi¢bes sejam abalizadas como tal
pelos participantes.

Essa ideia de pessoa € essencial para que se compreenda o entendimento de que as
sociedades democraticas sdo caracterizadas pelo fato do pluralismo razoavel, isto €, as
sociedades contemporaneas sdao marcadas por um pluralismo de concepgBes abrangentes do
bem — isto €, concepcbes que representam um conjunto amplo e coerente de valores e
principios, tais como doutrinas filosoficas, morais e religiosas, mediante os quais as pessoas
orientam as suas vidas. Trata-se de entender o modo através do qual uma tal sociedade pode
ter a finalidade da garantia da justica e da estabilidade assegurada e implementada e da

justificacdo de questdes politicas essenciais que devem sé-lo publicamente. Para isso, Rawls
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introduz dois elementos: o de consenso sobreposto (overlapping consensus) e o de razéo
publica. O conceito de consenso sobreposto tem por finalidade manter a estabilidade das
instituicGes democraticas. Isso quer dizer, em outras palavras, que uma sociedade precisa ser
regulada por um senso publico de justica, que, conforme se vé em Rawls, ordena as forcas
sociais a trabalharem em favor de expectativas comuns, de modo a dar o apoio necessario as
instituicdes bésicas para concretizar seus objetivos (OLIVEIRA & ALVES, 2010, p. 34).

Com efeito, o liberalismo politico garante a unidade e a estabilidade da sociedade
democratica atraves do consenso sobreposto, consagrando, desse modo, os direitos e as
liberdades bésicas em vista da garantia do pluralismo. Trata-se, entdo, de um modo de
consenso por meio do qual as diferentes doutrinas abrangentes, sejam elas filoséficas, morais,
politicas ou religiosas, encontram sua unidade ao aprovarem a concepcao politica de justica,
notadamente, a justica como equidade. Portanto, a justificacdo publica entre as varias
concepgdes abrangentes deve compartilhar um ndcleo de valores e principios, que sdo dados
através do consenso sobreposto.

Para gue esse consenso seja possivel, a justificacdo pablica deve se basear sobre 0 uso
da razdo publica, isto é, aquela razdo que ndo se assenta sobre as concepg¢des abrangentes do
bem. Dessa feita, é preciso que, no interior da sociedade bem ordenada, surjam acordos
visando a promocéo da justica e da igualdade, e que desses acordos resultem um consenso
politico em torno de determinadas questdes fundamentais. Sdo essas questdes que dardo
respaldo as instituicdes de modo a sustentar a estabilidade de uma democracia constitucional.
Além disso, esses acordos devem ser formulados em torno de valores politicos fundamentais,
0S quais Sdo expressos nos principios e nos ideais dos membros da sociedade bem ordenada
(OLIVEIRA & ALVES, 2010, p. 34-5).

2.3. A Educacdo em Rawls

Rawls ndo é um tedrico da educacdo em sentido estrito, mas um teorico politico. Sua
abordagem da educacdo se faz no sentido de apontar sua importdncia desde os valores
politicos e morais no contexto de uma democracia constitucional, aqui entendida como uma
sociedade bem ordenada. A finalidade de sua teoria da justica como equidade é o
oferecimento de uma perspectiva da justica, traduzida nos dois principios de justica, 0s quais
se destinam & regulacdo e ao governo das principais instituicdes da estrutura bésica da
sociedade. Especificamente sobre a educagdo, Rawls escreveu pouco. Ainda assim, no

contexto de sua teoria moral e politica, essa parcimdnia se mostra relevante e, por extenséo,
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no contexto das democracias constitucionais. E, também por isso, muitos autores tém se
dedicado ao estudo dessa problematica na obra de Rawls: ou desde a sua perspectiva, ou
ainda, em contraposi¢do ou reformulagio de algumas das suas ideias.?

Dessa forma, entende-se que a educacdo aparece de muitos modos na obra de Rawls,
sendo uma parte de sua ampla reflex&o sobre a justica, desde a filosofia moral até a filosofia
politica. Com efeito, partir-se-4 do pressuposto de que, na obra de Rawls, a educacdo esta
presente em sua teoria, possivelmente, pelo menos, de quatro diferentes perspectivas: (i) ao
nivel de uma concepcéo implicita de educacao; (ii) ao nivel de um problema distributivo da
educacdo, no horizonte da justica social; (iii) ao nivel de um desenvolvimento moral; e,
finalmente, (iv) ao nivel de uma educagdo civica. Esses modos de ver a educacéo estardo

presentes nos topicos dispostos das paginas seguintes.

2.3.1. A Concepcéo Implicita de Educacgéo

Rawls professa, como sugere Weber (2010, p. 118-20), uma concepcdo fraca de
educacdo, especialmente na versdo levada a efeito em TJ, e que permanece nos escritos
posteriores.®® Em geral, suas ideias sobre a educacéo estdo vinculadas ao modo de como se
deve organizar o Estado para que possa expressar, como implicagdes dos principios de justica,
instituicdes que sejam justas. Dessa forma, na reflexdo de Rawls a respeito da educagéo, nos
termos de uma instituicdo social responsavel pela formacédo do carater e do senso moral das
pessoas, tem-se que a formacdo é parte da sua teoria politica sobre a justica (JOHNSTON,
2005, p. 204). Assim, genericamente, de forma preliminar, o processo educativo é visto,
através das instituicdes em geral e das educativas especialmente, como o desenvolvimento,
por parte da crianca, de aspectos da sua personalidade. Esse € 0 modo como Rawls, muitas
vezes, caracteriza a educacdo: é a educacdo vista por uma via mais ampla, isto é, no sentido
de que ndo explica o que se passa na escola, na familia e noutros ambientes sociais. Como
explica Johnston, é interessante observar a semelhanga com a nog¢do que o proprio Kant tinha
em mente quando discutiu a educacéo, especialmente em relacdo a moralidade (JOHNSTON,
2005, p. 204-6).

29 Cabe destacar os seguintes autores: Beattie (1982); Brighouse (2000; 2006); Costa (2011); Dubet (2008a;
2011); Estévdo (2001); Gondim (2009; 2011); Gutmann (2001); Macedo (2000); Meuret (1999); Silva (2003);
Weber (2010); Weitz (1993).
30 Weber critica o pouco espago que, em sua visdo, Rawls déa a educacgdo em sua teoria da justica. Para ele, Rawls
deveria ver a educagdo como tendo uma funcéo social que centralmente influencia na variedade de posi¢Ges no
entendimento politico basico, assim como nos possiveis conflitos resultantes. Dessa forma, a educagdo deveria
ter uma centralidade numa teoria politica e, por isso, ndo ser uma concepg¢do minima ou fraca (WEBER, 2010, p.
112).
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Mas é possivel perceber, também, uma concepg¢do mais estrita do que seja a educacgéo
nessa reflexdo mais ampla sobre a justica e, por certo, essa concepcao explica a educagdo em
funcdo do que € e do que deve propiciar. Nesse sentido, conforme se vera, o entendimento de
Rawls da educacéo esta vinculado ao desenvolvimento de capacidades naturais com base na

associacédo e no usufruto da cultura de sua sociedade.

2.3.1.1. A Definicao de Educacao

Mas, para Rawls, o que ¢é a educacdo, em sentido estrito, isto €, nos termos do processo
educativo? Rawls nédo conceitua ostensivelmente a educacdo, mas o faz de forma indireta ao
distinguir as virtudes morais dos talentos naturais — de modo a se ter uma concepcao implicita
de educacdo. Para Rawls, os talentos naturais sao “aquelas capacidades naturais desenvolvidas
pela educacdo e quase sempre exercidas de acordo com certos padrdes intelectuais
caracteristicos, ou outros padrbes, com relacdo aos quais é possivel avalia-las de maneira
apropriada” (RAWLS, 2009, 8§66, p. 540). A educacdo, desse ponto de vista, é 0 processo por
meio do qual, de um lado, tem-se o treinamento dos talentos naturais e das habilidades a eles
associados, e, de outro, a preparacdo e a formacdo moral e civica, uma vez que cabe a
educacao proporcionar o envolvimento das pessoas com os valores das suas sociedades. Dai
Gondim afirmar algo a respeito da educacédo. Para esta autora, pode-se indagar o que seria a

educacdo para Rawls:

Por um lado, seria 0 desenvolvimento e o treinamento de habilidades e aptiddes; por
outro lado, o ensinamento civico, constitucional, das virtudes, como meio para o0
sustento e o senso de cooperacdo. Neste sentido, tanto no aspecto amplo quanto no
restrito, a educacdo teria como objetivos precipuos fortalecer uma sociedade
efetivamente justa e contribuir na formacéo dos cidaddos (GONDIM, 2008, p,
2008).

Algumas ponderacfes podem ser feitas sobre essa forma de ver a educacdo. Ndo ha
absolutamente novidade alguma quanto ao modo de ver a educacdo como treinamento de
habilidades e aptiddes, inclusive, no sentido de Locke e de Kant, a disciplina é a linha mestra
para tal exercicio do qual, muito provavelmente, Rawls ndo se distancia. Considerando que a
educacdo se traduz no desenvolvimento e no treinamento das habilidades e das aptiddes, a
educacdo é, aqui, sinbnimo de formacdo. Com efeito, é interessante pontuar que, desde o

ponto de vista politico, essa visdo de Rawls

[...] assenta a importancia da educacdo na cultura e na autoestima, e ndo na formacéo
exclusivamente técnica e preparatoria para o trabalho — sem, contudo, exclui-la.
Portanto, ao apropriar-se da cultura — florescimento humano, tais como a literatura,
as tradigbes musicais e religiosas, as atividades fisicas e artisticas, as producdes
cientificas e técnicas, entre outras — o individuo reforgara o senso do proprio valor, e
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mais significativamente perseguira seus fins, quaisquer que sejam eles (ROHLING
2015, p. 399).%

Contudo, esta forma de ver o processo educativo é singela, mas estd orbitando o
interesse primordial que é o estabelecimento de uma teoria da justica para uma sociedade
justa. Assim, qualquer sociedade que satisfaca esse minimo concernente a educacao,
certamente tera muito que acrescentar ao seu sistema e a sua visdo da educagdo, mas sera,
invariavelmente, a visdo minima que uma sociedade justa, com visdes muito diferentes da
educacdo, podera satisfazer. Ora, essa é a razdo de Rawls enfatizar elementos politicos, tais
como aqueles do ensinamento civico e dos valores constitucionais, assim como das virtudes
necessarias a cooperacdo (RAWLS, 2016, p. 235-6).

Com efeito, a descricdo do processo educativo e da vinculacdo desse processo a
realizacdo e ao desenvolvimento de talentos e habilidades naturais — Rawls vale-se de termos
como talentos, talentos naturais, dotes naturais, entre outros — é problemética para o0s
desdobramentos da explicacdo do funcionamento dos principios de justica na educacao
porque o compromete com a visdo biologicista naturalista essencialista das habilidades
humanas (PAPASTEPHANOU, 2005, p. 502-10).32 De acordo com essa Vvisdo, as habilidades
(vistas como talentos e capacidades naturais) preexistem as pessoas, sdo inatas, cabendo
apenas a educacdo o seu desenvolvimento. O relacionamento social tem pouca importancia no
desenvolvimento dessas habilidades e o processo educativo é, ao que parece, pouco dinamico,
pois as pessoas tém capacidades que independem diretamente da acdo docente. Em geral,
dentro dessa visao, as diferencas significativas entre as pessoas, no que se refere a capacidade
de aprender, independem dos esfor¢os e arranjos sociais — aqui, poder-se-ia dizer, € possivel
uma aproximacao muito grande com Platdo no seguinte sentido: a educacéo revela a alma de
cada pessoa, ndo promovendo habilidades para além daquilo que cada qual traz consigo ao
mundo. Além disso, ha outra questdo: basicamente, seria possivel classificar e determinar o
grau de talento de alguém, desde que as contingéncias sociais (posicdo social especialmente)
fossem retiradas — ideias essas que hoje, desde a filosofia, passando pela psicologia e

chegando a educacdo, sdo seguramente questionaveis.

31 Cabe recordar que os principios de justica sdo escolhidos em funcéo da capacidade de proporcionar, em maior
quantidade, bens primérios para todos de um modo mais equitativo.
32 De alguma forma, é possivel perceber parcialmente, também, uma vinculagdo dessa perspectiva aquela de
Piaget da epistemologia genética. A parte isso, a exposi¢do desses problemas e do significado dessa forma de
compreender a concepcéo de educagdo de Rawls é desenvolvida por Papastephanou (2005).
33 H4 outros problemas que essa visdo pode revelar, notadamente, na distribuicdo de recursos educacionais. Nos
topicos seguintes, essas ideias serdo melhor expostas.
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Todavia, para além dessas questdes, essa visdo da educagdo imprime relevo a cultura.
Ao determinar que a importancia da educacao esteja em permitir que a pessoa se aproprie da
cultura da sua sociedade, Rawls simplesmente reconhece a necessidade de sobrevivéncia da
cultura de uma sociedade humana.3* Dessa feita, Rawls parece sugerir que a inculturagio, a
pertenca a uma determinada cultura, do ponto de vista da educacgdo, € um elemento essencial
para a realizacdo da auto-estima. Parece sugerir, também, que as pessoas realizam-se naquilo
que fazem e que, portanto, o valor ndo é intrinseco ao que € feito, mas a capacidade que a
atividade tem de gerar o valor e o respeito de si mesmo. Isso parece mais claro quando se leva
em conta o que ele escreveu e denominou como principio aristotélico.

Seja como for, essa definicdo de Rawls da educacdo € restrita. Dessa maneira, Weber
pontua acertadamente que a forma como Rawls vé a educacéo é claramente politica — mesmo
aquela visdo de TJ.® Este autor pondera que Rawls oferece uma teoria minimalista da
educacéo, especialmente se se considera o que escreveu em PL, no qual focou sua ponderagéo
sobre elementos estritamente politicos, deixando de realizar a interconexdo de todas as
disciplinas dentro dos gostos do florescimento humano, inteligéncia, habitos, formacdo e
desenvolvimento social (WEBER, 2010, p. 118-9). Com efeito, quando se refere a aquisicdo
de aptiddes, ao treino dos talentos, os quais séo, evidentemente, observados como estando na
pessoa humana apenas potencialmente, fala-se, também, da vontade e da mobilizacdo da cada
qual das pessoas para a sua concretizacdo — razao pela qual se pode falar do mérito individual
no processo formativo (MOURAO & SEIXAS, 2013, p. 399).%¢ Assim, para Rawls, o
processo educativo é uma atividade mediante a qual se leva a realiza¢do do treinamento dos

talentos naturais e ao desenvolvimento das aptiddes conforme o mérito e a dedicacéo.

34 Esta visdo da educacdo esta em perfeito acordo com a visdo de diferentes autores, tais como Abbagnano, que
sumarizam a educacdo na relacdo com a transmissdo da cultura de uma sociedade como condicdo de
possibilidade da sobrevivéncia dessa mesma sociedade. Sobre isso, a prop6sito, Abbagnano externa no seu
Dicionério: “[...] a educagdo é definida ndo do ponto de vista da sociedade, mas do ponto de vista do individuo:
a formacgdo do individuo, sua cultura, tornam-se o fim da educacdo. A definicdo de educacdo na tradicdo
pedagdgica do Ocidente obedece inteiramente essa exigéncia. A educacdo é definida como formacgdo do
homem, amadurecimento do individuo, consecucdo da sua forma completa ou perfeita, etc.: portanto, como
passagem gradual — semelhante a de uma planta, mas livre — da poténcia ao ato dessa forma realizada”
(ABBAGNANO, 2003, p. 306. Os destaques sdo do autor). Além disso, na mesma linha, na sua introdugdo a
Histéria da Pedagogia, o pensador e historiador italiano defende:” [...] cada grupo humano (primitivo ou
civilizado) tem uma cultura prdpria que a tem permitido sobreviver. [...] O cardter mais geral e fundamental de
uma cultura é que deve ser aprendida, ou seja, transmitida de alguma forma. Como sem sua cultura um grupo
humano ndo pode sobreviver [...] é no interesse do grupo que dita cultura ndo se disperse nem se esqueca, mas
seja transmitida das geracGes adultas as mais jovens a fim de que estas se tornem igualmente habeis para manejar
o0s instrumentos culturais e facam assim possivel que continue a vida do grupo. Esta transmisséo € a educagao”
(ABBAGNANO, 1993, p. 11. Os destaques séo do autor).

3 Sobre este aspecto, falar-se-4 mais detidamente nas préximas secdes, especialmente quando se coteja a
educagdo como educacéo civica e formagdo politica. Por ora, estas ponderagGes visam orientar a direcdo em que
caminha a definicdo de educacio em Rawls.

3 Por esta razdo, falar-se-a das instituicdes educacionais, entre as quais, a escola, o que se fara mais adiante.
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2.3.1.2. O Valor da Educacgéo

Se 0 que se disse antes for verdade, as ponderacfes sobre a educacdo precisam de
complemento. Um desses complementos, no que se refere a concep¢do de educacéo, é dado
pelo valor que o autor atribui a ela. Segundo Rawls, o valor da educag&o esta na caracteristica
distintiva que proporciona as pessoas, e ndo nos niveis econdémicos que permite galgar. Rawls

afirma que

[...] ndo se deve aferir o valor da educagdo apenas no tocante a eficiéncia econdmica e
ao bem-estar social. Tdo ou mais importante é o papel da educacdo de capacitar uma
pessoa a desfrutar da cultura de sua sociedade e participar de suas atividades, e desse
modo de proporcionar a cada individuo um sentido seguro de seu proprio valor
(RAWLS, 2009, 817, p. 121).

Sobre esta passagem, Macleod explica que a educacdo € indispensavel ao
desenvolvimento dos diferentes talentos e habilidades das pessoas. Assim, considerando a
énfase dada por Rawls ao valor da educacdo em relagdo as liberdades bésicas, as instituicdes
educacionais justas tém, pelo menos, trés objetivos complementares: em primeiro lugar, elas
facilitam o desenvolvimento dos poderes morais requisitados pelo igual valor das liberdades
politicas béasicas e equipam os cidaddos com o conhecimento, as capacidades e as disposi¢des
necessarias para a participacdo significativa na deliberacdo democratica e nas decisbes
coletivas; em segundo lugar, preparam mais adequadamente os cidaddos com o conhecimento
e as habilidades economicamente valiosas; e em terceiro lugar, mais efetivamente facilitam o
acesso dos cidaddos a apreciacdo da cultura — arte, literatura e muasica — de modo que ajuda a
assegurar para cada pessoa o senso do autorrespeito (MACLEOD, 2014, p. 172-3).

Mais importante que a relacdo que tem a educacdo com a economia, em termos de
eficiéncia e bem estar, que tem caracterizado as democracias contemporaneas, € a atribuicao
que ela tem de habilitar uma pessoa a usufruir da cultura de sua sociedade e, por
consequéncia, vir a participar de suas atividades, conforme o sistema de fins que estabeleca
mediante a sua hierarquia de valores. Ou seja: mais que as cifras, em termos econémicos, 0
valor da educacdo esta no fato de permitir que alguém possa participar, no sentido da
apropriacdo e da integragdo, da cultura de sua sociedade, isto €, de toda a producdo humana,
desde a arte até propriamente a comunidade humana — e aqui se deve entender ndo apenas as
atividades politicas, mas aquelas outras formas de florescimento humano, tais como as

artisticas, as econémicas, as religiosas e as fisicas, entre outras coisas, de modo a tomar seu
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lugar nesse emaranhado de relacGes desde as suas concepgdes particulares e hierarquizadas de
valores.

Conforme se disse antes, a partir da afirmacdo de Rawls fica claro que é por meio da
educacdo que a pessoa se culturaliza, e que, sendo esse 0 caso, é nesse aspecto que reside o
grande valor da educacdo: ela é a porta de entrada para a cultura humana. De fato, 0 que
Rawls demonstra aqui € 0 modo como entende que a educacéo esté relacionada a capacitacdo
do desfrute da cultura de sua sociedade bem como a participacédo nas suas atividades. Ha algo
de particular aqui: a educacdo deve, mais do que qualquer outra coisa, promover 0
envolvimento e o engajamento das pessoas nas atividades mais importantes de cada
sociedade, que néo sdo iguais, mas que mudam de acordo com a experiéncia constitutiva de

cada uma delas, por onde promoveria 0 bem primario social mais importante, 0 autorrespeito.

2.3.1.3. A Funcao e o Propdsito da Educacéo

Apesar de Rawls ndo se deter demoradamente sobre o tema, 0 autor credita a educacédo
um papel central: de um lado, desenvolver a autonomia de forma a permitir que as pessoas
tenham uma acdo refletida pelos principios de justica, e de outro, dirimir as desigualdades
sociais em termos de favorecimento dos menos abonados no contexto dos arranjos
institucionais.®” Assim, ao ndo ser medido pela eficiéncia ou qualquer bem estar que possa
proporcionar, a importancia da educacdo esta associada a promogdo da autonomia individual e
a reducdo das desigualdades sociais. E preciso que essas no¢des sejam mais bem exploradas.

Sem entrar em aspectos que serdo discutidos mais adiante, Rawls considera que a
arbitrariedade da loteria natural, aquela oriunda da distribuicdo natural de talentos, ndo é justa
nem injusta; mas, também, ndo € um critério adequado, pois que a justica ou nao, quanto a
ela, é um predicado do modo como as instituicdes lidam com essa distribuicdo natural de
talentos. Assim sendo, Rawls acredita que uma teoria da justica deve dirimir essas
desigualdades naturalmente arbitrarias, o que efetivamente se da através do oferecimento de
oportunidades educacionais, de tal modo que a educacao é um elemento que permite 0 acesso
aos bens primarios (ROHLING, 2012, p. 146).

Mas a educacdo cumpre também outro papel, a saber, aquele do desenvolvimento da

autonomia individual. Como jé se disse,

37 Quanto ao desenvolvimento da autonomia, deve-se indicar que ela estd associada a formagéo moral, a qual
serd mais explorada mais adiante. Mas, tendo em vista a sua relagdo com o proposito da educagdo, estabelece-se
essa conexao aqui. Com efeito, ela depende, também, da compreensao das préximas segoes.
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Esse aspecto é realizado quando, ao permitir o treinamento e o aprimoramento dos
talentos e aptidBes individuais, as pessoas gradualmente vdo tendo uma acéo
refletida pelos principios de justica os quais aceitariam como pessoas livres e iguais.
Evidentemente, por meio do desenvolvimento do senso de justica, as pessoas sdo
levadas a aceitar esses principios e a endossa-los como sendo os que escolheriam
numa posicao inicial de igualdade (ROHLING, 2012, p. 147).

Evidenciando a influéncia de Rousseau e Kant, uma tal visdo implica que, ao agir de
acordo e por respeito aos principios de justica, o individuo age autonomamente e realiza o seu
desenvolvimento moral. Ora, isso quer dizer que, especialmente considerando o que Rawls
escreveu em TJ, o papel da educacdo é realizar a autonomia individual, ao permitir o
desenvolvimento e o treinamento de habilidades e aptidGes individuais, permitindo que as
pessoas tenham uma acdo refletida pelos principios de justica que elas aceitariam como
pessoas racionais, livres e iguais. Esse fato é levado a efeito por meio do aprendizado moral,
condensado nas trés leis do desenvolvimento moral para a formagdo de um senso de justica
(ROHLING, 2012, p. 147).® Assim, a funcdo e o propdsito da educacdo é realizar a

autonomia individual assim como distribuir e permitir 0 acesso aos bens primarios.

2.3.2. A Educagéo e o Problema Distributivo

O segundo problema em torno do qual a teoria de Rawls se aproxima da educacgédo
concerne ao problema distributivo, e que esta especialmente associado a visao da justica como
equidade como uma teoria da justica social. Os dois principios de justica conduzem a ideia de
que o principio da liberdade igual refere-se ao sistema de liberdade, ao passo que o segundo
principio diz respeito & distribuicio de bens bésicos, de modo equitativo. E, com efeito, &
distribuicdo de bens primarios que a educacdo estd associada no sentido de atenuar as
disparidades de ordem social. Nessa senda, para Rawls o segundo principio prevé que
recursos deverdo ser empregues com os menos favorecidos como forma de promover a

equidade do sistema.®® Assim, Rawls advoga que o principio da diferenca deve, “[...] para

3 Insiste-se, uma vez mais, que mais adiante se falarad da educacdo como formagdo moral, aspecto este que
conduz a constituicdo de um senso de justiga, um dos poderes morais.

3 E primordial ter presente aqui que Rawls afirma que a sua concepcao de justica, traduzindo a ideia da justica
social, promove a equidade do sistema e ndo a mera igualdade. A equidade, neste particular, é algo distinto da
igualdade: ndo se satisfaz com o mero oferecimento formal de oportunidades, inclusive, oportunidades
educacionais, como no caso do liberalismo classico, mas se traduz na afirmacdo de que o tratamento
diferenciado promove a justa distribuicdo das vantagens sociais, assim como a equidade no sentido de
oportunidades equitativamente iguais (FREEMAN, 2007, p. 105). Assim, sua teoria implica acdo substancial no
sentido da promocao da equidade, isto €, exige que as principais instituicfes da sociedade sejam projetadas de
modo que a classe menos favorecida desfrute de uma parcela maior do produto social, de modo que a equidade
esta no fato de que a condicdo dos menos favorecidos deve ser observada para a justiga do sistema. Nao se trata,
por isso, de uma igualdade estrita e formal, mas de um igualitarismo.
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tratar a todos com igualdade, oferecer genuina igualdade de oportunidades [...]” (RAWLS,
2009, § 17, p. 120), igualdade aqui ndo apenas formal, mas substancial. E assim que, para

Rawls,

[...] o principio da diferenca alocaria recursos para a educacdo, digamos, para elevar
as expectativas dos menos favorecidos. Se tal fim for alcancado dando-se mais
atencdo aos mais talentosos, é permissivel; caso contrario, ndo. E, ao tomar essa
decisdo, ndo se deve aferir o valor da educacdo apenas no tocante a eficiéncia
econdmica e ao bem-estar social (RAWLS, 2009, § 17, p. 121).

Assim considerado, conforme Rawls, no que diz respeito & aplicacdo do segundo
principio a educacéo, o sistema de ensino deve proporcionar oportunidades equitativas iguais
de ensino para todos, oferecendo, quando preciso, uma compensacdo para aqueles que,
embora tendo capacidades semelhantes, por pertencerem as camadas mais baixas, dificilmente
teriam condi¢Ges de competir, na realizacdo de seus planos racionais de vida, de forma
semelhante. Dessa forma, para Rawls, o principio da igualdade equitativa de oportunidades é
fundamental, ao estabelecer uma igualdade substancial, ao invés de uma que seja formal: ou
seja, 0 esquema social pode sofrer modificagdes de modo a dar conta de oferecer aqueles cujo
labor permite que alguns tenham ganhos numa compreensdo da sociedade como um
empreendimento mutuamente vantajoso.

E oportuno indicar, ainda que estivesse falando da interpretacdo liberal dos principios
de justica que é preterida em vista da interpretacdo democratica, que Rawls argumenta que ao
sistema escolar, seja ele publico ou privado, cumpre o papel de eliminar as barreiras de classe
que impedem que a aquisi¢do de conhecimento cultural e de qualificagdo (RAWLS, 2009,
812, p. 88). De fato, considerando que o arbitrio da loteria natural ndo determine a sorte social
(que é consequéncia natural da interpretacdo liberal dos principios de justica e contra a qual
Rawls se opOe), poder-se-ia dizer que esta forma de compreender a a¢do do sistema de ensino
é coerente com uma concepcdo de educacgdo que € pensada no sentido da distribuicdo de bens
primarios: a diminuicdo das disparidades sociais, bem como a distribui¢do de bens primarios é
certamente um dos motes que da vida ao sistema educacional numa sociedade bem ordenada.
Mais que isso, como parte das instituicdes do esquema social que tém em vista promover a
reciprocidade, deve preocupar-se com o fato de que a distribuicdo natural de talentos nao
constitua a promogdo de arbitrariedades morais, isto €, as intituicdes ndo devem fazer, como
as sociedades aristocraticas e de castas frequentemente fazem, “dessas contingéncias a base
adscriticia para o confinamento em classes sociais mais ou menos fechadas e priveligiadas”,
incorporando, assim, arbitrariedades encontradas na natureza (RAWLS, 2009, 8§17, p. 122).

Como buscam o beneficio comum, apenas aquilo que resultar proveitoso para todos da posse
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dos talentos naturais advindos das contingéncias particulares € aceitavel, de modo que, assim
ponderados, os dois principios de justica sdéo um modo equitativo de enfrentar a arbitrariedade
da fortuna (RAWLS, 2009, 8§17, p. 122).

N&o obstante, assim considerando, é verdade que o sistema escolar € incapaz de
promover estritamente a igualdade equitativa de oportunidades, pois que a estrutura familiar,
de algum modo, condiciona os agentes em suas circunstancias historicas e sociais. Assim
raciocinando, quando discutia a interpretacdo liberal do principio da diferenca, Rawls dizia
que

O ponto até o qual as aptidGes naturais se desenvolvem e amadurecem sofre
influéncia de todos os tipos de circunstancias sociais e atitudes de classe. Mesmo a
disposicdo de fazer esforgo, de tentar e, assim, ser merecedor, no sentido comum do
termo, depende de circunstancias sociais e familiares afortunadas. Na pratica, é
impossivel garantir oportunidades iguais de realizacdo e cultura para os que tém
aptiddes semelhantes e, por conseguinte, talvez convenha adotar um principio que
reconheca esse fato e também amenize os resultados arbitrarios da propria loteria
natural (RAWLS, 2009, 8§12, p. 89).

Se se considerar como verdadeiras essas afirmacdes, e, sobretudo, que as desigualdades
naturais e sociais ndo sdo merecidas, ndo resulta dificil compreender porque Rawls defende
um principio como o da igualdade equitativa de oportunidades, cuja finalidade é a de corrigir
a influéncia de contingéncias dessa natureza na vida social. De fato, para Rawls, é
absolutamente crucial que esse principio seja interpretado em consonancia com o principio da
diferenca de modo que, em primeiro lugar, a igualdade equitativa de oportunidades seja
efetiva, exigindo, inclusive, tratamento diverso no sentido de articulacdo no esquema social
para garantir que aqueles com talentos e dotes naturais semelhantes ndo sejam prejudicados
por sua pouca sorte na loteria natural e, em segundo lugar, as desvantagens que resultem do
esquema social somente sejam justificadas se resultarem benéficas para aqueles menos
favorecidos. Nessa senda, o principio da igualdade de oportunidades é um corretor de

diferencas de classe social, pois

[...] aqueles que tém capacidades e habilidades similares devem ter oportunidades
similares de vida. Mais especificamente, presumindo-se que haja uma distribuicéo
de dotes naturais, os que estdo no mesmo nivel de talento e capacidade, e tém a
mesma disposicdo para usa-los, devem ter as mesmas perspectivas de éxito, seja
qual for seu lugar inicial no sistema social. Em todos os setores da sociedade deve
haver perspectivas mais ou menos iguais de cultura e realiza¢Ges para todos os que
tém motivacdo e talentos semelhantes. As expectativas dos que tém as mesmas
capacidades e aspiragdes ndo devem sofrer influéncia da classe social a que
pertencem (RAWLS, 2009, §12, p. 88).

No caso da educagéo, inegavelmente ela deve cultivar a distribuicdo de bens primarios e
assegurar a igualdade de oportunidades por meio da redistribuicdo dos recursos. No que se

refere & educacdo desde o problema distributivo, Rawls exige que 0s recursos devam ser
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comprometidos, em primeiro plano, com 0s menos favorecidos de tal modo a elevar sua
expectativa quanto a realizacdo de seus projetos dentro da sociedade. Isso aponta que a
educacdo deve procurar diminuir as desigualdades e que essas ndo devem ser vistas
unilateralmente pelo viés da economia ou do bem estar social, mas, principalmente, pela
capacidade de permitir a uma pessoa desfrutar da cultura de sua sociedade, podendo, por
conseguinte, participar de suas atividades. Dessa feita, 0 acesso & educagdo, mantendo a
equidade do sistema, permitiria e reforcaria no individuo o senso do proprio valor como um
bem primario (ROHLING, 2012, p. 131).

2.3.2.1 Loteria Natural de Talentos e Justi¢a Distributiva

Um aspecto controverso no modo como Rawls trata do segundo principio e,
especialmente, da educacdo, tergiversa sobre a temética da loteria natural dos talentos e as
chances de éxito no desenvolvimento e transcurso da vida. Precisamente sobre esse tema, a
teoria da justica de Rawls elaborou uma so6lida base para a argumentacdo em torno da justica
distributiva, na qual o autor rechaca o mérito moral como fator de distribuicdo. A ideia central
de Rawls € que as pessoas nao sdo merecedoras dos talentos que possuem e que, justamente
por isso, ndo podem ser vistos como os elementos a nortearem a distribuicdo justa dos bens
primarios.

Deve-se considerar, em relacdo a educacdo, o aspecto das contingéncias individuais, o
qual ganha expressdo nos termos da relacdo entre a loteria natural e a educacdo, isto é, a
distribuicdo natural dos talentos e o desenvolvimento dessas potencialidades e habilidades.
Para Weitz (1993, p. 421), a educacéo é o terreno no qual o tratamento da justica, por parte de
Rawls, levanta questdes que acentuam o conflito entre igualdade e liberdade, pois é na
educacdo que se esta a lidar com os elementos intangiveis das qualidades humanas e do seu
desenvolvimento, bem como da relacdo dessas qualidades com a distribuicdo de bens
primarios. Além disso, o teste crucial, para Rawls, seria, notadamente, a educacédo, porque nao
se esta enfrentando apenas a distribuicdo de dinheiro e outros bens, mas a propria questdo das
diferengas nas habilidades individuais, que reside na natureza arbitraria e aleatéria da loteria
natural.

Sobre isso, é importante dizer o que ¢ a loteria natural e distingui-la da loteria social.
Engelhardt Jr. (2004, p. 454) afirma que a loteria natural é uma expressdo usada para
identificar mudancas na sorte resultantes de forcas naturais, e ndo diretamente das pessoas. A

loteria natural da forma a distribuicdo de bens naturais e socialmente condicionados. Ela é,
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por sua vez, contrastada com a loteria social, cuja expressdo é usada para identificar
mudangas na sorte que ndo séo resultados de forgas naturais, mas da acdo das pessoas. Dentro
dessa forma de ver, a justica distributiva rawlsiana, e as suas consideracdes e desdobramentos
sobre a educacéo, agiria na loteria social.*> Mas Rawls ndo se prop0s a analisar a educacéo
especificamente como um tema da sua teoria da justi¢a, como se assinalou anteriormente, mas
apenas de maneira incidental — e, evidentemente, de forma implicita a sua teoria —, de modo
que € possivel derivar algumas importantes consideracdes acerca dessa tematica.

Centrando-se na argumentacdo de Rawls, quando os individuos, na posicao original,
deliberam sobre os principios mais adequados para regular suas instituicdes sociais, eles
levam em consideragdo aqueles que mais podem diminuir as desigualdades entre si, por meio
da regra maximin, isto €, maximizacao da condicdo do pior colocado. Rawls esta seguro de
que as partes ndo se colocariam no lugar do apostador — aquele que é capaz de decidir por
principios que favorecem os mais bem colocados porque pode ser um dos mais bem
colocados —, mas teriam uma posi¢do mais conservadora, escolhendo aqueles principios que
favorecem os menos abastados. Os principios de justica sdo, portanto, principios de justica
social nesse sentido: asseguram uma igual liberdade para todos, e estabelecem desigualdades
que sdo justas porque se baseiam na equidade, no favorecimento daqueles que estdo em
condi¢Bes menos abonadoras.

Seguindo esse raciocinio e, levando em consideracdo que, para o autor, os individuos
tém uma inviolabilidade calcada na justica que nem mesmo o bem da sociedade como um
todo pode sobrepujar (RAWLS, 2009, 81, p. 4), pode-se arguir que a educacao € um bem a ser
distribuido. Trata-se de ver a educacdo desde o paradigma distributivo da justica social e, por
esse Vviés, dizer que 0 acesso a educacdo deve ser tal que possibilite a todos o acesso a
posicBes sociais relevantes.

E onde fica a questdo da loteria natural de talentos e sua relacdo com a justica
distributiva, do modo como Rawls a concebe? Rawls afirma que o mérito ndo é um critério
justo porque se baseia nos talentos naturais, cuja posse, efetivamente, ndao implica algum
merecimento. Nesse sentido, para o filésofo, a posse de talentos naturais ndo pode ser um

critério justo. Com efeito,

A distribuicdo natural ndo é justa nem injusta; nem € injusto que se nasgca em
determinada posicdo social. Esses sdo meros fatos naturais. Justo ou injusto é o
modo como as instituigdes lidam com esses fatos. [...] Os dois principios sdo um
modo equitativo de enfrentar a arbitrariedade da sorte; e, por mais imperfeitas que

40 Ver-se-a, com efeito, que alguns criticos tém afirmado que a teoria de Rawls leva em conta alguns aspectos
metafisicos, que preexistem a existéncia social (trata-se de uma versdo do inatismo) para discutir o melhor
arranjo social que promova a justica social.
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possam ser em outros aspectos, as instituicdes que atendem a esses principios sao
justas (RAWLS, 2009, 8§17, p. 122).

Apartir dessa afirmacao do autor, parece correto dizer que a justica esta associada ao
modo como as instituicdes sociais levam em conta a loteria natural de talentos. Conforme
explica um dos mais autorizados intérpretes do pensamento de Rawls, “0s talentos inatos néo
sdo merecidos por aqueles que com eles sdo dotados e constituem, por isso mesmo, um fator
de desigualdade moralmente arbitrario” (VAN PARIJS, 1997, p. 168), de forma que, para
Rawls, “ninguém merece sua maior capacidade natural nem um ponto de partida mais
favoravel na sociedade” (RAWLS, 2009, §17, 121), em funcdo desses mesmos talentos.
Assim, se essas afirmacdes forem corretas, pode-se dizer que, na opinido de Rawls, 0s
talentos naturais, em si, ndo podem ser vistos como critérios distributivos, nem, tampouco,
como elementos a determinarem a sorte no interior de uma sociedade justa. Esse critério tem
de estar nas instituicbes e no seu justo funcionamento. Esse aspecto é esclarecido quando

Rawls afirma, pouco a frente que

Na justica como equidade, os homens concordam em s6 se valer dos acidentes da
natureza e das circunstancias sociais quando fazé-lo resulta em beneficio comum. Os
dois principios sdo um modo equitativo de enfrentar a arbitrariedade da sorte; e, por
mais imperfeitas que possam ser em outros aspectos, as instituicbes que atendem a
esses principios sdo justas (RAWLS, 2009, 817, p. 122).

A ideia que marca as relacBes quanto aos acidentes naturais, arbitrarios do ponto de
vista moral, é a reciprocidade, pois se refere ao beneficio matuo que os diferentes talentos
possam proporcionar a sua sociedade.

Mas, ha alguma lacuna na descricdo de Rawls acerca dos talentos e, por isso, ela
encobre alguma forma de preconceito, ou, mesmo, de injustica em relacdo a educacao e a
determinacdo da sorte e do éxito nos diferentes empreendimentos levados a efeito pelas
pessoas? Deveras, esta clara a rejeicdo, por parte de Rawls, do mérito como fator distributivo
de ganhos sociais, isto é, de ganhos disponiveis a justica. Porém, como tratar dos talentos e da
sua relacdo com a educacao de forma a serem justos? Essas questdes e as diferentes posi¢oes
a respeito da loteria natural dos talentos e dos talentos naturais levantam muitas discussdes. A
primeira delas, que se vai discutir aqui, concernente & educacgdo, diz respeito a critica que
Papastephanou (2005, p. 499-518) dirige a Rawls de que sua concepgéo de talentos o vincula
a uma concepgdo preexistente dos mesmos, nos termos de um essencialismo biologicista
naturalista. Trata-se, aqui, de se entender que, através desse tipo de inatismo, a fortuna
natural leva os atores sociais a busca da realizacdo do seu proprio espago social. Na opinido
de Papastephanou, 0 recurso a essa visdo tem impactos profundos sobre a explicacdo das

diferencas de desempenho. Dessa forma de ver, conforme sugere, o principio da diferenca
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pode ser considerado como um acordo para a distribuicdo de bens naturais como uma
propriedade comum e como um critério para compartilhar os beneficios desta distribuicéo.
Além disso, Rawls vé as desigualdades como o resultado que, em Gltima andlise, apesar da
acao dos principios de justica, radica-se em termos naturalistas — isto €, nas diferencas quanto
a dotacdo natural de talentos. Para ela, Rawls estaria, entdo, justificando as desigualdades
sociais em termos de uma explicacdo naturalista, que é, novamente em sua visdo, uma
realidade corroborada pela ciéncia e pelo senso comum.** Outro problema observavel por ela
€ que esse tipo de inatismo, ainda que ndo seja uma visdo teoldgica ou uma cosmovisdo, em
seus fundamentos o vincula a uma perspectiva metafisica, através do biologicismo e do
cientificismo.

Em sua opinido, evidenciando que Rawls, sob esse aspecto cai na armadilha positivista
do mensuravel e do localizavel — isto €, de que se pode precisar a inteligéncia, ja que se refere
a talentos iguais — a educacdo é importante porque revela esses elementos ocultos na teoria
liberal do filésofo. Proxima dos tedricos da sociologia da educagdo de entdo, Bourdieu &
Passeron, Charles Jencks, James Coleman, e mais recentemente Michael Young, Geoffrey
Esland e Nell Keddie, defendem que o bom desempenho escolar ndo é explicado como
inteligéncia, ainda que os sistemas de ensino expliguem o desempenho em termos de um
essencialismo geneticista. Assim, para ela, Rawls estaria legitimando essa visdo — a de um
“racismo da inteligéncia” — ao tolerar a desigualdade com base no mérito e no talento.

Apesar de se considerar que a autora tenha razdo em relacdo a vinculacdo de Rawls a
metafisica que envolve a ciéncia, por um lado, e ao inatismo, por outro, ndo parece correto
dizer que Rawls legitima o mérito como um elemento central na sua teoria da justiga, isto é,
ndo naturaliza o mérito dos talentos naturais nos termos de éxito. Vale dizer que o mérito,
para Rawls, é rechacavel como critério distributivo: os principios de justica ndo podem ser
justificados levando-se em conta 0 mérito precisamente porque ndo ha merecimento no que se
refere a dotagdo natural. A concepcdo de talentos naturais é dependente das condi¢des sociais.
Contudo, estando uma sociedade operando justamente com base nos principios de justica, ndo
h& nada que obste 0 mérito como um valor a determinar as a¢fes das pessoas. Dessa forma,

sobre isso, em Justice as Fairness, a Restatement, Rawls afirma que,

4l Papastephanou argumenta que Rawls se baseia, ao descrever a natureza humana, no interior da posicdo
original, em fatos da ciéncia e do senso comum. Para ela, com efeito, Rawls ndo leva em conta — e nesse aspecto
foi traido pelo espirito de seu tempo — que a ciéncia dos anos 60 e 70 era uma ferramenta usada para fins
ideoldgicos, de tal modo a reproduzir, em seu interior, diversos preconceitos. Um desses elementos esta
associado aos talentos e as diferengas sociais que eles podem provocar, como por exemplo, nos diferentes tipos
de testes com o propdsito de demonstrar a inferioridade intelectual dos negros (PAPASTEPHANOU, 2005, p.
502-8).
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[...] os talentos naturais de varios tipos (inteligéncia inata e aptiddes naturais) néo
sdo qualidades naturais fixas constantes. S&0 meramente recursos potenciais, e sua
fruicdo sd se torna possivel dentro de condi¢des sociais; quando realizados, esses
talentos adotam apenas uma ou pouca das muitas formas possiveis. Aptiddes
educadas e treinadas sdo sempre uma selecdo, e uma pequena selecdo, ademais, de
uma gama de possibilidades. Entre os fatores que afetam sua realizacdo estdo
atitudes sociais de estimulo e apoio, e instituicdo voltadas para seu treinamento e uso
precoce. Nao sd nossa concep¢do de nés mesmos e nossos objetivos e ambicdes,
mas também nossas aptiddes e talentos realizados refletem nossa historia pessoal,
nossas oportunidades e posicao social, e a influéncia da boa ou ma sorte (RAWLS,
2003, p. 80).

Mas h& outra importante discussdo critica, levada a efeito por Nozick, contra Rawls.
Nozick rejeita duramente a visdo de Rawls de que os talentos naturais devem ser vistos como
uma propriedade comum. Em sua opinido, levando a sério a inviolabilidade moral das
pessoas, essencial para a liberdade, Nozick sustenta que ndo se pode, tratando o ser humano
como meio, fazer compensagdo moral. Segundo Nozick, “[...] ndo pode existir entre nds
nenhum gesto de compensagdo moral; ndo existe nenhuma superioridade moral de outras
vidas sobre uma das nossas que resulte em um bem social geral maior. Nada justifica que
algum de nos se sacrifique em nome dos outros” (NOZICK, 2016, p. 41). A questdo crucial
para Nozick é que cada qual tem plena propriedade sobre si mesmo — de forma que pouco
importa se se é, ou ndo, merecedor de quem se é e ter os talentos que se tem. Nesse sentido, é
ilegitimo utilizar um individuo talentoso, isto &, valer-se dos seus talentos como se fosse um
bem comum ou redireciona-los ao bem dos menos afortunados, como se fosse uma dotacéo
comum. Seria um desrespeito a liberdade e a inviolabilidade das pessoas.

Uma resposta a essa questdo, na opinido de Van Parijs, vale dizer, a da conciliacdo da
propriedade privada de cada pessoa (sobre si mesma) e a propriedade coletiva de seus
talentos, faz Nozick considerar que s6 podemos pensar em distinguir uma pessoa de seus
talentos se se supuser que, desapossando-a desses talentos, ndo se estd, por isso mesmo,
desapossando-a de si mesmo. Mas uma tal direcdo € insustentavel, pois, de um lado,
compromete o esforgo de Rawls de se pensar, no lastro da viséo kantiana, uma concepg¢éo de
sujeito encarnada e, de outro, esvazia de qualquer significacdo a propria nocao de propriedade

de si mesmo. Dessa forma, Van Parijs afirma que, no entendimento de Nozick,

[...] a coeréncia com a méaxima kantiana exige que recusemos considerar os talentos
como um recurso comum e, logo, que se prive de campo de aplicacdo o principio da
diferenga e qualquer outro principio padronizado ou final, para adotar uma
entitlement theory no sentido forte, do tipo da sua (VAN PARIJS, 1997, p. 169).

O mesmo Van Parijs aponta que a solugéo de Rawls ao problema de que as pessoas sdo
0 que sdo em funcdo dos seus talentos e habilidades — desenvolvidas através da educacgéo e de

outros processos formativos, deve-se dizer — é considerar a distribui¢cdo natural de talentos
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como uma dotacdo comum, de forma que cada individuo tem direito as suas capacidades
naturais e a tudo de que se torna proprietario ao tomar parte num processo social equitativo.
Dessa forma, dotacdo comum € a variedade qualitativa (diferencas de qualidade de talentos
semelhantes) e quantitativa (diferencas quanto aos tipos) dos talentos porque torna possivel
numerosas complementaridades entres esses talentos quando eles se organizam de tal maneira
a que se tire proveito dessas diferencas (VAN PARIJS, 1997, p. 170-1).

Do ponto de vista da teoria de Rawls, as pessoas possuem talentos e disposicOes
naturais que a educacdo pode ou ndo aprimorar. H4 um certo inatismo — inatismo esse que nao
foi, de todo rechacado, diga-se, pois é bastante possivel que geneticamente exista uma
heranca que determine muito das disposi¢cdes humanas. Com efeito, essas disposi¢des naturais
implicam uma diferenca significa de talentos, tanto do ponto de vista da qualidade (em
relacdo aos mesmos), quanto daquele da quantidade (em relacdo a variedade). Para Rawils,
como serd visto, os que apresentam talentos semelhantes devem ter chances semelhantes de
formacdo — é aqui que, do modo como penso, hd um problema para Rawls: ndo ha meios que
permitam que se identifique, hoje, se ha, ou ndo, similaridade e determinabilidade quanto ao
talento que alguém possa ter e de que, na comparacdo com outros, esse talento seja
semelhante. Por isso que, e Rawls o defende, claramente, o carater mais elevado, que permite
o cultivo desses talentos naturais, “[...] depende, em grande parte, de circunstancias familiares
e sociais afortunadas no inicio da vida, pelas quais ndo temos nenhum crédito” (RAWLS,
2009, 817, p. 124).

Apesar de Rawls valer-se de uma linguagem vinculada ao essencialismo biologicista,
ndo se pode predicar que ele — e sua teoria da justica como equidade — concorde com uma
ordem e uma hierarquia social baseadas no naturalismo dos talentos, em termos de criarem-se
desigualdades sociais. Para Rawls, valendo-se dessa linguagem, “[...] ndo é correto que 0S
individuos que possuem maiores aptidfes naturais e o carater superior que possibilita seu
desenvolvimento tenham direito a um esquema cooperativo que Ihes permita obter beneficios
ainda maiores de maneira que ndo contribuem para as vantagens dos outros” (RAWLS, 2009,
817, p. 124). Nao ha como medir os talentos de alguém precisamente — e mesmo a sua sorte
na loteria natural de talentos para todos os casos — ainda que Rawls deixe margem para isso.
Mas isso em nada prejudica a sua argumentacdo porque ela se volta as instituicbes mais
elementares da sociedade. N&o leva em conta, efetivamente, essa distribuicdo natural de
talentos, mas 0 modo como as instituicdes sociais lidam com as diferengas entre as pessoas.
Nesse sentido, no que se refere a relagdo da educacdo com a loteria natural, Rawls considera

que as institui¢des sociais deveriam
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[...] propiciar um sentido confiante do proprio valor para os menos favorecidos, e
isso limita as formas de hierarquia e os graus de desigualdade permitidos pela
justica. Assim, por exemplo, 0s recursos para a educacdo nao devem ser alocados
apenas ou obrigatoriamente segundo seu retorno em estimativas de capacidades
produtivas treinadas, mas também segundo seu valor para o enriquecimento da vida
pessoal e social dos cidaddos, incluindo-se nisso os menos favorecidos. A medida
que a sociedade progride, esta Ultima consideracdo se torna mais importante
(RAWLS, 2009, §17, p. 128).

A educacéo, dessa forma, ndo se arvora em torno integralmente do mérito — de tal modo
a se ter uma sociedade meritocratica — mas, conforme sera visto, através das oportunidades
educacionais equitativas e sendo o exercicio e treinamento de habilidades naturais e sociais,
diminui as injusticas e desigualdades resultantes das desigualdades sociais e naturais da
dotacdo de talentos, moralmente arbitrarias, tendo como referencial a posicdo do pior
colocado socialmente. Trata-se, assim, ndo de uma visao meritocratica da educacdo, mas, sim,
de uma perspectiva igualitarista em relacdo a realizacdo dos talentos naturais ou socialmente
cultivados (ROHLING, 2012, p. 132).

2.3.2.2 Os Principios de lgualdade Equitativa de Oportunidades e da Diferenca e a

Educacéo

Malgrado a critica do espago dado por Rawls a educacdo em sua teoria da justica
(JOHNSTON, 2005; PAPASTEPHANOU, 2005; WEITZ, 1993)*?, Weber (2010) sustenta,
aqui sinteticamente indicada, que ela se deve ao fato de Rawls desconsiderar dois elementos
essenciais, a saber: (i) a histéria das pessoas para a obtencdo dos principios de justica; e (ii) a
black box of historical society (caixa preta da sociedade historica), ou seja, tomando por base
as ideias de Latour, Weber sugere que Rawls ndo examinaria e nem investigaria 0s conceitos
centrais que levariam a formacdo dos juizos ponderados, os quais, articulados a partir do
método do equilibrio reflexivo, conduzem a escolha dos principios de justica na posicao
original. A este respeito, a ideia de Weber é que a educacdo é relevante, pois agiria na
formacgédo desses juizos ponderados de modo a ndo permitir que ideias distorcidas, como
certos preconceitos e ideias equivocadas, fossem formadas (WEBER, 2010, p. 113-8).

Parece que um desdobramento desse tipo de critica € relacionado a justica distributiva,
isto €, a distribuicdo de bens sociais primarios como caracterizando a justica social, ja que €

considerada por Rawls como central de sua teoria da justica. Cumpre dizer que o segundo

42 Essa ideia ndo é partilhada por alguns autores, entre os quais se encontra Meuret. Para esse autor (1999, p. 41),
a educacdo ocupa um lugar de relevo na teoria da justica de Rawls, ndo sendo redutivel somente a igualdade de
chances.
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principio de justica orienta a distribuicdo dos beneficios e vantagens oriundos da cooperagdo
social e que, lexicalmente, deve ser respeitado, em primeiro lugar, o primeiro principio de
justica, que preceitua a igual liberdade. Todavia, “a distribuicdo de renda e riqueza, e de
cargos de autoridade e responsabilidade, deve ser compativel tanto com as liberdades
fundamentais quanto com a igualdade de oportunidades” (RAWLS, 2009, §11, p. 75). Assim,
entende o filésofo que a injustica se caracteriza nas desigualdades sociais que ndo sejam
vantajosas para todos. Com efeito, para que a distribuicdo seja justa, os principios de justica
requisitam que existam certas instituicbes. Assim, presumindo-se a existéncia destas
instituicbes, Rawls pontua que as expectativas mais elevadas dos que estdo em melhor
situacdo serdo justas se, e somente se, fizerem parte de um esquema que eleve as expectativas
dos membros em condi¢6es menos favoraveis. A justica, portanto, das expectativas dos mais
bem situados socialmente relaciona-se diretamente com o grau de elevacdo das expectativas
dos que estdo em posicOes mais desfavorecidas, de tal modo que as desigualdades sdo justas
se forem vantajosas para os menos favorecidos (RAWLS, 2009, §11, p. 75; §13, p. 91). A luz
desse quadro, Freeman explica que o governo, se bem que ndo precise monopolizar o
oferecimento do servico, deve oportunizar o acesso a educacao como uma forma de dirimir as
desigualdades sociais (FREEMAN, 2007, p. 90).

A educacéo aparece, destarte, desde o problema distributivo, especialmente relacionada
ao segundo principio de justica o qual tem duas partes: a primeira, chamada de principio da
igualdade equitativa de oportunidades, em oposicdo a igualdade formal de oportunidades do
liberalismo classico, preceitua a igualdade de oportunidades, para aqueles com talentos e
habilidades semelhantes, no seio de uma sociedade bem ordenada. Freeman aduz que Rawls
distingue a ideia liberal classica das posi¢Ges abertas — igualdade formal de oportunidades —
da igualdade equitativa de oportunidades, uma ideia mais substantiva de igualdade, pois, além
de prevenir a discriminacdo e aplicacdo das posicOes abertas, procura corrigir a desvantagem
social (FREEMAN, 2007, p. 89). Nessa senda, segundo a interpretacdo de Freeman, o
principio da igualdade de oportunidades & um corretor de diferengas de classe social, pois,

como afirma o préprio Rawls,

[...] aqueles que tém capacidades e habilidades similares devem ter oportunidades
similares de vida. Mais especificamente, presumindo-se que haja uma distribuico de
dotes naturais, 0s que estdo no mesmo nivel de talento e capacidade, e tm a mesma
disposicdo para usa-los, devem ter as mesmas perspectivas de éxito, seja qual for seu
lugar inicial nos sistema social. Em todos os setores da sociedade deve haver
perspectivas mais ou menos iguais de cultura e realizacbes para todos os que tém
motivacao e talentos semelhantes. As expectativas dos que tém as mesmas capacidades
e aspira¢des ndo devem sofrer influéncia da classe social a que pertencem (RAWLS,
2009, 8§12, p.88).
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N&o obstante, em TJ, Rawls estabelece, segundo a interpretacdo liberal do segundo
principio, somente dois requisitos institucionais impostos pelo principio da igual
oportunidade, a saber, prevencdo da acumulacdo de bens e riquezas e a manutencdo de
oportunidades iguais de educacao para todos (RAWLS, 2009, 812, p. 88; FREEMAN, 2007,
p. 90).* Por conseguinte, transcursa desse principio o dever de a sociedade oferecer
oportunidades iguais de educacdo para todos, sobretudo para aqueles com talentos e dotes
naturais semelhantes aos quais, por conta de condicdo social, estdo em posi¢coes desfavoraveis
para a competicdo com aqueles que, embora tendo talentos semelhantes, encontram-se
socialmente favorecidos. Contudo, isso ndo implica a exigéncia de um sistema publico de
educacdo, isto €, que o sistema educacional esteja somente sob a tutela do Estado, pois um
sistema privado seria compativel com os requisitos do principio da igualdade equitativa de
oportunidades. Para Freeman, em contrapartida, as razdes que levariam Rawls a afirmar uma
educacdo publica obrigatoria precisam ser derivadas ndo do principio da igualdade equitativa
de oportunidades, mas da énfase na democracia mediada pelo primeiro principio e nas
condicdes de estabilidade de uma sociedade democratica (FREEMAN, 2007, p. 90-1). Trata-
se de se permitir a existéncia de uma ordem democratica na qual os cidaddos sejam vistos
como livres e iguais. Para isso, a educacdo basica igual é elementar, sobretudo, para que se
criem as condicOes de que as criangas se tornem membros autossuficientes e cooperativos da
sociedade, desenvolvendo as virtudes politicas necessarias para que honrem o0s termos justos
da cooperagao social nas suas relagdes com o resto da sociedade (RAWLS, 2003, p. 221).44

Desde o problema distributivo, a educacdo é vista como um elemento crucial para
dirimir as desigualdades sociais e permitir, entre aqueles com talentos semelhantes, uma
competicdo justa, independentemente de contingéncias sociais e naturais. Assim &, porque, se
por um lado o principio da igualdade de oportunidades estabelece que a educacdo deva fazer
desaparecer as diferencas de ordem social, por outro lado, isso ocorre, pois, na justica como
equidade, tal principio opera sempre em harmonia com o principio da diferenca, o que garante
uma distribuicdo do produto da cooperacao justa para todos, ja que maximiza as expectativas

dos piores colocados no sistema social. Em JF, Rawls afirma o seguinte:

43 De acordo com aquilo que se 1é em TJ, é importante advertir, Rawls discute as diferentes interpretagdes do
segundo principio de justica (812) que sua teoria sugere, discussdo esta que o faz apontar a interpretacdo da
igualdade democratica como a mais adequada (813). No entanto, 0 modo como Freeman discute conjuga
elementos dessas diferentes interpretacdes, mais especialmente, das interpretacfes do liberalismo e da igualdade
democrética, de tal sorte a derivar, assim se entende, conclusdes mais acertadas acerca da tematica da educagédo
em TJ.

4 Esse ponto sera visto mais a frente quando se falar da educacdo para o civismo. De resto, leva-se em
consideracao o texto de Dagger (2014) sobre a concepcao de virtude civica no pensamento de Rawls.
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[...] a igualdade equitativa de oportunidades exige ndo s6 que cargos publicos e
posicdes sociais estejam abertos no sentido formal, mas que todos tenham uma
chance equitativa de ter acesso a eles. Para especificar a ideia de chance equitativa
dizemos: supondo que haja uma distribuicdo de dons naturais, aqueles que tém o
mesmo nivel de talento e habilidade e a mesma disposicdo para usar esses dons
deveriam ter as mesmas perspectivas de sucesso, independentemente de sua classe
social de origem, a classe que nasceram e se desenvolveram até a idade da razdo. Em
todos os ambitos da sociedade deve haver praticamente as mesmas perspectivas de
cultura e realizacdo para aqueles com motivagdo e dotes similares (RAWLS, 2003,
p. 61-2).

Evidentemente, ndo se esquece da prioridade lexical do principio da igualdade
equitativa de oportunidades sobre o principio da diferenca. De acordo com Freeman, essa
prioridade pode se expressar de alguns modos, a saber: (a) ela pode limitar o grau de
desigualdade de renda, riqueza e outros recursos de outros modos, conforme permissdo do
principio da diferenca, em beneficio dos membros menos favorecidos da sociedade
(FREEMAN, 2007, p. 92); (b) a prioridade lexical implica que a igualdade de oportunidades
educacionais ndo pode ser limitada por razGes de maior renda e riqueza para o pior colocado
socialmente. Como consequéncia, pode-se dizer que a igualdade equitativa de oportunidades
deve ser assegurada antes de as desigualdades resultarem algum beneficio para aqueles em
posicOes sociais desvantajosas.

Sobre a posicdo de Rawls, Nagel levanta algumas consideracGes sobre 0 modo como a
proposta da justica como equidade se relaciona com a bagagem natural das pessoas, em
relacdo a loteria natural. Em sintese, em Justice and Nature, Nagel argumenta a respeito da
importancia do escopo da justica, ja que se constitui como uma regra especial do argumento
politico, acenando para a sua aplicacdo sobre outros valores, e rejeitando e ndo tolerando
formas de desigualdades nos arranjos sociais que nao sejam justos. Conforme a argumentacéo
de Nagel, a justica, de fato, & fundamental, apesar de seu escopo dever ser restrito, ja que,
assim sendo, deixaria um leque mais aberto de arranjos sociais, de forma a dar uma margem
maior para o exercicio social no sentido dos fins que ndo tém a ver com a justica e que nao
sdo obrigatorios de algum modo. Nesse contexto, em que sdo considerados os modelos
consequencialistas e deontologicos de teorias da justica, Nagel envereda por uma
interpretacdo do principio da igualdade equitativa de oportunidades tal que permite, dadas as
condicBes desiguais no interior das sociedades, as pessoas que socialmente estdo em posicoes
menos favorecidas, educar seus talentos e capacidades. Nesse sentido, elas podem estabelecer
uma competicdo justa, uma vez que as desigualdades sociais ndo séo fatores arbitrarios para a
realizacdo dos talentos (NAGEL, 1997, p. 126-8).

De acordo com Freeman, com base na alegacdo de que o principio da igualdade

equitativa de oportunidades visa a estabelecer chances de vida semelhantes para aqueles com
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talentos semelhantes, entendendo-o como uma espécie de compensacéo para aqueles que sdo
socialmente desfavorecidos, embora naturalmente favorecidos, Nagel interpreta tal principio
como aquele que permite as pessoas socialmente desfavorecidas educar plenamente as suas
capacidades, e competir em igualdade de condi¢cGes com aqueles com talentos naturais
semelhantes. Contudo, seguindo Freeman, esse entendimento conduziria os individuos a
educacéo dentro dos limites de suas capacidades, pois 0 bem da educacéo ainda assim estaria
desigualmente distribuido, em favor dos mais talentosos, dentro de um sistema tal
(FREEMAN, 2007, p. 92-3).

Com efeito, Rawls ndo pensa dessa forma, pois seria dizer que os talentos de alguém
determinam um limite quanto a educagdo. Mas, segundo a explanagdo de Freeman, o
principio da igualdade equitativa de oportunidades corrige desigualdades de oportunidades
educacionais que resultam de fatores sociais e ndo de fatores naturais. Para esse autor, a
interpretacdo que Nagel faz de Rawls e questionavel por algumas razdes, a saber
(FREEMAN, 2007, p. 92-4):

(@) O principio da igualdade equitativa de oportunidades, ao impor beneficios
educacionais desiguais entre 0s mais e menos talentosos, ndo faz disso resultar
numa maior desigualdade de renda e riqueza. Claramente, ao abrir
oportunidades de emprego, tal principio promoveria a diminuicdo da
desigualdade que a igualdade formal de oportunidades do liberalismo classico
estabeleceria, permitindo que mais candidatos estejam numa posicdo para
competir por posi¢bes desejaveis, reduzindo, por consequéncia, o nivel de
renda que receberiam os mais favorecidos.

(b) Além disso, ao ser cominado com o principio da diferenca, segundo o que
preceitua a justica como equidade, as desigualdades somente sdo aceitas se
beneficiarem o0s menos favorecidos, 0 que poderia ndo acontecer numa
sociedade sob regime de igualdade liberal na qual a distribuicdo de renda e
riqueza ¢ decidida pelas distribuicdes do mercado.

(c) E, por fim, poder-se-ia questionar se, de fato, o principio da igualdade
equitativa de oportunidades, ao ndo permitir as desigualdades de beneficios
educacionais, favorece efetivamente o talentoso, pois Rawls ndo concebe esse
principio como parte de um sistema social meritocratico o qual premia o
talento para promover a eficiéncia econémica em relacdo a outros valores
sociais. Na verdade, as exigéncias do principio da igualdade equitativa de

oportunidades sdo opostas: por meio de tal principio, exige-se que, para
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aqueles com menos talento natural, sejam ofertados maiores beneficios de
ensino, de modo tal que sejam habilitados para desenvolver as suas
capacidades com o fito de efetivamente aproveitarem toda a gama de
oportunidades disponiveis na sociedade.

Assim, a distribuicdo da educagdo deve propiciar 0 acesso aos bens primarios. E, como
um elemento de justificagdo do principio da igualdade equitativa de oportunidades, visa
reforcar nos individuos, por meio do igualitarismo, o senso do proprio valor e as bases sociais
do autorrespeito para todos, sem levar em conta as suas capacidades naturais, e ndo
meramente o0 avango tecnoldgico e o estabelecimento de uma sociedade meritocratica para a
maior realizagdo da eficiéncia produtiva ou de valores perfeccionistas, os quais privilegiam os
bem-nascidos. Para Rawls, quando os individuos sdo incapazes de desenvolver plenamente
suas capacidades, ndo importa quao modestas sejam, e quando as posi¢cdes ndo estdo abertas

numa base justa para todos,

[...] os excluidos estariam certos de se sentirem injusticados, mesmo que se
beneficiassem dos esfor¢cos maiores daqueles autorizados a ocupé-los [cargos]. Sua
queixa seria justificada ndo s6 porque foram excluidos de certas recompensas externas
de cargos, mas também porque foram impedidos de vivenciar a realizagdo pessoal
resultante do exercicio competente e dedicado de deveres sociais. Seriam privados de
uma das principais formas de bem humano (RAWLS, 2009, §14, p. 102).

Eis que, ao ser conjugado com o principio da diferenca, o principio da igualdade
equitativa de oportunidades, respeitando a prioridade lexical, estabelece maiores beneficios
educacionais para 0s que estdo socialmente menos bem colocados no esquema social,

reforcando nos individuos, principalmente o bem primario do autorrespeito.

2.3.2.3. O Papel do Estado no Pensamento de Rawls

E necessario esclarecer que Rawls ndo é um tedrico que enfatiza o Estado em sua teoria
politica, pondo em relevo, inversamente, em primeiro lugar, o papel que os individuos tém,
nas suas relagcdes com as institui¢bes, as quais devem respeita-los em seus direitos e deveres
correlatos, e, em segundo lugar, a fungédo das proprias instituicdes na realizacdo da justica —

que inequivocamente sdo as mesmas que formam um Estado.*® De fato, esses dois elementos

4 Wolff, por exemplo, argumenta que Rawls ndo tem uma concepgdo da geracéo, da distribuicdo e da limitagdo
do poder politico: ou seja, para ele Rawls ndo tem uma teoria do Estado (WOLFF, 1977, p. 202). Ainda que esse
seja 0 caso, Kaufman defende, contrariamente, que Rawls tem uma teoria da autoridade politica — a qual, de
alguma forma, estender-se-ia para o0s aspectos da administragdo do Estado: nesses termos, quais principios
devem regular a relacdo entre os cidaddos de uma sociedade justa e suas instituicdes? (KAUFMAN, 2014, p.
216). Essa questdo, especificamente, diz respeito ao problema da obediéncia e da autoridade politica, na tradi¢do
da filosofia politica ocidental. Para mais, ver: Rohling (2013, p. 121-141).
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sdo claramente pertencentes a tradigdo da democracia liberal a qual é assumida pelo autor
para a elaboracdo de sua teoria politica da justica. Nesse sentido, poder-se-ia dizer que a
valorizacgdo das instituicdes, em vez do Estado, explicar-se-ia em virtude da acdo que elas tém
como associagédo de pessoas e ndo como representagdes estatais.

Ainda que seja assim, Rawls desenvolve algumas nocGes que permitem que se
clarifiquem o seu entendimento do que é um Estado, mesmo que este ndo seja essencial para a
sua teoria.*® Ja em TJ, que sera o escopo da discussio, dados os principios de justica, o Estado
aparece como uma “associacdo constituida de pessoas livres e iguais” e que, ao exercer o seu
poder de tal forma a respeitar o espago individual e particular da busca de suas proprias
crengas, valores ¢ interesses, “[...] atua como agente dos cidadaos e satisfaz as exigéncias da
concepgdo publica de justica desses mesmos cidaddos” (RAWLS, 2009, §34, p.261).

Como Sarangi afirma, os escritos de Rawls subscrevem uma concep¢do de Estado
democrético liberal sensivel ao igualitarismo, ainda que fique claro que o filésofo ndo seja um
tedrico que se dedique a pensar 0 que o Estado € ou deveria ser: antes, Rawls estd
conceitualizando o tipo de Estado liberal no qual sua teoria opera. Nesse sentido, a nocao
rawlsiana de Estado é similar aquela de Locke: o Estado € uma sociedade voluntaria
constituida para a mutua protecdo. Esta associacdo voluntaria, por sua vez, regula as
condigBes gerais para que os individuos possam perseguir seus interesses individuais, e 0s
individuos, como deveria ser, sdo perspectivados como agentes racionais com interesses e
direitos (SARANGI, 1991, p. 195-6). Assim pensado, o Estado € uma associacdo de pessoas,
voluntariamente constituidas, com o monopélio do direito legal, no interior do qual todas as
demais associacOes realizam as suas atividades e que, para tanto, deve assegurar interesses
fundamentais para todas essas demais associacdes, tendo em vista a sua abrangéncia em
relacdo a todas as associa¢des privadas (ROHLING & VOLPATO DUTRA, 2011, p. 74-5).

Na mesma linha, Navarro afirma que o Estado, na visao de Rawls, é uma instituicdo que
deve zelar pela equidade no sentido de que mantenha as condic¢Ges indispensaveis para que
cada qual possa perseguir seus interesses e cumprir com as suas obrigacOes, tal como as
entenda por si mesmo. O préprio direito estatal de manter a ordem publica é derivado dessa
finalidade de equidade, a qual, como entende Rawls, as pessoas aceitariam numa situagdo
inicial de igualdade (NAVARRO, 1999, p. 23). Alem disso, como Sarangi entende, Rawls ndo
restringe apenas a concepcao negativa de liberdade, no que se refere as fungdes do Estado: ele

pensa que cada individuo necessita de uma esfera garantida de liberdade. E por conta disso

4 As observacdes a respeito do Estado no pensamento de Rawls seguem particularmente Rohling (2016, p. 393-
4).
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que somente um Estado concebido como uma associacao civil, vista como um sistema publico
de regras, com condutas restringidas, pode assegurar tais condicdes. E através do direito que o
Estado pode agir para maximizar as condicOes para a liberdade individual. Dessa forma, como
defende Sarangi, Rawls ndo parece aceitar uma rigida separacdo entre o Estado e o individuo:
0s seres humanos sdo essencialmente criaturas comunais e sociais, de forma que, assim
concebidos, os direitos e liberdades individuais ndo podem ser claramente separados do
Estado (SARANGI, 1991, p. 195-6).

Se essa interpretacdo for valida, ha razdes para isso, como se observa em TJ, entdo, a
interpretacdo de Grueso (GRUESO, 1997, p. 91) é inequivocamente clara: a teoria de Rawls
permite identificar qualificadores que precisam o perfil do Estado que subjaz a questdo da
justica distributiva — ideias ja foram desenvolvidas no artigo Distributive Justice, de 1967.
Para Rawls, ndo apenas em matéria econémica, mas politica e administrativamente, o Estado
se configura dessa forma: (i) a estrutura social esta controlada por uma constituicdo justa que
assegura as diversas liberdades que definem a condicdo de igual cidadania; (ii) a ordem
juridica é administrada mediante o principio da legalidade; (iii) existem as liberdades de
pensamento e de consciéncia; (iv) deve haver um processo politico justo para eleger governos
bem como os responsaveis pela criagdo de leis justas; (v) o governo deve assegurar a todos
igualdade de oportunidades no que diz respeito a educacdo; (vi) o Estado deve assegurar e
impor igualdade de oportunidades em empresas comerciais e na livre escolha de ocupagao
(para este objetivo, deve vigiar o mundo dos negdcios e evitar que se estabelecam barreiras e
restricdes nos mercados e nas posicdes desejaveis); e (vii) deve garantir um minimo social o
qual deve ser realizado mediante subsidios familiares e pagamentos especiais em épocas de
desemprego, ou, ainda, mediante um imposto negativo sobre a renda (RAWLS, 2009, 843, p.
342-3).

Partindo da interpretacdo também do 843 de TJ, Felipe (2000, p. 154-5) sustenta que
Rawls reconhece as seguintes fungdes sociais como sendo as de um Estado que se pretenda
justo. Segundo a autora, o Estado tem: (i) a funcdo de afericdo de precos a qual assegura a
oferta competitiva dos mesmos de tal modo a favorecer a todos; (ii) a fungéo de estabilizacao
por meio da qual registra a oferta de empregos e de méo-de-obra disponiveis, intercambiando
0S interesses que sd0 nessas areas expressos, de empregar e de ser empregado, e o que dela
resulta, o pleno emprego para a producéo e a oferta de todos os bens essenciais; (iii) a funcéo
de transferéncia que estabelece o minimo de bens a serem socialmente garantidos a todos, sob
pena de cristalizarem-se desigualdades sociais gritantes entre as pessoas (tendo em vista que

as duas funcgdes anteriores ndo ddo conta dessa necessidade, vale dizer, a de suprir as
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necessidades que colocam em risco a vida e a integridade da pessoa menos favorecida, em
termos naturais, acidentais, social familiares; (iv) a funcédo distributiva pela qual ha a previsdo
da fixacdo de tributos sobre herancas e doacdes, e a cobranca de impostos proporcionais sobre
as despesas (como a autora faz ver, para Rawls o0 imposto sobre consumo é mais adequado do
que sobre os salarios). A funcdo de distribuicdo, por meio de suas duas cobrancgas, é
necessaria para o Estado justo, porquanto existir a necessidade continua do custeio de
programas destinados a recompensar aqueles que por razdes alheias a sua vontade ficam de
fora do sistema produtivo e da possibilidade de alcancar os bens primarios necessarios a
preservacdo da qualidade de vida; e, finalmente, (v) a funcdo de intercambio, a qual garante o
atrelamento de todas as novas propostas de gastos publicos, ndo apenas a indicacdo de fonte
da qual sairdo os recursos, como, ainda, da aprovacdo por ampla maioria ou por unanimidade
das novas despesas dos governos.

Dessa forma, o Estado proposto por Rawls, ou pelo menos, com o qual a teoria de
Rawls permite interconexdo, é um Estado ao mesmo tempo social e liberal: é liberal porque
reconhece a prioridade da liberdade, e é social porque é comprometido radicalmente com a
equidade das liberdades individuais. Assim, parece correto predicar que € uma versao da
concepgdo liberal-igualitarista do Estado aquela que é pensada por Rawls conforme a justica
como equidade. Segue-se, deste modo, que o Estado age prioritariamente na distribuicdo de
bens primarios e na protecdo dos direitos e liberdades fundamentais.

2.3.2.4. A Educacao e os Bens Primarios

Cabe indagar, agora, em termos de complemento, acerca da funcdo que desempenha a
educacdo. Para Rawls, que a justica das instituicGes caracterizar-se-ia, num sentido, pela
igualdade equitativa de oportunidades. Nesse caso, a educacdo, como instituicdo social, €
encarregada de assegurar a igualdade de oportunidades por meio da redistribuicdo dos
recursos que a ela compete (RAWLS, 2009, § 17, p. 121). A educacdo deve procurar diminuir
as desigualdades sociais, e essas nao devem ser vistas unilateralmente pelo viés da economia
ou do bem estar social, mas, principalmente, pela capacidade de permitir a uma pessoa
desfrutar da cultura de sua sociedade, podendo, por conseguinte, participar de suas atividades.
Essa perspectiva a respeito da educacdo baseia-se no entendimento de que ela conduz e
reforga 0 senso do préprio valor dos membros da sociedade, que é um dos principais bens

priméarios. Ora, o oferecimento de oportunidades educacionais € um modo de se diminuir
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certas disparidades sociais e de se proporcionar o desfrute de uma quantidade maior de bens
primarios.

Conforme salientado, em si mesma, a distribuicdo natural de talentos ndo é justa
nem injusta, mas tais atribuicdes sdo consequéncias do modo como as instituicdes
lidam com elas. Desse modo, uma teoria da justica deve ser tal que dirima essas
desigualdades naturalmente arbitrarias, o que se da mediante o oferecimento de
oportunidades educacionais, inclusive, para elevar as expectativas dos menos
dotados naturalmente (ROHLING, 2012, p. 146).

Rawls pensa uma lista de bens primarios. Em TJ, Rawls diz que os bens primarios
conceituados, em sentido amplo, como direitos, liberdades e oportunidades, assim como renda
e riqueza, ¢ o senso do proprio valor, em resumo, “[...] coisas que se supde que um homem
racional deseja, ndo importa o que mais ele deseje” (RAWLS, 2009, § 15, p. 97-8). Mas nos
escritos posteriores, como PL e JE, ele elabora uma lista fixa desses bens primarios, a saber:
(i) direitos e liberdades bésicos; (ii) liberdades de movimento e de livre escolha de ocupacédo
sobre um fundo de oportunidades diversificadas; (iii) poderes e prerrogativas de cargos e
posicOes de autoridade e responsabilidade; (iv) renda e riqueza; e (v) bases sociais do
autorrespeito (RAWLS, 2003, p. 82-3). A educacdo é voltada, assim, ao acesso aos bens
primarios, de forma que, ao se apropriar da cultura da sua sociedade o individuo reforgara o
senso do préprio valor e, mais significativamente, perseguira seus fins, quaisquer que sejam

eles.

2.3.3. A Educagéo e o Desenvolvimento Moral

O terceiro elemento concerne ao desenvolvimento moral do senso de justica como parte
de uma pedagogia da justica. Trata-se aqui, no caso da versdo de TJ, da defesa dos fins a que
pretende chegar a justica como equidade, na qual Rawls fala de uma educagdo moral cuja
finalidade ¢é a de fazer ver os estadgios mediante os quais 0 senso de justica, um dos poderes
morais, é formado. E verdade que, como defende Weber (2010, p. 118), ndo se percebe
ostensivamente a adesdo de Rawls, em TJ, a uma teoria robusta e especifica da educacao, isto
é, 0 endosso a uma teoria ja existente sobre a educagdo, bem como a formulagdo de uma

teoria especifica da aprendizagem.*” Em vez disso, em matéria de treinamento moral, ou, de

47 Quando discute a questdo da estabilidade e do equilibrio, no paragrafo sobre a sociedade bem-ordenada, Rawls
distingue, em geral, duas grandes tradicbes da aprendizagem moral. A saber, a primeira, originada
historicamente no empirismo e defendida por autores especialmente de vertentes utilitaristas, tais como Hume,
Sidgwick e James Mill, entre outros, embora, também, seja parcialmente encontrada em Freud, tendo em vista
haver semelhancas entre elas e na teoria da aprendizagem social. Outra tradi¢do do aprendizado moral é a
proveniente do pensamento racionalista e ilustrada por autores como Rousseau e Kant, parcialmente J. S. Mill e,
recentemente, por Piaget e Kohlberg (RAWLS, 2209, §69, 565-9).
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educacao ou formagdo moral, apresenta uma teoria que se vale dos principios recolhidos a
partir de uma variedade de teorias da aprendizagem (JOHNSTON, 2005, p. 205), uma vez que
acredita que a educacdo deva orientar e conduzir o desenvolvimento moral de um individuo
para a autonomia numa sociedade fundada nos dois principios de justica.

Dentro do esquema proposto por Rawls, em TJ, que apresenta exemplo de uma
sociedade bem ordenada, em termos de educacdo moral, a crianga devera ter experiéncias tais
que a levem a desenvolver um nivel suficiente de autoestima e autorrespeito. Nesse sentido, é
importante indicar que os trés estagios do desenvolvimento moral sdo norteados pela ideia de
reciprocidade, como resultado de um fato psicolégico profundo, segundo o qual os individuos
tendem a formar seus vinculos com pessoas e institui¢cdes de acordo com a percepcao de que 0
bem individual é por elas afetado. Segundo Freeman (2007, p. 254-5), essa tendéncia a
reciprocidade é o pressuposto psicoldgico mais significativo da teoria da justica de Rawils,
sendo ela a base para as trés leis psicoldgicas do desenvolvimento moral. O autor aplica essas
leis para argumentar que normalmente as pessoas chegam a querer fazer justica em resposta a
justica e que, nas circunstancias especiais de uma sociedade bem ordenada da justica como
equidade, as pessoas acabardo por adquirir um desejo de apoiar instituices justas, porque se
beneficiam delas.

As trés fases distintas do desenvolvimento do senso moral sdo: a moralidade de
autoridade, em que os filhos, ao se submeterem a autoridade dos pais, aprendem a lidar com
relacBes primariamente sociais; a moralidade de grupo — propria do convivio social —,
ocasionada pela ocupacdo de diversos cargos e funcdes, em que as pessoas, ao participarem
ativamente de uma cooperagédo social, compreendem a importancia de desempenhar papeis
sociais diversos e de se colocarem no lugar do outro; e a moralidade de principio que
fundamenta o desejo de ser uma pessoa justa. Assumindo-se como cidaddo e admitindo
padrdes de justica para regular as condutas, a pessoa adota responsabilidades sociais coerentes
com o ideal de cidadania (RAWLS, 2009, §870, 71 e 72).

No que diz respeito a educagdo moral, a crianga deve ter desenvolvido um efetivo senso
de justica, de forma que, assim, em todos os niveis das instituicdes sociais, a justica esteja
presente e levando as criangas, por assim dizer, a aprender a agir justamente.*® Nesse sentido,

a educacdo, tal qual sugerida em TJ, é preocupada predominantemente com a educagdo moral.

“8 E importante que se diga que essa é uma temaética a qual se relaciona com outra muito mais extensa e relevante
em TJ, que é a da estabilidade. Uma concepcdo de justica, numa sociedade para que essa seja bem ordenada,
deve ser tal que leve efetivamente seus cidaddos a desenvolver, mediante praticas justas, um senso de justica.
Quanto mais uma concepcdo de justica for capaz de conduzir e produzir um senso de justica, mais consistente e
forte € essa concepgdo. Além disso, 0s principios para os individuos, os quais orientam propriamente as condutas
individuais, s&o escolhidos na posicao original.
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Essa formagéo, no que se refere aos termos de uma teoria da aprendizagem, ancora-se nos
principios prevalescentes da psicologia e da sociologia e tem por finalidade desenvolver um
senso de justica por meio do qual os individuos aprendem a agir justamente. Nesse sentido,
Rawls enfatiza tanto mecanismos associativos e ambientais quanto mecanismos cognitivos e

racionais para a formacao desse senso moral.

2.3.3.1. As Leis do Desenvolvimento Moral

Uma das partes que Rawls mais estimava de sua teoria da justica, na verséo de TJ, era
aquela destinada aos fins da justica como equidade, que se relacionavam, de um lado, a
discussdo da convergéncia entre uma concepcdo de justica (0 justo) e uma concepc¢do de bem
(o bem) e, de outro, ao desenvolvimento de um senso de justica, o qual articula essa
congruéncia. Dessa forma, a grande questdo, presente na terceira parte, concerne ao problema
da estabilidade de uma sociedade, pelo qual o problema do senso de justica resulta crucial: a
educacdo moral esta associada as forcas que possibilitam a estabilidade e a coesdo social
(MANDLE, 2009, p. 119; ROHLING, 2012, p. 140-1).%° Especificamente nessa terceira parte,
quando discute as leis do desenvolvimento moral, ao longo de todo o capitulo VIII (8§ 69 ao
77), o filésofo evidencia sua concep¢do de formacdo e educacdo moral, mais claramente, uma
concepgdo atraves da qual é possivel um aprendizado da justica mediado pelas instituicdes
mais importantes da sociedade, isto €, através da estrutura basica da sociedade.>°

O senso de justica € o resultado de préaticas institucionais que produzem uma moralidade
que as legitima, isto &, para Rawls, ter um senso de justica é ter um “desejo normalmente
efetivo de aplicar e agir segundo os principios de justica” (RAWLS, 2009, 877, p. 623; §72, p.
584-5), 0 que se manifesta de dois modos especificos: em primeiro lugar, leva os individuos a
aceitar as instituicdes justas que se aplicam a ele e das quais ele e os demais associados se

beneficiam; e, em segundo lugar, da origem a disposicdo de trabalhar pela criacdo de

4 Rawls escreveu, em 1963, um artigo intitulado The Sense of Justice (RAWLS, 1999, p. 96) sobre o senso
moral, dando suporte antropoldgico a justica como equidade e constituindo no nicleo de sua teoria moral,
relativa ao senso de justica, no qual retoma uma ideia desenvolvida por Rousseau, no Emilio, afirmando-se que
sua ideia de senso de justica, numa filiacdo a linha racionalista da concepcdo moral, é proveniente de uma
capacidade inerente ao ser humano; bem como endossando principios contidos nas doutrinas empiristas, das
quais a nocdo de influéncia da sociedade sobre a formacéo do individuo tem certo destaque. Contudo, a ideia de
Rawls, a luz da doutrina de Rousseau, é que 0 senso de justica seria resultante da correlagdo entre o sentimento e
a razdo. Certo € que, ainda que o senso de justica seja uma tendéncia natural para agir orientado mediante
principios de justi¢a, ele pode vir a ndo se efetivar caso as institui¢des sociais ndo possibilitem sua manifestagéo.
%0 Esse aspecto ndo é abordado nesse texto por economia textual, mas no fundo, defende-se, com essa afirmagéo,
a nogdo de que, na teoria de Rawls, na versdo de TJ, evidentemente, as instituicbes econdmicas, politicas e
sociais possuem, a0 mesmo tempo, um papel formativo e educativo, os quais revelam o carater moral da justica
como equidade. Sobre essa questdo, recomenda-se: Danner (2009).
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instituicOes justas e pela reforma das existentes, quando a justica o exigir (RAWLS, 2009,
872, p. 585). Dessa forma, é através do senso de justica que seres comuns sdo considerados
morais tendo em vista a aceitacdo de viver como 0 exige a justica e dispor-se a regular suas
condutas seguindo um padrao de justica, acondicionado pelos principios de justica.

Essa forma de considerar o senso de justica esta alicercada numa concepcdo de
aquisicdo e desenvolvimento moral, que acompanha o individuo desde a infancia até a vida
social adulta, quando se depara com situaces que exigem certo grau de decisdo moral para
resolvé-las.>t Como Hill Jr. aclara, o pressuposto de fundo do senso de justica e de seu
desenvolvimento é que os cidaddos compreendem, aceitam e geralmente seguem 0s principios
de justica como uma carta publica, ao mesmo tempo em que sabem que 0s outros cidadaos
fazem também o mesmo. Nessa senda, quando as criancas crescem numa tal sociedade, o seu
desenvolvimento moral, avancando em trés estagios principais de moralidade, os quais sdo
regidos por trés leis psicoldgicas que representam tendéncias que sdo efetivas, permite a elas
que formem um senso de justica efetivo, como um desejo para agir e aplicar os principios de
justica (HILL JR., 2014, p. 204).

Os estagios de moralidade em questdo os quais conduzem a aquisicdo do senso de
justica podem ser descritos sumariamente da seguinte forma:

(i) em primeiro lugar, a moralidade de autoridade, estagio no qual os filhos, ao
submeterem-se a autoridade dos pais, aprendem a lidar com relagBes
primariamente sociais. Essas relaces estdo alicercadas na autoridade que tém os
pais diante das criancas, o que se legitima quando a crianca percebe que 0s
mesmos agem em vista do seu melhor interesse. Assim, ao sentir o amor de seus
pais para consigo, ela gradualmente é levada a desenvolver o sentimento de amor
por eles. Notoriamente, Rawls da valor a reciprocidade, como principio, pois €é
sendo amado e querido que os vinculos sociais sdo formados na familia (RAWLS,
2009, §70);

(if) em segundo lugar a moralidade de grupo, que, por ser prépria do convivio
social, resulta do exercicio e ocupacdo de diversos cargos e fungdes sociais. As
criangas vao ampliando seus vinculos e travando novas relagbes com o tempo,
passando gradualmente a participar de associacdes, tais como a escola,

associacOes de bairro e moradores, equipes de atividades desportivas, entre outras.

51 Sob esse aspecto, na direcdo da heranca kantiana e rousseuauniana, a teoria do desenvolvimento do senso de
justica rawlsiana mostra afinidade com a teoria do psicélogo americano Lawrence Kohlberg, de influéncia
piagetiana. Em linhas gerais, Kohlberg desenvolve uma teoria acerca da aquisicdo da moralidade em seis
estagios. Para mais, ver: Kohlberg (1981).
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Nessas associa¢fes, como partes da cooperacdo social, os individuos assumem
papeis, cargos e funcbes aos quais correspondem certas responsabilidades, sem o
cumprimento das quais seus participantes sofrem efeitos indesejaveis. Além disso,
sentimentos como os de fraternidade, solidariedade e amizade s&o desenvolvidos
quando cada qual percebe que todos cumprem com os vinculos que firmaram uns
com 0s outros através das associagdes: é a importancia de desempenharem papeis
sociais diversos e de se colocar no lugar do outro. Uma vez mais, 0 que esta
implicitamente operando € a reciprocidade: o individuo cumpre com suas
obrigacdes quando percebe que esse cumprimento se reflete no bem ndo apenas
dele, mas também de seus amigos, colegas, entre outros, e que esses, por sua vez,
também agem do mesmo modo (RAWLS, 2009, §71); e,

(iii) finalmente, a moralidade de principio que fundamenta o desejo de o
individuo ser uma pessoa justa: ao assumir-se como cidadao e admitir padrées de
justica para regular as condutas, a pessoa aceita responsabilidades sociais
coerentes com o ideal de cidadania. Através das relagdes com as associacOes e as
instituicGes, os individuos se vinculam uns aos outros. Percebem, igualmente, que
essas associagfes conduzem a percepcdo de que suas condutas devem ser
orientadas por padrdes mais elevados de moralidade. Esses padrdes, por sua vez,
sdo os principios de justica, os quais, na sua teoria, correspondem aos principios
da justica como equidade. E nesse sentido que, ao aceitarem responsabilidades
sociais coerentes com o ideal de cidadania, motivados para aplicar os padrbes
morais e para agir justamente, o individuos ddo anuéncia a principios de justica
que escolheriam numa situacgéo inicial de igualdade, de forma a realizarem com
plenitude, na perspectiva da interpretacdo kantiana da sua teoria da justica, o ideal
de autonomia (RAWLS, 2009, §72).

Naturalmente, esses estagios do desenvolvimento moral conceituados sdo muito mais

caracterizados do que se indicou aqui. No entanto, a argumentacdo de Rawls quanto aos trés

estagios converge para as leis psicoldgicas do desenvolvimento moral, as quais ndo apenas

respaldam, mas se constituem na base de cada qual desses estagios. De acordo com Rawls,

essas leis séo as seguintes:

Primeira Lei: dado que os pais expressam seu amor preocupando-se com o bem da
crianca, esta, por sua vez, reconhecendo o amor patente que eles tém
por ela, vem a ama-los.

Segunda Lei: dado que a capacidade de solidariedade da pessoa se constitui por
meio de vinculos adquiridos de acordo com a primeira lei, e dado que
0 arranjo social justo e publicamente conhecido por todos como justo,
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entdo essa pessoa cria lagos amistosos e de confianca com outros
membros da associacdo quando estes, com intencdo evidente,
cumprem com seus deveres e obrigacdes, e vivem segundo os ideais
de sua posicéo.

Terceira Lei: dado que a capacidade de solidariedade da pessoa foi constituida por
meio da criacdo de lacos em conformidade com as duas primeiras leis,
e ja que as instituicbes da sociedade sdo justas e publicamente
conhecidas por todos como justas, entdo essa pessoa adquire 0 senso
de justica correspondente ao reconhecer que ela e aquelas com quem
se preocupa sdo beneficiarias desses arranjos (RAWLS, 2009, §75, p.
605).

Essas leis, que sdo inspiradas em autores de diferentes tradicbes, tais como 0s
racionalistas, Rousseau, Kant, Piaget e Kohlberg, e os empiristas, James Mill, Freud e os
defensores das teorias do aprendizado social, afirmam que os sentimentos ativos de amor e de
amizade, e mesmo o0 senso de justica, nascem da intencdo manifesta de outras pessoas de agir
para 0 bem dos individuos (ROHLING, 2012, p. 145). Nesse sentido, como defende Hill Jr.
(2014, p. 205), incorporam hipoteses sobre certos conceitos morais que ndo podem ser
testadas pela psicologia empirica, ainda que sejam um ganho inegavel por se relacionar com
ela de muitos outros modos.

Com efeito, as leis do desenvolvimento moral, no que se refere a educagdo moral, tém
outro valor: elas se legitimam pela reciprocidade, isto €, € o reconhecimento de que 0s
vinculos sdo formados em vista do bem da pessoa que cria, no individuo que esta sendo
formado, o desejo de agir de modo a refletir e a promover, também, o bem dessas pessoas.
Ora, a ideia de fundo é, entdo, que o bem ¢é afetado pelas a¢6es institucionais (das familias e
das associa¢fes, como um todo) — e, justamente por isso, € que as pessoas devem ser
orientadas pelos principios de justica. Os estagios do desenvolvimento moral, portanto,
ensejam uma concepcao de educacdo moral a qual se estabelece por meio de instituicbes
justas, as quais ndo apenas criam 6nus, mas inversamente, produzem beneficios — evocando a
imagem do fair play. As pessoas, assim postas, ndo apenas reagem aos meios ou desenvolvem
aspectos que possuem inatamente, mas, através da reciprocidade, estabelecem vinculos e
interacdes de forma a desenvolverem um senso de justica. Dessa forma, para Rawls (2009,
875, p. 610-11), a reciprocidade é crucial para que a cooperacdo social ndo seja uma noc¢ao
fragil no horizonte da qual se vislumbra a educagdo moral: a reciprocidade esta no cerne da

concepcao de formacdo e educacdo moral na teoria da justica como equidade rawlsiana.
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2.3.3.2. Educacéo e Autonomia

A educacdo cumpre um papel especial, embora ndo sempre posto em evidéncia por
Rawls. Como se viu, o papel da educacdo, conforme se vé em TJ, é realizar a autonomia
individual, por um lado, ao permitir o desenvolvimento e o treinamento de habilidades e
aptiddes individuais, possibilitando que as pessoas tenham uma acgéo refletida pelos principios
de justica os quais aceitariam como pessoas racionais, livres e iguais, e por outro, as escolhas

que sao feitas na posi¢éo original, como pessoas morais, livres e iguais.

Assim, agir com autonomia é agir segundo o0s principios com o0s quais
concordariamos na condigdo de seres racionais livres e iguais, e que devemos
entender dessa maneira. Esses principios também séo objetivos. Sdo os principios
que desejariamos que todos (inclusive nés mesmos) seguissem se tivéssemos de
assumir juntos o mesmo ponto de vista geral (RAWLS, 2009, § 78, p. 637).

Esse fato é levado a efeito por meio do aprendizado moral (educacdo moral),
condensado nas trés leis do desenvolvimento moral para a formacdo de um senso de justica.
Embora Rawls ndo tenha uma teoria da aprendizagem per se, é possivel ver-se que, no bojo
de seus escritos, reforcando aspectos de diferentes tradicGes em questdo educativa, prepondera
o0 principio da reciprocidade. Assim, uma pedagogia da justica, mediada pelas instituicdes, €
possivel quando o individuo se beneficia de instituicdes justas. Tais aspectos sdo descritos nos
sucessivos momentos do florescimento moral, a saber: moralidade de autoridade, moralidade
de associacdo e moralidade de principios.

No entanto, a educacdo cumpre outro papel, qual seja, o de desenvolvimento da
autonomia individual. Esse aspecto é realizado quando, ao permitir o treinamento e o
aprimoramento dos talentos e aptiddes individuais, as pessoas gradualmente vdo tendo uma
acdo refletida pelos principios de justica, os quais aceitariam como pessoas livres e iguais.
Evidentemente, por meio do desenvolvimento do senso de justica, as pessoas sdo levadas a
aceitar esses principios e a endossa-los como sendo 0s que escolheriam numa posicao inicial
de igualdade (ROHLING, 2012, p. 147). Ora, agir de acordo (e por respeito) com principios
de justica €, entdo, agir autonomamente e ter realizado todo o desenvolvimento moral. E
verdade que, nesse aspecto, fica clara a influéncia de Kant e de Rousseau sobre o

desenvolvimento moral que Rawls arvora no interior da TJ.
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2.3.4. A Educacéo Civica e a Formacéo da Cidadania

A educacdo moral deixa de ser o norte educativo da teoria da justica como equidade
qguando, no giro politico, Rawls abdica dos aspectos morais para se ater somente aos
elementos politicos, cujo &pice se encontra em PL e em JF. A justica como equidade passa a
ser, entdo, ndo mais uma concepcao moral e, assim, metafisica, mas apenas uma concepgao
politica da justica. E é por isso que, do ponto de vista da educacdo, pode-se dizer que ha, na
teoria de Rawls, o deslocamento de uma educagdo moral para uma educacdo civica
(DAGGER, 2014; GALSTON, 1991; COSTA, 2004; 2011).>2 A razdo para isso é que 0
liberalismo politico, em relacdo ao liberalismo e a outras doutrinas abrangentes, esta
preocupado somente com os aspectos politicos da formac&o do cidado.>?

Partindo da distin¢cdo entre o liberalismo politico e o liberalismo abrangente, Rawls usa
a educacdo como recurso para indicar o que aquele exige em relagéo a este. Rawls considera
que o sistema educativo e, caracteristicamente a educacdo formal, € um dos dominios do
Estado, o qual deve deixar claro algumas diretrizes fundamentais — que sdo substancialmente
politicas. Trata-se, em outras palavras, da obrigatoriedade escolar: mais especificamente, da
justificacdo publica daqueles contetdos que, independentemente da concepcdo de bem que
alguém tenha, ele concordaria como aceitdvel num espaco plural e democréatico; ou, como
Rawls mesmo diz, “um problema que [...] diz respeito a educacao das criangas e aos requisitos
que o Estado tem o direito de fazer cumprir’ (RAWLS, 2016, p. 235).

Naturalmente, 0 que estd em evidéncia € a tensdo que a educa¢do, no contexto de uma
sociedade plural e razoavel, revela, especialmente, entre os grupos religiosos cujas crengas
opdem-se aquelas que brotam do pensamento e do mundo moderno, e a prépria sociedade que
surge dessas transformacdes. Ele se refere, assim, no contexto de pluralismo e diversidade,

aquela educacdo que os poderes publicos podem impor obrigatoriamente e com carater

52 Esse ¢ um ponto que aproxima Rawls do republicanismo, ao fazer referéncia tanto a virtude civica quanto a
educagdo civica. De fato, Rawls diz que a sua posicéo é coerente com o republicanismo classico, mas é distinta
do humanismo civico, que vé na participacdo politica o0 maior de todos os bens. Mais do que isso: “no seu
sentido forte, 0 humanismo civico é (por definigdo) uma forma de aristotelismo: afirma que somos seres sociais,
até politicos, cuja natureza essencial se desenvolve mais plenamente numa sociedade democréatica na qual haja
participacdo ativa e generalizada na vida politica. Essa participacdo é estimulada ndo s6 porque é possivel que
seja necessaria para a protecdo das liberdades basicas, mas também por ser o lugar privilegiado de nosso bem
(completo)” (RAWLS, 2003, p. 201-2). Ver, também, Dagger (2014).

53 Convém dizer que, do ponto de vista dos refinamentos a justica como equidade, o liberalismo politico esta
preocupado com o papel ativo da cidadania. Nesse sentido, a educacdo tem um papel relevante, pois ndo é
possivel pensar-se numa sociedade democratica, plural justa e estavel, com o funcionamento das instituicbes sem
gue exista uma formagao adequada que os leve a constituicdo de virtudes politicas essenciais a participagdo ativa
dos cidadéos.
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universal a todas as pessoas que tiverem acesso a escolarizagdo. De acordo com o filésofo, o
liberalismo politico exige,

[...] que a educacéo das criangas inclua quesitos tais como o conhecimento de seus
direitos constitucionais e civicos, de maneira que, por exemplo, elas estejam cientes
de que a liberdade de consciéncia existe em sua sociedade e de que a apostasia ndo é
um crime, tudo isso para assegurar que sua adesdao continua como membros de sua
seita, ao se tornarem adultas, ndo se baseia simplesmente no desconhecimento de
seus direitos fundamentais ou no medo de sofrer puni¢des por delitos que nédo
existem. Além disso, sua educacdo também deve prepara-las para se tornarem
membros plenamente cooperadores da sociedade, capacitando-as a ganhar a vida, e
ainda encorajar as virtudes politicas, de maneira que se disponham a cumprir o0s
termos equitativos da cooperacdo social em suas relages com o restante da
sociedade (RAWLS, 2016, p. 235).%

Sobre a educacdo no liberalismo politico, Toscano diz que Rawls se associa ao grupo de
pensadores que tem recuperado a nocao de cidadania, enfatizando o valor da responsabilidade
e das virtudes politicas correspondentes. E por isso que, ao considerar o papel crucial da
virtude civica para a estabilidade de um regime plural e democrético, ndo se pode renunciar
nem menosprezar a educacao dos futuros cidadaos, isto é, ndo se pode reduzir a importancia
dos processos de formacdo das capacidades e disposi¢cdes que resultam indispensaveis para
assegurar a convivéncia civil e a ordem democratica (TOSCANO-MENDES, 1998, p. 242-4).

Hé&, com efeito, a proximidade do liberalismo politico com o liberalismo classico, em
relacdo a alguns dos pressupostos mais basicos: como consequéncia do conhecimento dos
direitos constitucionais e civis, a ciéncia de que sdo livres guanto a consciéncia, quanto a
locomocdo e quanto a expressdo. Curiosamente, o liberalismo politico requer que, além da
capacitacdo a vida cooperativa, as instituicdes educacionais incentivem o desenvolvimento de
virtudes politicas, 0 que é bastante caracteristico das teorias republicanas. Seja como for,
essas diretrizes externalizam os principios politicos com o0s quais a educacdo deve estar
comprometida na teoria da justica como equidade. Assim, pode-se dizer que a educacdo no
liberalismo politico deve estar voltada a permitir que os cidaddos sejam membros plenamente
cooperativos da sociedade, tendo desenvolvidas as seguintes capacidades: (i) de compreender
a cultura politica da sua sociedade; (ii) de participar das instituicbes de uma sociedade
democratica; (iii) de ser economicamente independentes; e (iv) de desenvolver um conjunto
de virtudes politicas, tais como: (a) civismo; (b) tolerancia; (c) disposicdo a razoabilidade; e
(d) responsabilidade ou sentido da equidade. Por isso, desde a perspectiva do Liberalismo

Politico, a educagdo corresponde um papel restrito:

A preocupagdo da sociedade com a educacédo [das criangas] reside em seu papel de
futuros cidaddos e, por conseguinte em coisas essenciais tais como a aquisicdo da

% Essa citacdo também se repete, quase que identicamente, em Rawls (2003, p. 221), no quadro mais amplo da
Ultima versdo da justica como equidade.
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capacidade de entender a cultura pUblica e de participar de suas instituigdes, de
serem economicamente independentes e membros autbnomos da sociedade ao longo
de toda a sua vida, e de desenvolverem as virtudes politicas, tudo isso de um ponto
de vista politico (RAWLS, 2000, p. 249).

A educacdo, assim, ndo pode ser apoiada sobre nenhuma doutrina abrangente, pois fazé-
lo violaria as condicOes de justificacdo publica as quais devem se referir os cidaddaos quando
discutem sobre as suas instituicdes, assim como as razdes que possam ser mutuamente
aceitaveis a luz dos principios compartilhados. Desse ponto de vista politico, o propésito que
estd na base do governo da educacédo € caracteristicamente restrito: ndo se compromete com
aquilo que Rawls chama doutrinas abrangentes, embora estabeleca alguns pontos
fundamentais, cujas praticas educativas, sejam elas institucionais ou ndo, deverdo dar conta.
Dessa feita, seguindo as analises de Morrison (1984, p. 83-84), pode-se desdobrar algumas
implicacdes (seis pontos, mais especificamente) da teoria de Rawls para a educacéo,
especialmente, para a educacéo civica numa sociedade democratica.

1. O primeiro ponto concerne ao fato de que o cidaddo racional e razoavel usa 0s
meios disponiveis para a aquisi¢do do conhecimento tanto para o seu proveito
quanto para o da sociedade. Os mais favorecidos e o menos favorecidos
requerem 0 acesso aos recursos da cultura. Para isso, os jovens cidaddos irdo se
beneficiar de programas educacionais que atendam diferentes modelos de
aprendizado — se tiverem em vista contribuir de forma produtiva para o
funcionamento de uma sociedade democratica.

2. O segundo ponto: huma sociedade justa, os educadores sdo elementares para a
implementacdo dos principios bésicos da vida politica nas experiéncias
escolares, particularmente, e educacionais, num sentido abrangente. Isso
porque eles podem fomentar os entusiamos das for¢as sociais. A escola publica
(escola para para todos e béasica para a democracia) € o cendrio ideal para a
educacdo civica numa sociedade pluralista.

3. O terceiro ponto: em relacdo a educacdo civica nas escolas publicas, ela é
necessaria para a existéncia de uma democracia pluralista. Nesse sentido, 0s
educadores podem proporcionar uma série de experiéncias para o crescimento
e a formagdo de um cidad&o consciente de suas liberdades e responsabilidades
num contexto social compartilhado.

4. O quarto ponto: a educagdo civica ndo pode ficar limitada a uma discusséo
sobre os problemas da democracia ou sobre a repeticdo de plataformas
patriéticas. Uma sociedade complexa exige que a sua abordagem inclua toda a
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estrutura e processo educacionais. Uma instituicdo justa, nesse sentido,
reconhece o valor e a contribuicdo de cada individuo, de forma que a escola,
em termos de estrutura e politica, deve ser organizada democraticamente, isto
é, a sua conducdo deveria ser vertical, e ndo horizontal.

5. O quinto ponto sugere que a educacao civica, no lastro rawlsiano, destacaria a
participagdo. Assim, entende-se que as criangas e 0s jovens, ndo apenas como
ouvintes, mas como participantes ativos, interagiriam uns com 0s outros, sejam
eles educadores ou colegas, de forma que, pelo menos num sentido, as pessoas
seriam encorajadas a pensar, discutir e agir de forma racional e responsavel.

6. O sexto e ultimo ponto, afirma que essa visdo de educacdo civica ndo seria
restrita aos espacos escolares e educacionais. Ela incluiria a comunidade e,
sendo marcada por encontros civicos com pessoas de uma ampla gama de
origens e interesses, seria uma atividade continua que envolveria o cidaddo ao
longo de toda a sua vida.

Assim, ainda que os termos sugiram uma sociedade talvez utopica, concluindo, pode-se
dizer que os cidaddos, guiando-se pela razéo e agindo no contexto dos principios de justica,

externalizariam a sua devocdo a liberdade, a igualdade e a fraternidade.

2.3.5. A Estrutura Béasica da Sociedade e a sua Funcéo Educativa

Rawls defende, direta e indiretamente, tanto na primeira versdo como nas sucessivas
revisbes da justica como equidade, que a estrutura basica da sociedade tem uma funcédo
educativa. Trata-se do entendimento de que as instituicdes sociais, politicas e econémicas
possuem uma funcéo formativa que esta relacionada ao modo como os cidaddos entenderao a
justica. Dessa feita, € um elemento relevante no que se refere a educacao desde a perspectiva
liberal-igualitaria do autor, pois predica ao conjunto de a¢cdes amparadas sob a tutela das
instituicOes da estrutura béasica da sociedade um papel significativo no modo como 0s
cidadaos compreenderdo a justica.

Com efeito, esse traco se expressa, em TJ, ancorada na teorizacdo concernente a
psicologia moral, especialmente sob a influéncia de Piaget e Kohlberg, na afirmacéo de que o
ser humano e a sociabilidade sdo determinados pela estrutura basica da sociedade, sobretudo

através do modo mediante o qual 0 senso de justica é constituido.>® Mas, nas versdes

%5 Esse ponto ja foi trabalhado anteriormente quando se falou da educacdo moral e da formagéo do senso de
justica.
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posteriores, Rawls vincula a funcdo educacao da estrutura bésica da sociedade aos propositos
politicos que identifica, e distingue a concep¢do politica da justica como equidade de outras
concepcdes de justica.

De toda forma, as conclusdes sdo semelhantes: a estrutura basica da sociedade age
diretamente no modo como as pessoas comportam-se socialmente. Num breve texto dedicado
a temaética, Danner (2009, p. 88) sugere que essa posicdo de Rawls permite afirmar duas
coisas: (a) que as virtudes civicas elementares para a estabilidade de uma ordem democratica
e constitucional sdo influenciadas diretamente pela organizacdo das instituicdes sociais; e (b)
que a violéncia e a injustica sociais sdo um produto direto da violéncia politica e econdmica.
Isso significa que a estrutura basica da sociedade age, através da organizacdo social, na
formacdo das pessoas, determinando éxitos e fracassos — dai a importancia de os principios
serem justos e equitativos, pois governardo as principais instituicGes sociais, atribuindo
direitos e deveres. Se as pessoas crescerem sob a batuta de institui¢fes justas, isto €, sob a
organizacdo justa dos sistemas econdmico e politico, entre outros, serdo fomentadas
qualidades e caracteristicas, mediante as instituicbes, que educam o0s seres humanos
condicionados a sua acdo. Se, contrariamente, viverem sob instituicGes injustas, serdo
educados, por assim dizer, a injustica que as caracteriza.

Rawls expressou essas ideias claramente quando discorreu sobre a estrutura basica da

sociedade, em JF. Para ele,

Para que os cidaddos de uma sociedade bem-ordenada reconhe¢am uns aos outros
como livres e iguais, as instituicbes basicas devem educa-los para essa concepgao de
si mesmos, assim como expor e estimular publicamente esse ideal de justiga politica.
Essa tarefa de educacdo cabe ao que poderiamos chamar de funcdo ampla de uma
concepcdo politica. Com tal fungdo, essa concepgdo faz parte da cultura politica
publica: seus principios primeiros estdo incorporados nas instituicdes da estrutura
bésica e a eles se recorre para interpretd-las. Familiarizar-se com a cultura pablica e
participar dela é uma das maneiras que os cidaddos tém de aprender a se conceberem
como livres e iguais, concepgdo esta que provavelmente jamais formariam se
dependessem apenas de suas préprias reflexdes, e que tampouco aceitariam ou
desejariam realizar (RAWLS, 2003, p. 79).

Esté claro que as instituicdes sociais devem ser conduzidas a estimular os valores que
querem que sejam realizados. Rawls pensa aqui que a justica como equidade estimula a visao
dos cidaddos como livres e iguais reciprocamente. Mas, pode-se dizer que elas, as instituigdes,
tém um efeito muito mais profundo: podem inculcar valores e predisposi¢des, conforme sua
organizacdo e ordenacdo; podem determinar comportamentos e moldar o futuro das pessoas

sob sua influéncia:

[...] Portanto, a estrutura basica enquanto regime social e econdmico ndo é apenas
um arranjo que satisfaz desejos e aspiracfes ja dados, mas também um arranjo que
suscita outros desejos e aspira¢fes no futuro. Faz isso por meio das expectativas e
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ambicBes que estimula no presente, e, na verdade, a vida toda (RAWLS, 2003, p.
80).

Essa influéncia profunda da estrutura basica da sociedade, considerando o que ja se
falou sobre a concepcdo rawlsiana de educacdo, estd voltada a disposicdo das instituicdes
sociais, pois sdo elas que permitirdo a formacdo de uma gama muito variada de disposicoes.
Rawls fala disso nos seguintes termos:

[...] talentos naturais de varios tipos (inteligéncia inata e aptides naturais) ndo sédo
qualidades naturais fixas e constantes. S&0 meramente recursos potenciais, e sua
fruicdo sd se torna possivel dentro de condicfes sociais; quando realizados, esses
talentos adoram apenas uma ou poucas das muitas formas possiveis. AptidGes
educadas e treinadas sdo sempre uma sele¢do, e uma pequena sele¢do, ademais, de
uma ampla gama de possibilidades. Entre os fatores que afetam sua realizacao estéo
atitudes sociais de estimulo e apoio, e instituigdes voltadas para seu treinamento e
uso precoce. N&o s6 nossa concepcao de nds mesmos e nossos objetivos e ambicoes,
mas também nossas aptiddes e talentos realizados refletem nossa histdria pessoal,
nossas oportunidades e posi¢do social, e a influéncia da boa ou mé sorte (RAWLS,
2003, p. 80).

Dessa forma, a estrutura basica da sociedade ndo apenas, através de seu arranjo social,
possibilita que certas habilidades tenham fruicdo, mas é ela mesma condicdo de sua
realizacdo, de modo que se pode afirmar categoricamente que € dela que as pessoas
aprenderdo a justica ou a injustica.>® Isto €, na visdo de Rawls a justica ou a injustica é
determinada pelo modo como estdo configuradas as instituicfes elementares da sociedade, e
ndo pelo comportamento das pessoas; porque as instituicbes agem na modulacdo das
qualidades humanas e, entre essas, na instauracdo de uma sociabilidade fundada na justica e
na formacdo dos seres humanos conforme a regulacdo do sistema politico e econémico
(DANNER, 2009, p. 99).

Como Rawls acastela, a estrutura basica da sociedade € o objeto priméario da justica, no
interior de suas instituicdes, 0s seres humanos podem desenvolver suas faculdades morais e
tornar-se membros plenamente cooperativos de uma sociedade de cidaddos livres e iguais, ao

mesmo tempo em que realiza sua funcao educativa. Assim, para o fildsofo,

Ela cumpre a fungdo publica de educar os cidaddos para uma concepcdo deles
mesmos como livres e iguais; e sempre que adequadamente regulada, ela estimula
neles atitudes de otimismo e confianga no futuro, e o senso de ser tratado
equitativamente tendo-se em vista os principios publicos, que sdo tidos como
regulando efetivamente as desigualdades econdmicas e sociais (RAWLS, 2003, p.
80-1).

% No caso brasileiro, a frequente inconstancia das nossas principais instituicdes politicas e econémicas, a parca
seriedade com que os assuntos publicos e politicos séo tratados, é resultado direto da cultura politica fomentada
por essas mesmas instituices.
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Ao fazer isso, a concepcao politica de justica educa os seus membros para o que podem

esperar de suas instituicbes, bem como fomenta os valores com o0s quais elas sdo ordenadas, e

que resultam no modo como operam.

2.3.6. Uma Visdo Sumaria da Justica Educacional na teoria de Rawls

Aqui é possivel, sinteticamente, no seguinte quadro, e a modo de conclusdo da secao,

estabelecer um panorama da justica educacional tal e qual se apresenta na teoria liberal

igualitaria apresentada por Rawls.

Justica Educacional

Tabela 1 — A Justica Educacional em Rawls

Justica como Equidade

Definicéo de Justica
educacional

A justica educacional é dada nos termos dos principios de justica, sobretudo,
do segundo principio (principio da Igualdade Equitativa de Oportunidades).

Qual o proposito e o
objetivo da justica
educacional?

A justica educacional procura dirimir as desigualdades sociais que
estabelecem na educacdo (considerando-se que ha mais de uma forma de os
principios de justi¢a agirem nesse sentido). Em termos de objetivo, é voltada
para (a) a autonomia e o senso do proprio valor (TJ); e (b) o civismo e 0s
direitos fundamentais como educac&o civica — e, por isso, deve promover a
capacidade de entender a cultura pablica e de participar de suas institui¢oes,
de serem economicamente independentes e membros autbnomos da sociedade
ao longo de toda a sua vida, e de desenvolverem as virtudes politicas.

O que distribui a justica
educacional?

A justica educacional busca a distribuicdo de bens primarios no quadro da
qual, tendo-se em vista que a educacdo € o desenvolvimento e o treinamento
de habilidades e aptidGes naturais, busca-se 0 ensinamento civico e
constitucional como meio para o senso de cooperagdo social.

Qual o valor da Educagao?

O valor da educacdo esta em capacitar alguém para desfrutar da cultura de sua
sociedade, de participar de suas atividades e, desse modo, proporcionar o
senso do préprio valor.

Qual o papel do Estado?

O Estado, uma associacdo de associacdes, age na distribuicdo de bens
primarios e na prote¢do das liberdades fundamentais.

Como a justica educacional
opera?

Opera através do principio da igualdade equitativa de oportunidades, que é:
(a) compensatorio, pois exige mais beneficios de ensino para aqueles com
menor talento natural (com o proposito de efetivamente aproveitarem as
oportunidades existentes em sua sociedade); e (b) igualitaristicamente
meritocratico: ndo estabelece o mérito como critério distributivo, mas, ao agir
de modo a que se assegure a igualdade de condi¢fes de competicdo huma
sociedade, determina que o critério vigente seja 0 mérito;

Ha& espaco para a
comunidade?

Favorece a participacdo democrética de forma vertical e pluralista (incluindo
aqui a comunidade).

Previsao de contetidos

O conhecimento de seus direitos constitucionais e civicos. Além disso, sua
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especificos para a educacao?

educagdo também deve prepara-los para se tornarem membros plenamente
cooperadores da sociedade, capacitando-os a ganhar a vida, e ainda
encorajamdo as virtudes politicas, de maneira que se disponham a cumprir 0s
termos equitativos da cooperacdo social em suas relagcdes com o restante da
sociedade.

Como se da a relacdo
publico/privado?

A relacdo da-se em dois niveis: (i) no primeiro, o Estado ndo deve estimular
nenhuma concepcdo de bem ou doutrina abrangente razoavel sob pena de ferir
a neutralidade que da base a protecdo das liberdades basicas; e (ii) no
segundo, o Estado coexiste perfeitamente bem com as institui¢Bes privadas,
desde que satisfacam o critério da vantagem para aqueles que se encontram
em condigBes menos avantajadas e cumpram com as determinages afixadas
para o seu funcionamento (institucional e mercadologicamente, pode-se
afiancar).
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CAPITULO 3 — O COMUNITARISMO, A CRITICA AO LIBERALISMO E A
EDUCACAO: MACINTYRE E WALZER

Scholae dum hominem formant, totaliter forment [...].%7
(Comunius)

A finalidade deste capitulo, contrapondo-se ao anterior, que fora dedicado a teoria da
justica liberal de Rawls, é justamente oferecer uma perspectiva na qual os valores da educacao
estejam, antes de basearem-se numa justificacdo de valores e interesses politicos, como muito
bem podem ser defendidos em Rawls, enraizados na vida e na dindmica das comunidades.
Para tal, sdo elencados alguns dos mais significativos representantes do que se chama de
comunitarismo, nomeadamente Maclntyre e Walzer. Esses dois autores sdo abordados nesse
capitulo em razéo de serem os dois que propriamente investem e discutem sobre a educacéao
como partes das suas reflexdes filosoficas.®

Com esse objetivo em mente, divide-se este capitulo em duas se¢fes: na primeira delas,

volta-se a atencdo a analise do pensamento de Maclntyre, especialmente aos elementos que

57 Tradugdo: “Quando as escolas formarem o homem, que o formem para a totalidade do seu ser [...]”.
8 Os precursores comunitaristas sdo, em geral, os grandes autores invocados para advogar o relevo da vida
comunitaria em relagdo a constituicao da identidade pessoal e do seu envolvimento com a vida social, bem como
para formular a defesa dos valores comunitérios (particularismo) na construgdo dos direitos (universalismo). A
ancestralidade dessa discussdo é ancorada em trés pensadores: Aristoteles (1984; 1985), Tomas de Aquino
(1997; 2001) e Hegel (1994; 2010). Em primeiro lugar, em Aristételes, cuja influéncia, especialmente sobre
Maclntyre, Sandel e Walzer, se deve ao fato de que, no contexto da ciéncia pratica aristotélica, o individuo é
concebido por referéncia a cidade, pois esta ndo apenas o precede na ordem natural, mas também possibilita a
realizacdo da sua esséncia, assim como a configuracdo de sua identidade. No que se refere a educagdo, a sua
argumentacdo de que o ensino deve ser articulado, de um lado, a um modelo de vida a ser aspirado por todos 0s
homens, a evdaipovia, ou 0 bem viver e, de outro, a uma participagdo correspondente na vida politica mediante
a cidadania, de forma que a educacéo seja elementar na aquisi¢do da virtude e central na formacéao do cidadéo, é
bastante exemplar de um modelo comunitarista de educagdo, pois entende a formagdo consoante aos valores, as
praticas e as caracteristicas comunitarias. Em segundo lugar, em Tomas de Aquino, que inspirara sobretudo
Maclntyre. Para o Aquinate, que empreende uma poderosa sintese entre a filosofia cristd e o aristotelismo,
revigorado com o aparecimento de muitos escritos desconhecidos no Ocidente, 0 homem néo se realiza como
individuo simplesmente, mas na coexisténcia social e politica. Por conta disso, entende que é racional que haja
um bem correspondente a essa vocagao supra-individual, isto é, um bem do homem enquanto ser social. Assim,
0 homem ¢é parte integrante de um contexto social no qual realiza diversos tipos de a¢des as quais estdo
interligadas entre si, inclusive, em termos de bem comum. No que tange a educacgdo, a formagdo voltada a
criacdo de habitos e virtudes, inclusive, para a vida politica, é coadunada aquela da importancia da formagéo
para o aperfeicoamento da natureza humana. Em terceiro lugar, em Hegel, tém-se destacadamente a vinculagdo
da pessoa a comunidade — nogdo esta que, de alguma forma, evoca a imagem que 0s antigos gregos tinham de si
mesmos na polis. N8o obstante, esperando que a Alemanha se tornasse algo assim, Hegel desejava uma unidade
compartilhada tal que ndo viesse através da tirania, mas que se traduzisse — evocando a Herder — no Volkgeist,
isto é, no espirito do povo. Esse espirito do povo, com efeito, manifesta-se na sittlisckeit, ou seja, no ethos ou na
substancia ética da comunidade. E essa substancia ética compartilhada que constitui a comunidade como uma
comunidade, isto é, como uma sociedade organica (YOUNG, 2015, p. 7-9). Os comunitaristas veem na filosofia
hegeliana a énfase na vinculagdo das pessoas as suas comunidades. Assim, apontam que, para Hegel, um Estado
somente pode ser concebido como tal a partir da eticidade (sittlisckeit), que é possibilitada pela efetividade
histérica, na qual cada membro da comunidade se reconhece como tal nas manifestacfes histéricas do Espirito
Obijetivo, nas instituicdes que ndo sdo apenas coisas no mundo, mas expressdes objetivas de certas comunidades.
Desde esta perspectiva, a importancia da educagdo estd no fato de que é por meio dela que os seres humanos
chegam a pertencer ao mundo ético (Sittlichkeit).
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dizem respeito a critica da sociedade liberal, & recuperagéo da ética aristotélico-tomista, assim
como 0s aspectos que se voltam a educacdo, como as de florescimento humano, fins e bens
que a educacao persegue, entre outros; e na segunda, discute-se o pensamento de Walzer,
sobretudo, sua critica comunitarista ao liberalismo e a sua afirmacéo da educagdo como uma
das esferas da justica. As ideias deste capitulo tém por fim oferecer as bases comunitaristas
sobre as quais a educacao é pensada, de um lado, e a critica ao liberalismo, apontando para o
que seria, na opinido desses autores albergados como comunitaristas, as contradicdes e 0s

limites que o constituem, de outro.

3.1. Maclintyre: a Critica & Sociedade Moderna Liberal e o Retorno a Tradigédo

Aristotélico-Tomista

Maclntyre € seguramente o pensador dito comunitarista que mais abraca uma concepgao
forte de comunidade e que mais duramente se afasta dos projetos teéricos do iluminismo, de
forma a desenvolver uma critica &cida e contundente ao liberalismo e a modernidade. As
raizes dessa critica estdo associadas ao projeto que o conduziu a formulacdo de After Virtue,
de 1981.>° Dessa forma, brevemente, torna-se pertinente fazer uma digresséo no pensamento

do autor.

3.1.1. As Fases da Trajetoria Intelectual

A obra filosofica de Maclntyre retne a confluéncia de diferentes flancos e correntes de
pensamento, passando por visdes, tais como o marxismo, o cristianismo, a psicanalise, a
filosofia analitica, até finalmente chegar ao aristotelismo e ao tomismo, especialmente. A sua
critica contumaz ao liberalismo, de certo modo, nasce da aproximacdo a tais perspectivas.

Assim, conforme sugerem Amaya e Sanchez-Migalldn,

[...] esses preludios podem resumir-se assinalando que seus primeiros trabalhos
tratam de encontrar uma base solida para criticar profundamente a sociedade
moderna. Neste processo, nosso autor esta convencido de que 0 marxismo era uma
posicdo privilegiada para cumprir esse propdsito. No entanto, pouco tempo depois
sofre um desencanto com as doutrinas de Marx e empreende diversas analises do
cristianismo (e da crenca religiosa em geral), da psicanalise e do proprio marxismo,
0s quais 0 conduzem a situagdes dificeis de se manter (AMAYA e SANCHEZ-
MIGALLON, 2011, p. 31).

% Para a consulta em inglés, usa-se a versdo publicada em 2007; ja para a portuguesa, usa-se a publicada em
2000.
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A despeito desse emaranhado de fontes de pensamento e tradi¢des tedricas, Maclntyre
expressa sua visdo de que elas permitiram perceber que a vida moral das pessoas reflete a
convivéncia entre os homens, a integracdo das distintas formas de integracao cultural e social.
E daqui que o autor formularé a sua visio de que o mundo moral e a sua transformacéo irdo
adquirir um sentido mais profundo se estiverem vinculados a uma unidade narrativa, uma vez
que “a moral ¢ um reflexo da convivéncia entre os homens, das estruturas e formas de
sociedades e, portanto, de sua propria historia” (GONZALEZ PEREZ, 2006, p. 37). Assim,
pode-se dizer que, nessas fontes tedricas, heterogéneas e contraditorias, ha um ponto que as
aglutina no modo como Maclntyre as leu: a recusa ao capitalismo e aquilo que é a sua
expressdo moral, notadamente, o liberalismo. Sobre isso, numa entrevista concedida, o autor

assim se manifesta:

O marxismo me convenceu de que toda forma de moralidade, incluida a do
liberalismo moderno, por mais que universal que possa se declarar, pertence a um
grupo social especifico e é o produto da vida e da histéria daquele grupo
(BORRADORI, 1996, p. 205-6).

O seu envolvimento com o marxismo deu-se, especialmente, por conta da motivagdo
por encontrar uma alternativa ao predominio individualista e liberal da sociedade
contemporanea, pois, mediante o historicismo marxismo, Maclntyre viu revelado o
liberalismo na “sua ‘projetualidade ideoldgica’, baseada no empobrecimento da ‘comunidade’
tradicional, e por conseguinte na progressiva dissolucdo dos vinculos humanos e da rede de
relagfes culturais e sociais” (BORRADORI, 2003, p 190). Desse envolvimento resultou o
livro, Marxism: an Interpretation, publicado inicialmente em 1953, mas revisado em 1968 e
em 1995 — esta Ultima revisdo alterou o titulo do livro para Marxism and Christianity.

Maclintyre gradualmente aproxima-se, em vista da compreensdo da acdo humana, da
psicanalise. A obra que marca essa aproximacdo é The Unconscious. A Conceptual Analysis,
publicada em 1958, na qual o autor reconhece a importancia da obra freudiana, em termos da
técnica que desenvolve, a saber, a técnica psicanalitica, bem como aponta o relevo da sua
analise do inconsciente. Conforme explora no livro, aponta que o conceito de inconsciente é
central para toda a teoria psicanalitica. Objetivamente, vé na psicanalise que o estudo do
inconsciente ndo se mostra como uma questdo de mera relagdo causal, mas, antes, como uma
explicacdo, num nivel mais geral, de explicagdo humana, de modo que, na opinido do
pensador escocés, o grande mérito de Freud foi elaborar um trabalho que busca a
compreensdo do comportamento humano em sua totalidade. Efetivamente, permanecera no
trabalho filoséfico de Maclntyre o proposito de se formular uma investigagdo que busque
diagnosticar os males das instituicdes da modernidade, sendo elas sociais, culturais,
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econdmicas e politicas. Assim, Maclintyre vé& que a conjugacdo do marxismo e da psicanalise
possibilita uma analise da sociedade na qual se observam as possibilidades de
desenvolvimento e a abertura para o futuro através da superacdo da alienacdo ou do
reconhecimento dos desejos reprimidos (BRUGNERA, 2015, p. 27-9).

A influéncia da filosofia analitica sobre Maclntyre é descrita pelo autor como tendo
marcado a sua formacdo. Segundo o pensador, ao longo dos “[...] primeiros vinte anos da
minha carreira filoséfica, do inicio dos anos 50 até a minha vinda para os Estados unidos, a
maioria das minhas reflexdes era formulada no estilo da filosofia analitica” (BORRADORI,
2003, p. 198). Resulta dessa influéncia o cuidado rigoroso na anélise e na formulagdo das suas
ideias e concepcOes. Mas, ainda que seja assim, e deixando clara a marca que as ideias de
Wittgenstein, um dos mais importantes filésofos analiticos do seculo XX, reconhecem que o
pensamento analitico tem suas falhas e que, para o autor, o que ela ganha em clareza e rigor,
ela perde em dar respostas substanciais as grandes questes filoséficas (BORRADORI, 2003,
p.198).%° Mais particularmente, nos anos 60, Macintyre perceberd uma grande fraqueza da
filosofia analitica, a qual, por sua vez, residia na separacdo entre a metodologia de
desenvolvimento das suas pesquisas e a historia da filosofia (BORRADORI, 2003, p.199).

Finalmente, Maclntyre aproximou-se também, na sua trajetoria filosofica, do
historicismo na andlise da moralidade. Em relacdo a isso, e sob a significativa influéncia da
filosofia da histéria de Collingwood, Macintyre passa a considerar que, para que se
compreenda uma posicdo filosofica, deve-se entao “[...] estar em condi¢des de inseri-la dentro
de uma tradicéo, e, particularmente, em relacdo a moralidade, afirma que os principios de uma
moral sdo sempre os principios de uma determinada pratica social” (BRUGNERA, 2015, p.
32). A obra que é expressdo desse traco historicista € A Short History of Ethics, publicada em
1966. Conforme o autor deixa claro, a tese central da obra € que os conceitos morais estao

encarnados em determinadas formas de vida social. Como sugere,

A ética é muitas vezes escrita como se a histéria do sujeito tivesse apenas uma
importancia secundaria e incidental. Esta atitude parece resultar da crenca de que 0s
conceitos morais podem ser examinados e entendidos independentemente da sua
histdria [...]. Claro, os conceitos morais realmente mudam a medida que a vida
social muda. Deliberadamente ndo digo “porque a vida social muda”, pois isso pode
sugerir que a vida social seja uma coisa e a moral outra, e que ha apenas uma relacao
causal externa e contingente entre elas. Evidentemente, isso € falso. Os conceitos
morais sdo encarnados (e sdo constitutivos das) nas formas da vida social
(MACINTYRE, 1991, p. 11).

60 Essa critica aparecera, mais adiante, quando se fala do emotivismo, na secéo 3.1.2.1, infra.
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No curso da formacgdo do pensamento maduro de Maclntyre, o autor, ainda, nos anos
que sucederam a formulacdo de AV reviu suas ideias, de forma que se afastou de um estrito

historicismo.

3.1.2. Depois da Virtude e a Critica ao Liberalismo

Ao longo dos anos sessenta, Maclntyre foi gradualmente abandonando a filosofia
analitica apo0s ter rejeitado, também, o cristianismo, 0 marxismo e a psicanalise como bases
adequadas para refletir sobre as questées fundamentais do pensamento humano. Como o autor
declara, na apresentacao de sua dessa obra,

Este livro nasceu de uma longa reflexdo sobre a inadequacéo de meus trabalhos de
filosofia moral anteriores e de uma insatisfacdo cada vez maior com a concepcéo de
‘filosofia moral’ como area de pesquisa independente e isolavel. Um dos temas
centrais de grande parte desses trabalhos anteriores [...] era termos de aprender com
a Historia e a Antropologia acerca da diversidade de praticas morais, crencas e
esquemas conceituais. E estéril a idéia de que o filosofo moral pode estudar os
conceitos de moralidade por meio da mera reflexdo, no estilo poltrona de Oxford,
sobre o que ele e os que o cercam dizem e fazem. Ndo encontrei bom motivo para
abandonar essa convicgéo; e a emigracdo para os Estados Unidos ensinou-me que
quando a poltrona esta em Cambridge, Massachussetts, ou em Princeton, New
Jersey, ndo funciona melhor. Ao mesmo tempo, porém, eu afirmava a diversidade e
a heterogeneidade de crencas, praticas e conceitos morais, tornou-se claro que eu
estava me comprometendo com avaliagcbes de diferentes crengas, praticas e
conceitos particulares (MACINTYRE, 2001, p. 09-10).

Da rejeicdo dessas perspectivas abrangentes, Maclntyre enveredou por uma linha de
pensamento, a qual, em AV, recuperara a tradicdo aristotélico-tomista. Neste livro, o pensador
escocés defende que o projeto moderno de justificacdo da moralidade fracassou porque tal
moralidade faz depender a justificacdo das virtudes de uma prévia justificacdo de regras e
principios.5! Sobre isso, o autor esclarece que a hipGtese que apresenta é a de que ha uma

grave desordem na linguagem da moralidade. Assim,

O que possuimos [...] sdo os fragmentos de um esquema conceitual, parte as quais
atualmente faltam os contextos de onde derivavam seus significados. Temos, na
verdade, simulacros da moralidade, continuamos a usar muitas das suas expressdes
principais. Mas perdemos — em grande parte, se ndo totalmente — nossa
compreensdo, tanto tedrica quanto préatica, da moralidade (MACINTYRE, 2001, p.
15).

Isso significa dizer que a linguagem moral contemporénea se tornou uma colecéo

enorme de fragmentos incoerentes herdados de épocas e contextos sociais e tedricos

61 Adiantando um pouco a questdo, inversamente, para Maclntyre, o procedimento deveria ser visto do seguinte
modo: as virtudes deveriam estar em primeiro lugar com o prop6sito de compreender-se, entdo, a funcédo e a
autoridade das regras. E dessa forma que a moralidade deveria ser justificada. Por isso, Maclntyre retoma a
estrutura justificacional da filosofia antiga, especialmente, aquela de Aristoteles.
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pregressos sem 0s quais sdo ininteligiveis®?: ndo se pode sustentar um universalismo moral
pois que o contexto no qual os principios a ele relacionados ndo existem mais. Isso significa
que se ainda existe alguma referéncia a linguagem moral antiga, essa referéncia néo se da a
partir do significado pratico dos termos pertencentes a essa linguagem — ja que ha tempos

foram esquecidos ou perdidas as suas bases.

3.1.2.1. O Emotivismo

Ocorre que os debates na seara moral, em funcdo dessa perda de referencial, tém trés
caracteristicas distintas. Em primeiro lugar, adaptando-se uma expressdo da filosofia da
ciéncia, sdo conceitualmente incomensuraveis. 1sso quer dizer que cada uma das diferentes
argumentacdes morais é logicamente valida ou pode ser facilmente expandida de forma a que
seja valida, pois que as conclusdes sdo racionalmente derivadas das premissas. Em segundo
lugar, é que essas discussfes sdo, de fato, argumentacbes racionais impessoais e apresentadas
de forma correspondente a essa impessoalidade — isto é, sdo dependentes de critérios
impessoais, pois a razdo para a acdo independe de quem o enuncia. Por fim, a terceira
caracteristica dos debates morais se refere a prolifica diversidade de origens histdricas, isto &,
as amplas e heterogéneas fontes morais das quais nés, os contemporaneos, somos herdeiros
(MACINTYRE, 2001, p. 24-9).

Como essas caracteristicas ilustram, a linguagem da moralidade contemporanea passou
de um estado de ordem para um estado de desordem, a qual se reflete na mudanca de
significado dos conceitos morais e, em consequéncia, no declinio moral. Para MaclIntyre, esse
declinio se deve especialmente a influéncia de uma doutrina moral, vale dizer, 0 emotivismo,
a qual esta conectada com um estagio especifico no qual a cultura ocidental ingressou no
inicio do século XX (MACINTYRE, 2001, p. 41). Por conta da propria natureza da definicdo
do emotivismo, isto €, como teoria que procura explicar todos o0s juizos morais,
independentemente do que fossem, a discordancia moral é interminavel do ponto de vista

racional. E isso porque, segundo o pensador escoceés,

Emotivismo € a doutrina segundo a qual todos os juizos valorativos e, mais
especificamente, todos os juizos morais ndao passam de expressOes de preferéncia,
expressdes de sentimento ou atitudes, na medida que sdo de carater moral ou
valorativo [...]. Empregamos 0s juizos morais ndo s6 para expressar nossos proprios

62 Sobre isso, Aratjo argumenta que “nossa cultura é marcada por discordancias morais profundas que ddo
ensejo a debates interminaveis”, nos termos do carater inconcluso dos debates morais contemporaneos, como se
constata nos casos especificos da justica das guerras, do direito ao aborto, da natureza da liberdade, na oposic6es
entre visdes filosoficas da moralidade (como o kantismo e o utilitarismo), para indicar alguns (ARAUJO, 20086,
p. 560-1).
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sentimentos e atitudes, mas também para produzir tais resultados em outras pessoas
(MACINTYRE, 2001, p. 30-1).

O emotivismo consiste, nesse sentido, numa concepcao filoséfica na qual os juizos
morais sdo expressdes de preferéncias pessoais, de tal sorte que ndo sdo nem verdadeiros nem
falsos — 0 que se predica dos juizos de fato — mas, antes, indicagdes do gosto de cada um,
sendo, assim, intransferiveis e subjetivos. Com efeito, Maclntyre explica que o declinio moral
a que se refere desenvolveu-se num esquema com trés estagios, a saber: (i) o primeiro, no
qual se entende que 0s esquemas morais possuem genuinos padrdes objetivos e impessoais em
funcdo do que sdo suscetiveis de justificativa racional; (ii) o segundo, através do qual existem
tentativas malsucedidas de garantir a objetividade e a impessoalidade dos juizos morais, por
meio de padrBes que, todavia, degradam-se continuamente; e (iii) o terceiro, mediante o qual
as teorias emotivistas ganham aceitacdo implicita em funcdo do reconhecimento de que nédo se
pode garantir a objetividade e a impessoalidade da moral (MACINTYRE, 2001, p. 42-3).
Segundo Maclintyre, a incorporacdo do emotivismo a cultura ocidental contemporanea deu-se,
assim, de forma tal que ndo se pode mais dizer que a moralidade mudou, mas especialmente
gue o que antes era moralidade praticamente desapareceu, marcando uma degeneracao e uma
grave perda cultural (MACINTYRE, 2001, p. 48).

A despeito disso, e partindo para uma analise do contedo e dos contextos sociais do

emotivismo, o filésofo escocés entende que

Uma filosofia moral [...] caracteristicamente pressupde uma sociologia, pois cada
filosofia moral oferece, explicita ou implicitamente, pelo menos uma andlise
conceitual parcial da relacdo entre o agente e suas razdes, motivos, intencdes e atos,
e, ao fazé-lo, em geral pressupde alguma afirmacdo de que esses conceitos estejam
expressos ou, pelo menos, possam estar contidos no mundo real social
(MACINTYRE, 2001, p. 51).

Maclintyre refere-se, assim, ao fato de que a filosofia moral pressupbe a realizacdo
moral e que essa estd associada a uma sociologia de sua efetivacdo. No final das contas, o
autor tem em vista, aqui, uma sociologia moral do emotivismo que se expressa no Seu
conteddo social. Esse contetido social traduz-se no fato de que “o emotivismo implica a
destruicdo de qualquer distingdo genuina entre as relacBes sociais manipuladoras e néo-
manipuladoras” (MACINTYRE, 2001, p. 52). Ora, isso sugere que ndo existem critérios
impessoais para a orientacdo moral e, sendo assim, a Unica forma de existéncia do discurso
moral se da “através da tentativa da vontade de alinhar as atitudes, sentimentos, preferéncias e
opgoes do outro com as suas. O outro ¢ sempre meio, € nao o fim” (MACINTYRE, 2001, p.

53).
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Nesse sentido, para examinar o que seria 0 mundo social desde a perspectiva emotivista,
0 autor propde o que chama de personagens da cultura moderna. Conforme Mulhal & Swhift,
um personagem € a fusdo de um papel especifico com um tipo de personalidade especifico
que constitui um emblema de certas ideias morais e metafisicas que se ddo numa cultura
(MULHAL & SWHIFT, 1996, p. 115), de forma que, por seu intermédio, assumem uma
existéncia incorporada no mundo social, legitimando moralmente um modo de existéncia
social (MACINTYRE, 2001, p. 59; 62).® De acordo com isso, para Maclntyre existem trés
personagens distintivos do emotivismo, os quais compartilham da distin¢do entre discurso
racional e ndo-racional, e representam a personificacdo dessa distingdo em contextos sociais

bem diferentes. Séo eles: o Esteta Rico, 0 Administrador e o Terapeuta.

[...] o Esteta Rico, que interpreta 0 mundo social como um foro exclusivo para a
vontade individual, como um campo de batalha para a obtencdo da sua propria
satisfagdo. O Administrador, cuja funcdo nas organiza¢6es burocréticas concebidas
por Max Weber é controlar comportamentos e suprimir conflitos. E finalmente o
Terapeuta, que tem — do mesmo modo que o Administrador — um compromisso
técnico de eficicia ao transformar os sintomas neurdticos em energia dirigida; os
individuos mal integrados em outros bem integrados (GONZALEZ PEREZ, 2006, p.
69).

Considerando que é seguramente por meio do conflito que o eu recebe sua definicdo
social e que, nesse sentido, esta para além dos papeis sociais que herda, tendo assim um
histérico e um historico social — diferentemente dos préprios papeis sociais —, Maclntyre
afirma que o histérico do eu emotivista contemporaneo so é possivel de ser inteligivel a partir
dessas personagens: € através desses papéis, portanto, que o eu emotivista elabora sua auto-
definicdo. Mas é importante ter clareza de que ele ndo se identifica com uma postura ou ponto
de vista moral especial, isto €, ndo se pode identificar incondicionalmente com nenhuma das
perspectivas morais que adota. E isso porque carece dos critérios racionais de valoragdo, ndo
tendo, por certo, os limites do que pode ser valorado. Dessa forma, tudo é possivel de ser
criticado de qualquer perspectiva que o eu adotar, incluindo a sua propria posicdo. A luz
disso,

Ser um agente moral € [...] poder afastar-se de qualquer situagdo em que se esteja
envolvido, de toda e qualquer caracteristica que se possua, e emitir juizo sobre ela de
uma perspectiva universal e abstrata totalmente destacada de qualquer
particularidade social. Qualquer pode, entéo, ser um agente moral, porque é no eu, e

83 O filosofo escocés esclarece que as filosofias e teorias morais entram na vida social de diferentes maneiras,
mas especialmente através de “ideias explicitas em livros, sermfes ou conversas, ou como temas simbolicos em
quadros, pecas de teatro ou sonhos. Mas podemos esclarecer a maneira caracteristica como dao forma a vida dos
personagens levando em conta como os personagens fundem o que em geral se acredita pertencer ao individuo e
0 que normalmente se pensa pertencer a papéis sociais” (MACINTYRE, 2001, p. 59). Mais a frente, MacIntyre
destaca a importancia da intencdo, nesse processo, pois que é o meio através do qual os individuos expressam 0s
corpos de crencas morais relacionadas aos atos que praticam.
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ndo nos papéis ou nos costumes sociais que deve residir o agir moral
(MACINTYRE, 2001, p. 65).

A derivacdo desse raciocinio, como bem destaca Gonzalez Pérez (2006, p. 69) é que
todos e ninguém resultam ser agentes morais, pois é no eu, e N80 Nos papeis ou nas praticas
sociais, que se localiza a atividade moral. Ou seja, esse eu emotivista “que ndo tem contetido
social necessario nem identidade social necessaria pode ser, entdo, qualquer coisa, pode
assumir qualquer papel ou adotar qualquer opinido, porque ndo ¢é, em si ¢ para si, nada”
(MACINTYRE, 2001, p. 66). Em consequéncia disso, toda e qualquer posi¢cdo e postura
moral, que assuma esse eu emotivista, sera sempre uma expressdo de uma simples preferéncia
particular, dada ao sabor do gosto pessoal, e arbitraria, pois, se ndo ha padrdes e critérios
racionais com 0s quais possa avaliar, a Unica coisa que podera fazer aceitavelmente é
justificar que a sua escolha se deu com base na liberdade.

Essa avaliagdo de Maclintyre do eu emotivista deixa claro que o eu ndo tem mais uma
identidade social e nem o telos: sua trajetdria carece de uma historia ou biografia em fungéo
das quais teria sua pertenca a uma variedade de grupos sociais. Como Maclntyre evidencia,
em muitas sociedades pré-modernas, € por intermédio da sua associacdo a uma serie de
grupos sociais que o individuo era identificado com os outros: ser irm&o, primo, neto, membro
desta ou daquela familia ou tribo ndo sdo caracteristicas acidentais aos seres humanos. Assim,
os individuos herdam determinado espaco social dentro de um conjunto interligado de
relacBes sociais. H4, pois, uma historia, uma biografia, diferentemente do eu emotivista a
respeito do qual nem a sua histéria, nem a sua personalidade formam parte do seu ser
(MACINTYRE, 2001, p. 68).

No entanto, esta concepcdo de vida humana inteira, como sujeito primario de uma
avaliacdo objetiva e impessoal, que permite julgar as acdes e projetos particulares de um
individuo, é algo que desaparece em algum ponto do progresso rumo a modernidade. Com
efeito, esse desaparecimento passa despercebidamente porque se considera, desde um ponto
de vista historico, um ganho ao aparecimento do individuo livre das ataduras sociais, das
hierarquias limitantes e das supersticbes da teleologia que o mundo moderno rejeitou ao
nascer. De fato, para esse pensador escocés, apresenta-se como inconteste a afirmacédo de que
0 eu moderno, isto ¢, o eu emotivista, “ao alcancar a soberania em seu proprio dominio,
perdeu seus limites tradicionais proporcionados por uma identidade social e uma viséo da vida
humana como ordenada a determinado fim” (MACINTYRE, 2001, p. 60).

102



3.1.2.2. O Projeto lluminista de Justificacdo da Moralidade

Essa visdo professada por Maclntyre defende que o periodo que abarca o final do século
XVII e todo o século XVIII — de 1630 a 1850 — é aquele no qual os principais episodios da
historia social levaram a moral a adquirir uma identidade propria, de forma tal que se constitui
num espaco cultural diferente e afastar-se de outras normas de conduta especificas como as
teoldgicas, as juridicas ou as estéticas (MACINTYRE, 2001, p. 78). Dessa forma, procurou-
se, neste periodo, uma justificacdo independente para as regras morais. Conforme Maclntyre,
é o fracasso desse projeto, que abarca pensadores tdo distintos entre si, como Hume, Diderot,
Kant, Kierkegaard e Smith, que proporciona o pano de fundo histérico no qual € inteligivel a
arbitrariedade da cultural moral que conduz a fragmentacio da linguagem moral.%

Na opinido de Maclntyre, todos esses pensadores compartilhavam uma série de crencas
quanto ao contedo e ao carater dos preceitos que constituem uma moral auténtica, isto &,
possuiam uma mesma concep¢do de natureza ou do conteido da moral que pretendiam

justificar. Para Pérez, todos esses pensadores modernos

[...] ttm em comum a intenc¢do de construir argumentagdes validas, que se estendam
desde as premissas relativas a natureza humana tal como a compreendem até as
conclusdes acerca da autoridade das regras e preceitos morais. Contudo [...], o
projeto estava condenado ao fracasso devido a uma discrepancia irreconciliavel
entre a concepcdo das regras e 0s preceitos morais que compartilhavam, e sua
propria concepcdo de natureza humana. Ao rejeitar qualquer visdo teleoldgica da
natureza humana, qualquer visdo do homem como possuidor de uma esséncia que
define seu fim verdadeiro, o projeto nunca encontrou uma base firme para a moral
(GONZALEZ PEREZ, 2006, p. 70-1).

O que Pérez ilustra € que, muito embora esses pensadores morais modernos tentem
fundamentar a moralidade cada qual a seu modo, na maioria dos casos em 0posi¢do aos seus
proprios contemporaneos, para Maclntyre eles partiam das mesmas bases conceituais, mas
privadas de seus contextos historico e cultural de significado. Isto é, o projeto de justificacdo
racional de principios éticos, envolvido numa concep¢do de agente moral autbnomo, vé-se
frustrado porque abdica do contexto teleologico da formulagdo dos conceitos com os quais
trabalha. De fato, essas regras morais, que procediam de Aristoteles, foram desenvolvidas

num marco moral muito mais amplo, dominante no periodo medieval, perpassando as culturas

6 Maclntyre entende que esses filosofos compartilham das mesmas premissas conceituais. Assim, brevemente,
Hume relega a moral as paix8es porque suas argumentacdes excluem a possibilidade de fundamenta-la na razéo;
Kant fundamenta na razdo porque suas argumentacfes excluiram a possibilidade de fundamenta-la nas paixdes;
Kierkegaard exclui tanto a razdo quanto a paixdo compreendendo a moralidade a partir de uma escolha Gltima,
isto €, de um ato de fé (ndo necessariamente no sentido religioso). O problema para o0 pensador escocés estava no
fato de que, apesar de esses pensadores compartilharem as crencas cristds, qualquer projeto que pretendesse
construir argumentacoes validas que iam da natureza humana a autoridade das regras estava condenado ao
fracasso.
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greco-romanas, judaicas, arabicas e cristds. Nesse contexto, por exemplo, tendo-se em vista 0
esquema de ato e poténcia, bem como o entendimento racional e teleoldgico da vida humana,
0 homem era visto como homem como é e homem como poderia ser se realizasse sua
natureza. Ora, era a ética que permitia que o homem passasse do primeiro ao segundo estado
(MACINTYRE, 2001, p. 99).% Para Maclintyre,

Os problemas da teoria moral moderna aparecem claramente como produto do
fracasso do projeto do lluminismo. Por um lado, o agente moral individual, liberto
da hierarquia e da teologia, se vé e é visto pelos filosofos morais como soberano em
sua autoridade moral. Por outro lado, as regras da moralidade que foram herdadas,
embora parcialmente transformadas, precisam de um novo status, pois estdo
privadas de seu antigo carater categérico como expressdes de uma suprema lei
divina. Se néo é possivel encontrar um novo status que torne racional o apelo a elas,
recorrer a elas parecera, de fato, mero instrumento do desejo e da vontade
individuais (MACINTYRE, 2001, 115).

Em breves termos, esse fracasso do projeto iluminista de justificacdo da moralidade se
refletiu num sujeito moral que ndo possui mais liberdade e autoridade moral. Como resultado,
com as rejeicGes das teologias protestante e catolica, bem como filosoficamente do
aristotelismo, eliminou-se a base sobre a qual a ética se estruturava. Dessa forma, tem-se, de
um lado, um conjunto de mandatos que s&o retirados de seu contexto teleoldgico e, de outro,
uma visdo inadequada da natureza humana. Sem essa base, a moralidade moderna,
capitaneada especialmente pelos filésofos indicados anteriormente, estava necessariamente

destinado ao fracasso.

3.1.2.3. O Retorno a Etica Aristotélica

Para Maclntyre, a saida, se houver uma, ja que o autor se professa um tanto pessimista
em vista ao atual estado de coisas, seria 0 retorno necessério a tradicdo anterior a
modernidade. E isso porque o aristotelismo é filosoficamente o mais potente dos modos pré-
modernos de pensamento moral e a Unica doutrina que se legitimou em multiplos contextos (0
grego, o islamico, o judeu e o cristdo). Dessa feita, o aristotelismo se constitui na melhor
visdo ética e politica para enfrentar o liberalismo moderno (GONZALEZ PEREZ, 2006, p.
74-5).

6 Esse modelo exige cinco elementos — trés deles, os primeiros, derivados de Avristoteles, e os outros dois
posteriores, acrescentados pelas culturas teistas, notadamente, judaicas, islamicas e cristas: (i) o conceito de
natureza humana sem instrucdo; (ii) o conceito dos preceitos da ética racional; (iii) o conceito de “natureza
humana como poderia ser se realizasse seu telos; (iv) o0 conceito de pecado — acrescentado aos preceitos da ética
racional, particularmente, ao de erro em Aristételes — como procedendo de uma lei divinamente decretada; e (v)
0 conceito de que o telos se realiza totalmente no outro mundo (MACINTYRE, 2001, p. 100). O quadro é
essencialmente restrito aos trés primeiros, que séo colocados no panorama da estrutura teista por esses Gltimos.
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Com efeito, a reabilitagdo da visdo aristotélica serd possivel se se puder dar conta da
solucdo de uma questdo, vale dizer: é possivel a construcdo de um conceito unitario e central
das virtudes juntamente com um conceito unitario da vida humana? Para Maclintyre, a
resposta é positiva, mas, para isso, seriam necessarias algumas transformacdes da ética
aristotélica: (i) a descricdo de um conceito de pratica como pano de fundo; (ii) a descri¢do do
que considera como ordem narrativa de uma vida humana unica; e (iii) a descricdo do que é
caracteristicamente uma tradicdo moral. Para Maclntyre, é a partir desses elementos que a
tradicdo da ética aristotélica pode ser preservada, protegendo-se sua estrutura teleologica, e
reabilitando-a. Trata-se, assim, de um retorno ndo ao contexto social, mas a estrutura da ética
aristotélica (MACINTYRE, 2001, p. 314-5).

3.1.2.4. O Conceito de Pratica e as Virtudes

Em busca da compreensdo do que seja a virtude, Maclntyre afirma que hé trés estagios
no desenvolvimento logico desse conceito. O conceito de pratica € um desses elementos
essenciais da reabilitacdo de uma ética, de matriz aristotélica, baseada nas virtudes. Trata-se,
de fato, do primeiro estdgio desse processo. Antes de definir o que entende por pratica,
Maclntyre adverte que ndo se deve entender que sé se exercem as virtudes no decorrer das
praticas: elas sdo mais amplas, ainda que esse seja um conceito importante. A luz disso,

pratica sera, para Maclntyre,
[...] qualquer coerente e complexa atividade humana cooperativa, socialmente
estabelecida, por meio da qual os bens internos a essa forma de atividade sédo
realizados durante a tentativa de alcancar os padrGes de exceléncia apropriados para
tal forma de atividade, e parcialmente dela definidores, tendo como conseqiiéncia a
ampliacdo sistematica dos poderes humanos para alcangar tal exceléncia, e dos
conceitos humanos dos fins e dos envolvidos (MACINTYRE, 2001, p. 316).

Em termos simples, Maclntyre entende por pratica uma forma coerente e complexa de
atividade humana cooperativa, estabelecida socialmente, mediante a qual se realizam os bens
inerentes & mesma enquanto se tenta atingir os modelos de exceléncia que sdo apropriados a
essa forma de atividade. Pensando assim, o autor defende que plantar ndo é uma prética, mas
a agricultura sim. O que estad em jogo € que ha bens internos a serem distribuidos, e isso se da
através da agricultura: esta tem uma longa historia e padrdes estabelecidos com o propoésito de
promocgdo de um bem coletivo; nesse contexto, a acdo de plantar é td0-s6 um modo de se
realizar esse objetivo. Mas, é possivel dizer que o conjunto de praticas é bastante amplo,

incluindo desde as artes, as ciéncias, 0s jogos, até mesmo a politica.
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Com efeito, toda préatica inclui, além de modelos de exceléncia e de obediéncia as
regras, bens a serem alcancgados. De fato, para o autor, o exercicio das préaticas permite divisar
dois tipos de bens, notadamente: (i) os bens externos — que, uma vez conquistados, sdo
sempre de propriedade e posse de alguém, sdo de tal modo que quanto mais se tem, menos
existe para os demais; contam-se entre eles o prestigio, o status, o dinheiro, o poder, entre
outros; e (ii) os bens internos — que se referem aqueles que apenas podem ser obtidos na
realizacdo da pratica em questdo, bem no reconhecimento de que existem apenas em funcéo
dessa atividade; além disso, como consequéncia da competicdo pela exceléncia, a sua
conquista é vista como boa para toda a comunidade que participa da pratica (MACINTYRE,
2001, p. 317-21). Em vista disso, Maclntyre diz que

[...] uma préatica implica padrdes de exceléncia e obediéncia a normas, bem como a
aquisicdo de bens. Ingressar numa pratica € aceitar a autoridade desses padrdes e a
inadequacdo do meu proprio desempenho ao ser julgado por eles. E sujeitar minhas
préprias atitudes, opcOes. Preferéncias e gostos aos padrdes que atual e parcialmente
definem a pratica (MACINTYRE, 2001, p. 320).

Através do conceito de préatica, Maclntyre afirma que se pode formular uma definicédo
parcial de virtude, vale dizer: “A virtude € uma qualidade humana adquirida, cuja posse e
exercicio costuma nos capacitar a alcangar aqueles bens internos as préaticas e cuja auséncia
nos impede, para todos os efeitos, de alcancar tais bens” (MACINTYRE, 2001, p. 321).
Apesar de essa formulagdo ser revista posteriormente, ela especifica o lugar das virtudes na
vida humana: capacitar os seres humanos para os bens internos as praticas, pois, sem elas,
todos esses bens seriam negados. Assim, por requererem um certo tipo de relacionamento
entre os que dela participam, as “virtudes sdo esses bens que servem de referéncia, gostemos
ou ndo, para definir [esse] nosso relacionamento com aquelas pessoas com quem

compartilhamos os propositos e os padroes que configuram as praticas” (MACINTYRE,

2001, p. 322).

3.1.2.5. A Unidade Narrativa de uma Vida Humana

Essa visdo das virtudes e da sua relacdo com a pratica é incompleta, no sentido
aristotélico, se ndo se acrescentar a ela a no¢do de unidade narrativa. Sobre isso, 0 autor se
pergunta se € racionalmente justificavel conceber cada vida humana como uma unidade, “[...]
de modo que possamos tentar especificar cada uma dessas vidas como tendo seu bem, e de
modo que possamos entender as virtudes como tendo a funcao de capacitar o individuo a fazer

de sua vida uma determinada espécie de unidade, e ndo de outra?” (MACINTYRE, 2001, p.
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341). Para responder a essa pergunta, o autor explica que qualquer tentativa de dar unidade a
vida humana como um todo, com o fito de proporcionar um telos adequado as virtudes,
encontra duas espécies de obstaculos: (i) um social, a saber, a fragmentacdo de cada vida
humana numa multiplicidade de segmentos, cada qual submetido a suas proprias normas e
modos de conduta, de forma que o trabalho se separa do 6cio, a vida privada da publica, o
ambiente corporativo do pessoal; e (ii) o outro filoséfico nos termos da tendéncia de pensar 0s
atos humanos atomisticamente, isto é, de forma isolada (MACINTYRE, 2001, p. 343-4).

Para Maclntyre, a discussdo sobre a unidade narrativa da vida humana tem como
cenario a desintegracdo do eu moderno em areas separadas de papeis a serem representados
assim como na perda do espaco das relagdes sociais, no qual as auténticas virtudes devem se
exercer — virtudes no sentido aristotélico. Ora, para Maclntyre, a virtude ndo é uma disposicédo
colocada em pratica para ter éxito apenas numa situacao particular. Ao invés disso, a virtude é
inteligivel somente como caracteristica de uma vida inteira, da vida que se pode valorar e
conceber-se como um todo. Em vista disso, a identidade, o conceito de um eu, é a unidade de
uma narrativa gque vincula o nascimento a vida e a morte em forma de narrativa com comego,
meio e fim (MACINTYRE, 2001, p. 345).%% Sendo esse 0 caso, estas narrativas exibem a acio
com tendo um certo carater teleoldgico: a inteligibilidade de uma agdo s6 é possivel no
contexto de uma narrativa histérica (MACINTYRE, 2001, p. 352). Para que se entenda o que
alguém faz, é preciso situar a acdo no conjunto de historias narrativas, as quais dizem respeito
tanto ao individuo quanto aos ambientes em que age e que agem sobre ele, isto é, cada
elemento sera inteligivel como uma agdo somente enguanto um elemento-possivel-numa-
sequéncia. Como Péres sustenta, “a inteligibilidade, como lago vinculante entre a acdo e a
narracdo, e uma certa imprevisibilidade do ser humano, coexistem com um caréter teleoldgico
para que nossas vidas encontrem sua projecdo futura” (GONZALEZ PEREZ, 2006, p. 81).

Nesse sentido, MaclIntyre afirma que

Vivemos nossas vidas, tanto individualmente quanto nos nossos relacionamentos, a
luz de certas concepgdes de um possivel futuro compartilhado, um futuro no qual
certas possibilidades nos impelem para a frente e outras nos fazem recuar, algumas
parecem ja excluidas e outras, talvez, inevitaveis. Ndo existe presente que ndo seja
instruido pela imagem de algum futuro, e uma imagem do futuro que sempre se
apresenta na forma de um telos — ou de uma série de fins ou metas em cuja direcéo
estamos sempre nos movendo ou deixando de nos mover no presente. A

% Maclntyre precisa que entende por histéria “[...] uma narrativa dramatica encenada, na qual os personagens
também séo os autores. Os personagens, naturalmente, nunca comecam literalmente ab initio; eles mergulham in
media res, os inicios de suas historias j& feitos para eles por quem ou pelo que passou por ali antes. [...] A
diferenca entre os personagens imaginarios e reais ndo esta na forma narrativa do que fazem; esta no nivel de
autoria daquela forma e de seus proprios atos. E claro que, assim como nfo comecam onde Ihes agrada, também
ndo podem prosseguir exatamente como lhes aprouver; cada personagem sofre restri¢cfes das agdes de outros e
dos cenarios sociais pressupostos em suas agdes e na deles [...]” (MACINTYRE, 2001, p. 361).
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imprevisibilidade e a teleologia, portanto, coexistem em nossas vidas; assim como
0s personagens de uma narrativa ficticia, ndo sabemos o que acontecera a seguir,
porém nossa vida tem uma forma que se projeta na direcdo de nosso futuro. Assim,
as narrativas que vivemos tém uma carater tanto imprevisivel quanto parcialmente
teleoldgico. Se a narrativa da nossa vida individual ou social tiver de continuar
inteligivel — e ambos os tipos de narrativa podem cair na inintangibilidade — sempre
ha restricdes com relacdo a como a historia pode continuar e dentro dessas restricoes
existem indefinidamente muitos modos que ela pode continuar (MACINTYRE,
2001, p. 362).

Assim, é no contexto de uma dimensdo narrativa que se podem fazer escolhas racionais,
isto é, decidir racionalmente entre uma ou outra diregdo quando existir o conflito entre as
obrigacdes relativas a diferentes praticas. Além disso, € a propria narrativa que da unidade a
vida humana e cria a identidade pessoal. Mas, 0 conceito narrativo de histéria formulado por
Maclntyre tem uma dupla exigéncia: de um lado, afirma que a identidade pessoal resulta do
que as outras pessoas podem, justificadamente, pensar que alguém seja no decorrer da préopria
vivéncia de uma historia que vai do nascimento até a morte, e que é exclusivamente
pertencente aquele que € sujeito da propria historia, a qual tem seu proprio significado
peculiar e implica em responsabilidade pelos atos e experiéncias que compdem a vida
narravel (MACINTYRE, 2001, p. 365); de outro, a identidade narrativa tem um elemento
correlativo, pois, a identidade narrativa de uma pessoa faz parte da historia de outras pessoas,
assim como o contrario — ha, assim, na narrativa de qualquer vida um conjunto interligado de
narrativas, em vista do qual se pode predicar a responsabilidade do eu narrativo e por meio da
qual se tem uma continuidade (MACINTYRE, 2001, p. 366-7).

Para Maclntyre, a unidade de uma vida individual é uma unidade de uma narrativa
expressa numa Unica vida. E, no que diz respeito as virtudes, essa forma de pensar permite ao
filésofo redefini-las, situando-as ndo apenas nas praticas, mas com relacdo a vida boa para o
homem. Dessa feita,

As virtudes, portanto, devem ser compreendidas como as disposi¢des que, além de
nos sustentar e capacitar para alcancar os bens internos as préaticas, também nos
sustentam no devido tipo de busca pelo bem, capacitando-nos a superar os males, 0s
riscos, as tentagOes e as tensdes com que nos deparamos, e que fornecerdo um
autoconhecimento cada vez maior, bem como um conhecimento do bem cada vez
maior. [...] A vida virtuosa para o homem é a vida passada na procura da vida boa
para 0 homem, as virtudes necessarias para a procura sdo as que nos capacitam a
entender 0 que mais e mais é a vida boa para o homem (MACINTYRE, 2001, p.
368-9).

Essa visdo das virtudes, a luz da identidade narrativa, situa-a em relacéo a vida boa para
o homem, ampliando o foco, que antes tinha em vista apenas a pratica. Com efeito, € preciso

que a virtude seja vista, ainda, a partir de um outro estagio, que o autor nomeia de tradi¢ao.
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3.1.2.6. O Conceito de Tradicéo

O terceiro elemento da ética de virtudes que propde Maclintyre, no lastro da teoria
aristotélica, é o conceito de tradicdo. Para deixar claro o que ¢ a tradicdo, o autor recupera a
diferenca do conceito narrativo de eu, que vincula a historia da vida a histdria da comunidade,
daqueles modelos que procedem do individualismo moderno, para os quais o eu é destacavel
de seus papeis e status sociais e historicos. Ocorre que, sem essas particularidades morais
como pontos de partida, nunca se teria um ponto de partida. Por isso, é a partir delas que se
tem a busca do bem, do universal — ainda que isso ndo signifique aceitar o que sdo essas
mesmas particularidades morais (MACINTYRE, 2001, p. 371).

Ora, para Maclntyre, dizer que se pertence a uma historia é o mesmo que falar que se é
portador de uma tradicdo. E isso fica claro quando se recorda que a pratica tem uma historia e
que, mais especificamente, dizer do seu significado implica dizer do modo como sempre foi
transmitida por muitas geragdes, mediadas por aqueles relacionamentos que as virtudes
sustentam como necessarias a elas, as praticas. Para o autor, isso acontece no interior de uma

tradicdo, e essas ndo existem no isolamento de tradi¢des sociais mais amplas. Por isso,

Uma tradicdo viva é [..] uma argumentagdo que se estende na histdria e €
socialmente incorporada, e é uma argumentacéo, em parte, exatamente sobre os bens
que constituem tal tradicdo. Dentro da tradicdo, a procura dos bens atravessa
gerac0es, as vezes muitas geracdes. Portanto, a procura individual do proprio bem é,
em geral e caracteristicamente, realizada dentro de um contexto definido pelas
tradigdes das quais a vida do individuo faz parte, e isso € verdadeiro com relagéo aos
bens internos as préticas e também aos bens de uma Unica vida. Novamente, o
fendbmeno narrativo da inser¢éo é fundamental: a historia de uma prética na nossa
época esta em geral e caracteristicamente, inserida na histéria mais longa e ampla da
tradicdo, e por meio da qual a préatica se torna inteligivel e chega, assim, a forma
atual que nos foi transmitida; a histdria da vida de cada um de n6s esta inserida,
geral e caracteristicamente, e se torna inteligivel, nos termos das histdrias mais
amplas e mais longas de inimeras tradi¢des. (MACINTYRE, 2001, p. 373).

Observa-se que € no interior de uma tradi¢do que se constitui a narratividade linear do
eu que lhe da sustentacdo moral. E mais, as tradicbes emergem e desaparecem com 0 tempo
sem que isso seja um problema. Na verdade, vé-se que as praticas, a narrativa e as tradicdes
formam uma unidade nas quais a virtude desempenha o papel de relevo: de um lado, assegura
que os bens internos as praticas sdo um exercicio comunitario e ndo meramente individual, e,
de outro, garante que as tradi¢cdes ndo percam seu contexto historico (MOTA, 2012, p. 136).
Na visdo de Maclintyre, portanto, o conflito é parte inerente a tradicdo, pois as tradigdes
existem e desaparecem. Mas 0 que conta efetivamente para isso é o exercicio ou a falta das

virtudes correspondentes.
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3.1.2.7. Comunitarismo, Liberalismo e Privatizacdo do Bem

Maclntyre se consolidou como um dos pensadores mais criticamente acidos em relacao
ao liberalismo. A sua critica do liberalismo pde em xeque ndo apenas os pensadores liberais
contemporaneos, mas toda a tradigdo liberal, em todas as suas versdes e em todas as searas,
sejam elas politicas, econémicas e morais. Pode-se dizer que a rejei¢do ao liberalismo é muito
anterior a qualquer aspecto do seu pensamento maduro. A sua propria filiagdo ao marxismo se
deveu, em grande medida, a critica marxista do liberalismo. Vale recordar que essa rejeicéo se
traduzia na critica as formas de dominacdo, a dissolucdo dos lagcos humanos tradicionais, ao
empobrecimento das rela¢Ges sociais e culturais, ao fato de que priva a maioria das pessoas de
compreender sua vida como uma busca e descobrimento do bom dentro de formas de
comunidades nas quais seus projetos estdo encarnados e a licdo de que toda moralidade ¢é a
moralidade de algum grupo social particular. Nesse sentido, o autor ilustra essa vinculagéo ao

marxismo também pelo potencial critico em relagdo ao liberalismo do seguinte modo:

Embora as caracterizagdes fornecidas pelo marxismo sobre o capitalismo avangado
sejam inadequadas, o marxismo me convenceu da ideologia do liberalismo,
entendida como uma mascara mistificadora e auto-mistificadora de certos interesses
sociais. Em nome da liberdade, o liberalismo impde uma forma de dominacéo
silenciosa que, ao longo do tempo, tende a dissolver os lagos humanos tradicionais e
a empobrecer a rede de relagdes culturais e sociais. Enquanto eles procuram impor-
se através de regimes de poder com base na ideia de que alguém é livre para
perseguir qualquer objetivo que ele considere Gtil para si mesmo, os liberais privam
a maioria dos homens da possibilidade de entender sua propria vida como uma
missdao e uma conquista do bem. E isso, acima de tudo, porque o liberalismo tende a
desacreditar as formas tradicionais da comunidade humana, no meio das quais o
projeto de realizacdo pessoal pode realmente ser expresso (MACINTYRE, in
BORRADORI, 2003, p. 206-7).

De fato, nos escritos anteriores ao aparecimento de AV, Maclntyre compreendia o
liberalismo como marginalizando a comunidade, fazendo do homem um ser incapaz de
perseguir fins ou ideais. Por essa época, em sua visdo, o liberalismo fundamenta-se na
apelacdo as causas do comportamento, entendidas como condi¢cdes antecedentes que
predeterminam a acdes pessoais, de forma que, assim, essas acdes sao manipulaveis e
controlaveis do comportamento individual. Trata-se de uma forma de ver na qual a decisdo é
racional e a liberdade é a capacidade de escolher. Maclntyre, diferentemente, em matéria
moral, concebia a unido entre deliberacdo e inteligéncia, criticava implacavelmente o
mecanicismo, entendia a histéria como uma dialética de contradigdes e o individuo como
parte de uma sociedade (TORRE DIAZ, 2005, p. 17).

Com efeito, ap6s o aparecimento de AV, obra na qual o autor descobre em Aristételes a

importancia da comunidade, do interesse comum da polis e da tradicdo sobre a qual se possa
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repousar a compreensdo do significado da acdo moral, e, em Toméas de Aquino, a grande
sintese dessa forma de pensamento com a cultura de seu tempo, calcado na nogdo de um eu
emotivista, ja abordado anteriormente, o liberalismo € incapaz de formular uma explicacéo
adequada da acdo humana, de modo que, assim, conduz a incoeréncia moral e a um
individualismo politico alheio a0 bem comum. Mas, como explicitam Mulhall & Swift, em
sua critica ao liberalismo em AV, particularmente a vinculacdo dessa critica ao pensamento de
Rawls, Maclntyre o concebe como expressdo do individualismo politico e, assim, aquela
nocdo de que ndo ha lacos sociais fortes e de que as muitas opinides que resultam desse
isolamento do individuo é sinal da propria incomensurabilidade dessas posi¢des quando se
encontram isoladas de sua matriz social. Ora, para esses autores, referindo-se a transicdo de

ideias entre AV e Justica de Quem? Qual Racionalidade?,

Temos visto que no primeiro destes livros Maclntyre considera que o liberalismo é
uma posicao que, por causa de seus pressupostos, ndo pode entender qual é a
verdadeira natureza e origens da moral e da identidade humana. E por isso que
Maclntyre diz que ndo é uma postura genuinamente moral. Mas no segundo desses
livros, seu conceito de liberalismo e as criticas que ele langa contra ele s&o
colocados em uma perspectiva histérica muito mais detalhada, o que o leva a
argumentar que o liberalismo contemporéneo é, de fato, uma tradicdo mourisca e
politica genuina e viavel. Claro, isso ndo desperta seu entusiasmo pelas ideias que o
compBem, mas sua critica agora visa sugerir que o liberalismo esta vinculado a uma
tradicdo e que a torna menos neutra do que parece entre as concepgdes concorrentes
do bem (MULHALL & SWIFT, 1996, p. 140).

Ora, o proprio MaclIntyre, conforme ja se indicou, afirma que AV se trata do langamento
de um projeto de maior alcance o qual objetiva revitalizar a teoria das virtudes e estabelecer
uma critica ao individualismo liberal. Procurando externar de que forma as diferencas entre as
tradicOes aristotélico-tomista e liberal sdo mais profundas, Maclntyre escreve Justica de
Quem? Qual Racionalidade?, obra na qual centra a sua discussao no tema da racionalidade e
da justica, de forma a aprofundar a analise que havia indicado em Depois de Virtude. Nela,
Maclntyre afirma que o liberalismo é transformado em tradicdo. O projeto que descreveu,
baseado no eu emotivista, e que buscava fundar um tipo de ordem social na qual os individuos

pudessem emancipar-se da tradi¢do, ndo resulta da obra apenas dos fildésofos. Para o autor,

[...] Ele foi e é o projeto da sociedade liberal moderna e individualista, e as raz8es
mais convincentes que temos para acreditar que a esperanca de universalidade
racional independente da tradicdo € uma ilusdo, derivam da histéria desse projeto.
Pois, no curso da histdria, o liberalismo comecou como um apelo a supostos
principios de racionalidade compartilhada, contra o que se considerava a tirania da
tradicdo, foi transformado em tradicdo cujas continuidades sdo parcialmente
definidas pela interminabilidade do debate de tais principios. Essa interminabilidade
que, do ponto de vista do liberalismo nascente, era um grave erro a ser remediado o
mais rapido possivel, tornou-se, pelo menos aos olhos de alguns liberais, um tipo de
virtude (MACINTYRE, 19914, p. 361).
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Essa sociedade liberal tinha em vista, inicialmente, fornecer um esquema politico, legal
e econdmico no qual o fato de concordar com 0 mesmo conjunto de principios racionalmente
justificaveis permitia a existéncia coletiva daqueles que tém concepcdes de bem ampla e
incompativelmente diferentes entre si, de forma a desfrutarem pacificamente da mesma
sociedade. Observa-se que, em tal sociedade, qualquer concepcao de bem deve ser respeitada,
mas ndo pode ser a base para uma educagdo moral que fosse estimulada pelo Estado. O que é
possivel é que ela seja sustentada como uma teoria particular por grupos ou individuos, mas a
tentativa séria de incorpora-la a vida publica € fortemente rechacada. Trata-se, assim, da
privatizagdo do bem (MACINTYRE, 19914, p. 361; 1990).

Com efeito, nos ultimos trés seculos, do fracasso iluminista de fundamentacdo moral,
resultam uma série de ficcbes morais. Em termos simples, para Maclntyre, essas ficcdes
morais ndo sdo outra coisa que ndo os direitos humanos, a utilidade, a eficacia gerencial, o0s
principios neutros e universais de justica, a imparcialidade da justica, a neutralidade do
conhecimento cientifico, entre outras coisas. De fato, essas ficgBes tém atingido uma
influncia sem precedentes, estanciando-se as instituicbes do Estado, aos tribunais, a
universidade e a ética aplicada. Mas elas encobrem uma retérica do dialogo que objetiva
evitar a auténtica participacdo das pessoas nas instituicdes ou qualquer dissenso, de forma a
marginalizar claramente as pessoas que perseguem as virtudes e a louvar aquelas que buscam
poder, honra, entre outras coisas: desse ponto de vista, vicios, para a moral antiga, tornam-se
virtudes para a sociedade liberal. Contra essa sociedade e partindo desse cenario negativo,
Maclintyre propde uma revitalizacdo do conceito de comunidade, inserto na tradicdo
aristotélico-tomista, que seria o locus de realizacdo da vida boa, oposto ao Estado-nacdo e a
economia de mercado, 0s quais sdo rejeitados por serem uma ameaca constante a vida
comunitaria. A comunidade é, por isso, o lugar de exercicio integral das virtudes para a
realizacdo plena da vida boa.®’

Por dar énfase as comunidades e aos vinculos que ela propicia, Maclntyre é identificado
como sendo um dos pensadores comunitaristas. Esse tem sido um ponto controverso porque,
de muitas formas, o autor, assim como outros, tem rejeitado esse rétulo. Sobre a vinculagéo e

a participacdo no debate liberal-comunitarista, o filésofo assim se posiciona:

Deixe-me passar agora a uma critica muito diferente, a daqueles defensores da
modernidade liberal e individualista que enquadram suas objecdes em termos do
debate liberalismo versus comunitarismo, supondo-me um comunitarista, algo que
nunca fui. Ndo vejo nenhum valor na comunidade como tal — muitos tipos de

67 Os modelos de vida da comunidade em questdo vdo desde aquelas, como a polis antiga, 0 municipio medieval
até as empresas cooperativas modernas (agricolas, pesqueiras, entre outras), nas quais as relagfes socias estao
baseadas na lealdade compartilhada aos bens inerentes as praticas comuns.
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comunidade sdo desesperadamente opressivas — e 0s valores da comunidade,
conforme entendido pelos porta-vozes americanos do comunitarismo contemporaneo
[...] sdo compativeis e apoiam aqueles do liberalismo que rejeito. Minha propria
critica do liberalismo deriva de um julgamento de que o melhor tipo de vida
humana, aquela em que a tradi¢do das virtudes é mais adequadamente incorporada, é
vivida por aqueles que se dedicam a construir e sustentar formas de comunidade
voltadas para a realizacdo compartilnada daqueles bens comuns sem 0s quais 0
melhor bem humano ndo pode ser alcangado. As sociedades politicas liberais sdo
caracteristicamente empenhadas em negar qualquer lugar para uma concep¢do
determinada do bem humano em seu discurso publico, e muito menos permitem que
sua vida comum se baseie em tal concepcéo. Na visdo liberal dominante, o governo
deve ser neutro entre as concepgdes rivais do bem humano, mas, de fato, o que o
liberalismo promove é uma espécie de ordem institucional que é hostil a construcéo
e a sustentacdo dos tipos de relacionamento comunal necessarios para 0 melhor tipo
de vida humana (MACINTYRE, 2007, p. xv).

Maclntyre rejeita essa mera vinculacdo da sua critica ao liberalismo ao comunitarismo —
pelo menos, de forma simples e superficial. Para esse fil6sofo, algumas plataformas
defendidas por aqueles que se definem como comunitaristas sdo inconsistentes com o que
defende, considerando que a sua critica implica uma profunda rejei¢éo aos valores liberais e
as suas derivacdes. Também por isso tem sido associado ao conservadorismo. Maclintyre
rejeita essa associacdo e explica que o conservadorismo é uma imagem espelhada do
liberalismo: defende o compromisso com um modo de vida estruturado por uma economia de
mercado livre que se ajusta a um individualismo tdo corrosivo como aquele do liberalismo, e
que, assim como este, por meio dos decretos legais, usa 0 mesmo poder do Estado-nacdo para
0S seus proprios propositos coercitivos. Segundo afirma, esse conservadorismo é tdo estranho
ao que propde quanto o liberalismo (MACINTYRE, 2007, p. xv).

Entrementes, a despeito disso, isto €, dessa associacdo do seu pensamento ao dos
comunitaristas, Maclntyre afirma que a critica que faz ao liberalismo é deveras muito mais
profunda e muito mais complexa que a desses pensadores. Justamente por isso, de um lado,
sempre que pode, o autor esclarece que a razdo para tal é que as estruturas politicas,
econémicas e morais da modernidade avancada excluem a possibilidade de realizar qualquer
tipo de comunidade politica que esteja voltada a um telos, de modo que as tentativas de
reorganizar as sociedades modernas em formas sistematicamente comunitarias sempre serao
ineficazes e desastrosas (MACINTYRE, 1991b, p. 91-2); de outro, afirma que a critica
comunitarista se traduz num tipo especifico de indagacao, a de que o proprio Estado devesse
ser concebido como uma grande comunidade, e que as suas instituicbes devessem ser usadas
para efetivar um tal proposito, e que, em vista dela, ndo pode aquiescé-la. Ainda que seja um
voraz critico do liberalismo, reconhece que, nesse ponto, ndo ha& razdo para que 0S

comunitaristas rechassem o liberalismo.
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Assim sendo, pode-se concluir que o autor deixa evidente que ndo partilha com o
conjunto das criticas comunitaristas ao liberalismo, porquanto algumas delas intentarem um
melhoramento da sociedade que estrutura — como é o caso de Walzer e Taylor. As relagdes
sociais que pensa ndo podem ser vistas como parte de um Estado como o Estado-nacdo. Por
outro, aceita que seja identificado como um comunitarista, desde que essa expressdo seja
entendida como uma postura que rejeita radicalmente o modo de vida moral e politico que

2

propdoe o liberalismo, nos termos de que “eu nao sou um comunitarista, mas

(MACINTYRE, 1991b, p. 91-2).

3.1.3. A Educacgéo no Pensamento de Macintyre

Maclntyre tem espraiado a sua reflexdo filosofica para a seara educacional. E, levando
em conta a valorizacdo dos contextos, constroi uma visdo de educacdo que se vincula aos
conceitos de tradicdo, pratica e narratividade, todos associados a virtude. Nas paginas

seguintes, tratar-se-a do que é a educacéo para esse fildsofo.

3.1.3.1. A Definicéo de Educacdo: Seu Contexto e Pratica

De forma mais explicita, a educacdo é pensada por MaclIntyre no quadro dos conceitos
de tradicdo e unidade narrativa de vida e, mais particularmente, de pratica — conceitos
anteriormente apresentados, sobretudo no cenario do diagnostico do estado de desordem
moral da sociedade contemporanea. I1sso sugere que a educacdo real ocorre tacitamente no
interior da participacdo de alguém numa das variadas praticas sociais, e aqui se devem ter
presentes as instituicdes e as tradicbes (MURPHY, 2014, p. 183). Por isso, de um lado, o
contexto social é condicdo necessaria para a formacao de qualquer individuo racional e, de
outro, é preciso a existéncia de ambientes comunitarios para que surjam as condi¢cdes de uma
genuina educacido (MARADIAGA CESAR, 2009, p. 369).

Um dos contextos sociais mais importantes para a educacéo € aquele que proporcionam
as praticas. Maclntyre considera que ndo existe uma pratica especificamente educativa, mas
que a educacdo tem apenas um carater de meio em cada pratica, de forma a nédo constituir o
bem interno exclusivo de nenhuma atividade. Isso significa dizer que o crescimento humano
se realiza por ocasido da participacdo de alguém em cada pratica, sem que 0 crescimento
préprio deva ser o objetivo de uma atividade separada. A aprendizagem, como a virtude,

produz-se como uma consequéncia natural do compromisso humano cooperativo pela busca e
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realizacdo de diferentes bens, de modo que ndo se pode conseguir abstratamente, sem a
mediacdo de outros bens e pessoas. Nesse sentido, para Maclntyre, a pratica € um tipo de
atividade cooperativa, que se estende ao longo do tempo, e que possui seus préprios bens
internos (MARADIAGA CESAR, 2009, p. 94).

Observa-se que o aprendizado, que envolve a constituicdo das habilidades e das
qualidades do carater, da-se dentro das atividades propriamente definidas como praticas. E
esse entendimento do que € o aprendizado atraves das praticas se firma especialmente sobre a

visdo que o autor tem da educacgdo. Assim, Maclntyre assim define a educacao:

A educacdo é, antes de tudo, uma iniciagdo nas praticas dentro das quais o
questionamento e o autoquestionamento dialético e confessional séo
institucionalizados. E esta iniciacdo deve assumir a forma de uma apropriacdo por
parte de cada individuo da historia da formacgdo e das transformagdes da crenga
através dessas praticas, de modo que a histéria do pensamento e da pratica seja
reeditada e o iniciante aprenda essa representacdo, ndo apenas quais foram as
melhores teses, os melhores argumentos e as melhores doutrinas que aparecem até
esse momento, mas também como reexamind-los para que eles se tornem
autenticamente seus e como prolonga-los ainda mais para expd-los aos
interrogatérios através dos quais sdo reconhecidos a responsabilidade
(MACINTYRE, 19903, p. 201-2).

Apesar de as questdes estarem voltadas a discussdo concernente as trés versdes rivais de
investigacdo moral, a saber, enciclopédia, genealogia e tradicdo, as investigacdes de

Maclntyre a respeito do conceito de pratica se apoiam sobre uma perspectiva aristotélico-

tomista. Isso quer dizer que
[...] desde este ponto de vista tomista informado pela tradi¢do, toda afirmacdo deve
ser entendida em seu contexto como a obra de alguém que se faz responsavel por sua
declaragcdo em alguma comunidade cuja histdria produziu uma determinada série
compartilhada de capacidades para compreender, valorizar e responder a tal
declaracdo (MACINTYRE, 1990a, p. 204-5).

Nesse sentido, apenas através das praticas é que se tem um aprendizado significativo em
termos de uma argumentacao dialética do carater intelectual. Com efeito, Maclntyre vai mais
longe e afirma que apenas através da préatica se pode passar de um estado infantil, no qual os
desejos pessoais governam o sujeito, até uma fase de independéncia, em que as praticas
determinam a racionalidade (MARADIAGA CESAR, 2009, p. 95-7).

Com efeito, essa teméatica da natureza da educacdo, no seio da obra de Macintyre,
provocou alguns desdobramentos: alguns estudos tém sido formulados no lastro da obra de
Maclntyre sobre a educacdo poder ser vista como uma pratica, tendo em vista que ela cumpre

aparentemente os requisitos definidos pelo autor, em AV, do que constitui uma prética.®®

8 Sumariamente, pode-se dizer que os argumentos pensados incluem o fato de que a educagdo (i) é uma
atividade complexa, (ii) que se exerce cooperativamente, (iii) que possui critérios mais ou menos unitarios para o
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Numa discussdo sobre educagdo com Dunne, essas questdes foram abordadas. Na opinido de
Dunne, em primeiro lugar, a educagdo é certamente uma forma de atividade humana
complexa, cooperativa e socialmente estabelecida; define a vida profissional de uma pessoa;
tem seus préprios bens especificos, voltados ao desenvolvimento das capacidades dos
estudantes; também tem seus préprios padrdes de exceléncia. Em segundo lugar, a atividade
educativa é o bem de um certo tipo de vida (assim como o pintor que vive da pintura, o
professor que vive da docéncia). E, finalmente, a dialética entre ‘pratica’ e ‘instituigdo’
reflete-se no ensino e na escola, pois, de um lado, 0 ensino necessita de um espaco
institucional confiavel para realizar-se, e, de outro, os ideais e a criatividade, assim como o
cuidado cooperativo dos bens comuns do ensino sdo sempre vulneraveis a competitividade
institucional escolar e a seu poder corruptor, de forma que, mais um vez, sdo as virtudes que
protegem a integridade do ensino, criando e mantendo um certo tipo de ethos na escola
(MACINTYRE & DUNNE, 2002, p. 7-8) A resposta de Maclntyre & a seguinte:

N&o esta claro até que ponto discordamos. Vocé diz que o ensino é em si mesmo
uma pratica. Eu digo que os professores estdo envolvidos em uma variedade de
préticas e que o ensino € um ingrediente em todas as praticas. E talvez as duas
reivindicacBes representem muito a mesma coisa; mas talvez ndo. Pois é parte da
minha alegacdo que o ensino nunca é mais do que um meio, que ndo tem nenhum
objetivo e proposito, exceto pelo ponto e proposito das atividades as quais ele inicia
o0s estudantes. Toda a atividade de ensino existe por causa de outra coisa, e 0 ensino
mesmo nao tem seus proprios bens. A vida de um professor ndo é, portanto, um tipo
especifico de vida. A vida de um professor de matematica, cujos bens sdo bens da
matematica, € uma coisa; a vida de um professor de musica cujos bens sdo bens da
musica é outra. Esta é uma das razdes pelas quais qualquer concepcao da filosofia da
educacdo como uma area distinta da investigacdo filosofica € um erro. As
investigacGes na educacdo sdo uma parte importante dos inquéritos sobre a natureza
e 0s bens das atividades em que precisamos ser iniciados pela educacdo
(MACINTYRE & DUNNE, 2002, p. 8-9).

Na sequéncia dessa afirmacdo, MaclIntyre afirma que Dunne esta correto a respeito do
que disse sobre a relacdo entre as praticas de ensino e a instituicdo escolar. Com efeito,
Maclntyre afirma que a concepcdo de escola é empobrecida se ela for entendida apenas como
uma instituicdo preparatoria. Para Maclntyre, os estudantes se tornam, nas boas escolas,
praticantes de artes, ciéncias e jogos, participantes de atividades como a leitura de romances e
de poesias com intensidade, elaborando novas experiéncias nas quais as suas habilidades
matematicas possam ser usadas, desenhando, pintando e fazendo musica para algum
propdsito. Dessa forma, para o autor, a vida comunitaria de uma escola é adequada quando é

reconhecida ndo s6 como um lugar para o aprendizado através do treinamento por meio de

seu desenvolvimento, com o predominio de bens externos, e que tem um aprofundamento cada vez maior no
propésito mesmo da atividade e nas virtudes adquiridas através dela (MARADIAGA CESAR, 2009, p. 98).
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exercicios inescapavelmente laboriosos, mas também como um lugar de conquista cultural
genuina, em pequena escala, dentro da qual uma variedade de praticas florescem
(MACINTYRE & DUNNE, 2002, p. 8-9). Assim, é correto dizer que, para Maclntyre, apesar

dessa concordancia parcial com Dunne,
[...] a educacdo ndo é em si uma pratica, mas sim um conjunto de habilidades e
habitos colocados a servico de diferentes praticas. O professor deve pensar em si
mesmo como um matematico, um leitor de poesia, um historiador ou qualquer coisa
que seja, envolvendo a transmissdo de habilidades e conhecimento para 0s
aprendizes (MACINTYRE & DUNNE, 2002, p. 5).

Assim, 0 ensino nao é outra coisa Sendo um meio, pois ndo tem objeto e nem proposito
gue ndo seja 0 objeto e o propdsito das atividades nas quais os estudantes sdo introduzidos.
Ora, isso quer dizer que sempre se fala do ensino em relacdo a uma prética, isto é, que o
processo de educacdo se d& no quadro do aprendizado de uma prética, e nunca isoladamente,
alheio as préaticas. Por sua vez, isso quer dizer também que toda pratica necessita de um
processo de educagdo. A educacdo €, assim, um elemento inerente a toda préatica, de forma
gue a aprendizagem se produz como uma consequéncia natural do compromisso humano
cooperativo na busca da realizacdo de distintos bens, pois “o crescimento humano se realiza
com a ocasido da participacdo em cada pratica, sem que o préprio crescimento deva ser objeto
de uma atividade separada” (MARADIAGA CESAR, 2009, p. 369).

Seja como for, e apesar das reticéncias de Maclntyre, pode-se contemplar a
possibilidade de que certas atividades pedagdgicas possam ser consideradas como praticas e,
dessa forma, com seus proprios bens interno, sempre tendo o cuidado de ndo separar a funcéo
pedagdgica de seus elementos contextuais (MARADIAGA CESAR, 2009, p. 369), tendo-se
em vista, como o proprio Maclntyre indicou, que os professores estdo envolvidos numa
variedade de préticas e o ensino é um ingrediente de toda préatica, podendo ou ndo ser uma
pratica (MACINTYRE & DUNNE, 2002, p. 8).

3.1.3.2. O Telos da Educacéo: a Educacéo Moral e o Florescimento Humano

Partindo do que Maradiaga Ceésar explica, para Maclntyre, todo conceito de educacao
comporta um fim para o qual devera tender. Aceitando a visdo aristotélica de que o bem tem
razéo de fim, Maclntyre pensa que 0 homem encontra-se inserido em atividades determinadas
por regras orientadas a fins, sejam elas de carater bioldgico, isto €, aquelas atividades basicas

de autoconservacao e crescimento, ou sejam aquelas provenientes de determinacdes sociais
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basicas, ou seja, aquelas primeiras relagdes no seio familiar ou da primeira educacéo.®® Dai a
expressdo aristotélica inclinagfes naturais expressar, na teoria de Maclntyre, de um lado, o
modo como se esta imerso nas praticas e, de outro, o préprio modo de progredir no interior
das praticas. Nesse sentido, necessariamente a compreensdo do bem humano estara orientada
por este desenvolvimento e aprendizado através das praticas (MARADIAGA CESAR, 2009,
p. 257).

E importante ter em conta que, na opinido de Maclntyre, é esse desenvolvimento, por
meio e através das praticas, que oferece as condi¢fes para uma consideracdo reflexiva e
critica das pautas de conduta nessas atividades. Veja-se que as praticas oferecem o contexto
no qual as a¢Bes tem um telos. E, em matéria de educacgdo, o progresso educativo deve ser
também caracterizado narrativamente, isto €, deve ser visto como uma histéria que se
aproxima ou nao a um final feliz. Esse ponto aqui se refere a visdo do autor de que apenas ao
final da vida é que se tem os elementos para avaliar se se teve uma vida virtuosa, a qual é
dada nos termos de uma histéria que possa ser narrada. Mais do que isso: Maclntyre esta
convencido de que o fim de qualquer pratica esta integrado ao telos da vida humana como um
todo. A luz disso, deve existir um critério de exceléncia para que se faca uma avaliacio do ser
humano completo, o qual é denominado por Maclintyre de florescimento humano. De fato,
esse florescimento serd, sobretudo, moral, pois a orientacdo a um bem moral condiciona o
acerto nas demais facetas do ser humano — e isso vale também para os erros: desvios morais
causam erros noutros ambitos da esfera humana.

Nesse cenario, para Maclntyre, o telos da educacdo € o florescimento humano, o qual
tende ao desenvolvimento completo da pessoa humana e se realiza mediante a orientacdo a
verdadeiros bens (MARADIAGA CESAR, 2009, p. 258). Conforme se disse antes, a
educacio se da no interior das praticas. Ndo ha conhecimento separado das préticas. E
justamente na realizacdo das atividades praticas que a educacdo realiza o seu propdsito, o seu
bem, que é o pleno desenvolvimento da pessoa humana. Ora, isso quer dizer que, para
Maclintyre, o bem esta no centro do progresso humano, de tal modo que toda educagédo tem
necessariamente uma orientagdo moral. Trata-se, assim, de uma educagdo moral que, nesse
sentido, ndo se realiza mediante o ensino tedrico, mas através de uma atividade prética, tendo-
se em vista que esta inserida no contexto da realizacdo de atividades praticas. O carater
virtuoso que confere essa educacdo moral é, assim, um tipo de habito pratico, e ndo uma
instrucdo tedrica (MARADIAGA CESAR, 2009, p. 259-60)

% As ideias dessa sessdo seguem: Maradiaga César (2009).
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Conjuntivamente a essas questdes, deve-se dizer que a tarefa educativa é uma atividade
de tal modo constituida que deve facilitar o desenvolvimento humano. Esse “facilitar”,
contudo, ndo se traduz na realizacdo daquele conjunto de coisas que deve ser feito pelo
educando. Para Maclntyre, essa tarefa educativa implica no fato de que nao se pode suprimir
0 empenho pessoal para adquirir as destrezas e descobrir os bens que persegue no interior da
atividade. Considerando que o crescimento é pessoal, isto é, que todos aqueles aspectos de
responsabilidade individual ndo devem ser omitidos, ndo se deve desprezar aqueles fatores
sociais relevantes. Na verdade, sem esses fatores sociais, ndo €& possivel a orientacdo
necessaria a educacao. Isso sugere que sem um contexto que aporte referéncia, o que é dado
pelos bons professores e determinados ambitos comunitérios, ndo h& orientacdo social
(MARADIAGA CESAR, 2009, p. 260).

Assim, a educacdo tende ao florescimento humano, que comporta chegar a plenitude de
um agente racional independe.’® Para ser mais preciso, esse florescimento deve ser entendido
em termos de desenvolvimento fisico, técnico, social e intelectual, pois que sdo também,
somando-se ao florescimento moral, componentes do bem humano integral. Dessa feita, a
construcdo do carater moral ndo se realiza abstratamente, mas sempre em relacdo aos
contextos sociais dentro dos quais se desenvolvem atividades cooperativas — tenha-se presente
0S jogos, a convivéncia familiar, entre outros. E 0s bens que a educacdo persegue sao aqueles,
entre outros, da aquisi¢do de virtudes e destrezas, necessarios e dados nas praticas que 0s
ensejam: sdo elementos imprescindiveis a toda a educacdo. Assim, para que se possa ter uma
verdadeira educacdo, deve-se respeitar o ambito préprio de cada uma das praticas
(MARADIAGA CESAR, 2009, p. 262-3).

3.1.3.3. Os Objetivos da Educacédo e das Instituicdes Educacionais: a Criacdo de um
Publico Educado.

A luz do diagnostico do problema de moralidade enfrentado pela sociedade moderna e
contemporanea, discutidos em AV e em Justica de Quem? Qual Racionalidade?, em The Idea
of the an Educated Public, Maclntyre apresenta os dois objetivos para serem alcancados pelos
professores e pela educacéo, a saber: (i) direcionar o jovem de tal modo que se possa adaptar

a um determinado trabalho e a uma funcao social em sua sociedade; e (ii) ensinar os jovens a

0 Independéncia racional aqui se refere a necessidade de que, em Ultima instdncia, o ser humano aja com
critérios proprios que sejam fruto de uma reflexdo pessoal, e ndo que seu pensamento e acdo estejam
desvinculados de seu entorno.
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pensar por si mesmos, fazendo com que eles adquiram independéncia mental. E isso porque,

para MaclIntyre, o que ¢ exigido pela propria natureza da educacdo ¢ que ela “[...] deve ser

uma preparagdo para o engajamento construtivo no conflito” (MACINTYRE, 1998, p. 107).

Como explica Dunne,

Estudantes bem educados terdo uma atitude de questionamento em relacdo a essa
ordem e suas instituicdes dominantes, tornando-as em grande medida impréprias
para participar de forma complacente e exitosa nas grandes sociedades a que
pertencem. Mas se a educacdo tem uma posicdo de oposicdo a ordem existente, ela
tem que fazé-lo em termos, ditados por esta ordem, que sdo completamente
incompativeis com sua prépria natureza — termos que a assimilam a um modelo de
producdo em que as escolas sdo julgadas com base de resultados, como resultados de
exames, credenciais ¢ posicionamentos relativos em “tabelas de liga” (rankings de
desempenho escolar), alcangados com o minimo de insumos e, portanto, com a
maxima produtividade.

Como criticos radicais antes dele, Maclntyre enfrenta [...] o que parece ser um
circulo vicioso: para provocar a boa sociedade, é necessaria uma boa educacéo; mas,
inversamente, tal educacdo dificilmente parece possivel, a menos que a boa
sociedade ja exista (DUNNE, 2014, p. 502).

Com efeito, na visdo de Macintyre, os objetivos da educacdo, muito embora factiveis,

sdo incompativeis, pois que dependem das condic¢Bes internas da comunidade para que

possam ser realizadas no mesmo sistema educativo. Por isso, segundo ele,

O primeiro estd entre os propositos de quase todas as a¢Bes educativas em quase
todos os lugares: consiste em moldar o (ou a) jovem de tal forma que possa se
adaptar a um determinado papel e funcdo social que requer importancia. O segundo
propdsito deriva, na sua forma mais especifica, da cultura do Iluminismo do século
XVII1, embora tenha, naturalmente, seus antecedentes. E o propésito de ensinar os
jovens a pensar por si mesmos, a adquirir independéncia mental, a serem
esclarecidos ao modo como Kant entendeu “A Ilustragdo” (MACINTYRE, 1991, p.
325).

Na analise que Maclntyre realiza, as condi¢cdes enfrentadas pelos sistemas de ensino

contemporaneos do pds-iluminismo anulam a possibilidade de realizacdo dos dois objetivos

da educacéo e de todos os que participam do sistema educativo. A mera constatacdo indica

que as instituicdes educacionais estdo distantes desses objetivos, pois que receber uma

educacdo baseada nesses objetivos implica na criacdo da disposi¢do de se questionar a ordem

econbmica e social, de forma a se ter o engajamento do sujeito nas atividades da sua

comunidade. Sobre isso, Maclntyre afirma:

Que esses dois projetos totais sejam incompativeis, que 0 sucesso de um esteja
ligado ao fracasso seguro do outro, ndo é uma tese conceitual inoportuna. Nao estou
propondo que o0 conceito de ser treinado para pensar por si mesmo possa
necessariamente ter aplicacdo apenas quando o conceito de ser adaptado para
assumir seu papel na vida social é anulado, ou vice-versa. Porque defendo que, sob
certos tipos de condic¢do social ou cultural, ambos os conceitos podem encontrar a
aplicacdo sob um mesmo sistema educacional. Mas, também, vou defender que,
devido a circunstancias especiais, concretamente as sociedades e culturas modernas
do pos-lluminismo anulam as condi¢bes que tornam possivel essa coexisténcia
(MACINTYRE, 1991, p. 326).
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Com efeito, a realizacdo desses objetivos pelas instituigdes educacionais permitiria a
criacdo do que Maclintyre chama de publico educado — ainda que a maior tarefa, deve-se
dizer, ficasse a cabo das universidades, ndo ha como negar que as instituicbes educacionais
anteriores, como as escolas, ttm um papel importante nesse processo. Maclntyre se refere a
uma experiéncia histérica, o iluminismo escocés, do século XVIII, o qual permitiu o
florescimento desse publico educado. Para a formacgdo desse publico, Macintyre explica que
sdo necessarias quatro condicBes: (i) a existéncia de um conjunto razoavelmente amplo de
individuos educados no héabito e na possibilidade de organizar um debate racional, a cujo
veredito apelam os intelectuais protagonistas; (ii) 0 consenso a respeito de parametros
invocados para julgar o erro e o0 acerto das argumentacdes; (iii) o compartilhamento de amplo
espectro de crencas e acOes, formadas pela leitura originada de uma compilacdo comum de
textos, os quais sdo vistos como tendo um status candnico e auténtico dentro dessa
comunidade concreta (MACINTYRE, 1991, p. 120-3). Na opinido de Maclntyre, esse publico
educado apenas se formou porque as reformas educacionais possibilitaram a existéncia de um
modelo compartilhado de justificacdo racional, e é justamente a existéncia desse publico
educado que os objetivos da educacdo devem conduzir. Evidentemente, para isso, o curriculo
conta com alguma importancia, ainda que seus tracos mais especificos estejam voltados aos

ditames das préprias praticas.

3.1.3.4. O Conteudo da Educacéo: uma Educacéo Liberal

Conforme a sumarizagdo de Dunne, Maclntyre pensa o contetdo real da educacdo
muito préximo das concepcdes tradicionais de educacdo liberal. Trata-se ndo de uma
concepcao voltada a liberdade como objeto da educacdo, em termos de liberdade individual
como superando o bem comum, mas sim de certas formas de atividade e conhecimento como
fins em si mesmo, isto é, atividades que ndo possuem carater instrumental ou externo. O
conteudo previsto por essa visdo educacional inclui o inglés (dentro do mundo anglofénico),
outro idioma e literatura; histéria, mateméatica — até o calculo diferencial —, e ciéncia
experimental e observacional; inclui igualmente artes visuais, misica e varias jogos e
modalidades de esportes, no que seria a educacéo fisica. Prevé, também, algumas capacidades
genéricas — tais como a percepcdo sensorial precisa para a narracdo de historias — e
habilidades praticas — por exemplo, habilidade de reparar carros, construcdo de paredes e

programacéo de computadores (DUNNE, 2014, p. 502).
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Seguindo Dunne, pode-se dizer que esse entendimento, quanto ao conteludo previsto
para a educacdo, que deve ser oferecido para todos os estudantes, independentemente da
riqueza dos pais ou das suas atividades extraclasses, indica que Maclntyre ndo se vincula a
qualquer concepcdo de educacdo liberal, sobretudo aquelas que eram cumplices de varios
tipos de elitismo académico e socioecondémico. Na verdade, Maclntyre pensa o conteudo da
educacdo a partir de praticas, ou melhor, da sua propria abordagem dos conceitos de virtude,
pratica, unidade narrativa de uma vida e de tradicdo. Isso quer dizer que as disciplinas
escolares podem ser vistas como praticas nas quais 0s jovens devem ser iniciados, uma vez

que
[...] sdo dominios de atividade complexamente padronizados que evoluiram
colaborativa e cumulativamente, cada uma das quais com seus proprios padrbes
definidores de exceléncia, cuja capacidade de resposta permite a consecucdo de seus
fins ou bens especificos (DUNNE, 2014, p. 503).

Conforme se disse anteriormente, as praticas envolvem bens internos e externos e, no
caso das disciplinas escolares, esses bens envolvem, de um lado, os resultados visados por e
através de uma prética e, de outro, as capacidades que os profissionais devem adquirir e
exercitar, dentro das quais incluem-se tanto as competéncias especificas da pratica como as
virtudes do carater, como a honestidade, a coragem, a justica, entre outras, que transcendem
qualquer prética Unica, apesar de serem necessarias em todas elas. Como Dunne explica, as
praticas sdo importantes para a educagdo ndo apenas porque oferecem uma forma Util de
conceber diferentes areas curriculares, mas especialmente porque, uma vez que fornece 0s
caminhos mais significativos para o desenvolvimento e a extensdo das capacidades humanas,
incluindo a aquisicdo sistematica de virtudes, sdo essenciais na constituicdo de uma vida boa e
realizadora dos individuos e das comunidades (DUNNE, 2014, p. 503).

Para Maclintyre, como se apontou anteriormente, a vida boa implica a integracdo dos
bens das praticas a unidade narrativa de uma vida e a tradicdo, cada uma das quais possuindo
também sua proépria influéncia sobre como a educacéo deve ser conduzida. Isso quer dizer que
a vida humana nédo esta dispersa em zonas compartimentadas descontinuamente, podendo,
assim, ter em vista um bem particular para a vida de cada um, o qual pode ser perseguido
significativamente. No entendimento de Dunne, preparar os alunos para essa busca é o
objetivo central da educacéo, razéo pela qual a literatura e a historia ttém um destacado valor,
ja contribuem especialmente para que esse objetivo seja alcangado: cada uma dessas areas
pode, de diferentes maneiras, divulgar o enraizamento narrativo das vidas humanas, formas
que auxiliam os estudantes a ver a dire¢do do desdobramento de suas proprias vidas

(DUNNE, 2014, p. 503).
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3.1.2.5. A Questéao Curricular

Maclntyre se priva a determinar um curriculo especifico, uma vez que, em sua opiniao,
0 conteudo esta vinculado aos elementos inerentes as praticas. Apesar disso, em alguns
escritos mais recentes, em especial, na entrevista concedida a Dunne, Maclntyre acena para
alguns elementos curriculares que o vinculam a uma versdo de uma educacdo liberal, isto &,
de uma educagdo que prepara para as artes liberais. Nessa entrevista, quando perguntado
sobre se o Estado deveria ensinar alguma forma de educacdo para a cidadania comum, a
questdo curricular aparece quando Maclintyre explica que o liberalismo é uma forma de
disfarce ideoldgico, e que ele encobre duas verdades: (i) a primeira delas é que tanto os
individuos como as comunidades locais, tém de lidar de forma construtiva em suas vidas com
0 Estado como uma instituicdo coercitiva que legisla e regula, que impde encargos e
prestacdes de servicos, e que é possuidor de recursos — nesse sentido, “[...] os alunos precisam
de instrugdes para o que eles precisam saber para um envolvimento tdo construtivo”
(MACINTYRE & DUNNE, 2002, p. 13); e (ii) a segunda delas é que existem alguns deveres
particulares para a comunidade local que s6 podem ser realizados através das agéncias do
Estado, e h& alguns bens que sé podem ser alcancados atraves da participacdo e, talvez, da
reforma do trabalho de tais agéncias. Para o autor, em relagéo a isso,

[...] os alunos precisam aprender ndo sé que isso é assim, mas que as politicas de tais
intervencdes no interesse de objetivos concretos e imediatos, geralmente aqueles que
ttm que ver com o0s interesses da prdpria comunidade local, precisam ser
compreendidas de uma maneira muito perspectiva diferente da oferecida pela
politica do estado moderno e dos seus instrumentos, os partidos politicos
(MACINTYRE & DUNNE, 2002, p. 14).

Nesse contexto, Maclntyre entende que os alunos — e aqui Se tem presente aqueles que
estdo na formacdo pré-universitaria — devem ser ensinados, de um lado, a identificar as
necessidades de suas comunidades bem como a distinguir as mais urgentes daquelas menos
urgentes e, de outro, a encontrar seu caminho dentro do sistema politico. Além disso,
Maclntyre sinaliza que as criancas também devem aprender a reconhecer que existem aqueles
que arriscam suas vidas por causa da seguranca da comunidade, sejam eles policiais e
militares, ou mesmo, criminosos. As criangas devem ter a percep¢do de que ser uma pessoa €
uma vocagao que vale a pena ter (MACINTYRE & DUNNE, 2002, p. 14).

Isso significa dizer que ha, desde a visdo de Maclntyre, algumas coisas que devem ser
ensinadas as criangas, nos termos de um curriculo derivativo. Nesse curriculo, e ele se refere a

um contexto anglofénico, contam disciplinas e mateérias tais como:
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Matematica até e incluindo o célculo diferencial, a lingua inglesa e a literatura
inglesa, incluindo as historias que eu mencionei anteriormente (algumas delas
traduzidas de outras linguas), mas também incluindo pelo menos uma saga
islandesa, [...] e alguns Shakespeare, pelo menos onde outro idioma e uma boa
historia, juntamente com o tipo de estudos civicos que descrevi acima e, claro,
algumas ciéncias experimentais e observacionais. Aqui € um erro comecar com
fisica e quimica. Astronomia, meteorologia e geologia sdo ciéncias muito mais
acessiveis em um nivel elementar. E as técnicas fisicas e quimicas que sdo
necessarias para entender a explicacdo dos movimentos planetarios ou o que é um
cometa e por que os vulcdes irrompem, como eles ou porque os furacfes continuam
imprevisiveis ou o que afeta a erosdo do litoral, ¢ melhor e mais facil de aprender em
o0 curso de busca de respostas para essas questdes (MACINTYRE & DUNNE, 2002,
p. 14).

Para dar conta da realizacdo desse curriculo, as escolas devem se orquestrar de forma a
serem amplas. Para isso, na opinido do autor, existem diferentes formas de as escolas se
destacarem. Mas, ainda assim, esse curriculo deve ser mais amplo e incluir muito mais do que

os estudos académicos, tais como:

[...] as artes visuais, uma vez que as criangas precisam desenhar e pintar; musica e
canto, uma vez que as criangas precisam aprender tanto a ouvir como a executar;
uma variedade de jogos e esportes, a oportunidade de aprender a realizar atos de
ginastica e acrobacias e as habilidades necessarias para reparar um carro, construir
uma parede, escrever um programa de computador (MACINTYRE & DUNNE,
2002, p. 14-5).

Maclntyre diz que uma configuracdo curricular desse porte pode parecer utdpica, mas é
exatamente o que se precisa, pois ¢ uma medida instrutiva de realizagdo, pois, “se definimos
nossos padrées muito baixos, entdo ndo reconheceremos quao drasticas sdo nossas falhas”.

Ora, para o autor,

O teste do curriculo é o que os nossos filhos se tornem, ndo sé no local de trabalho,
capazes de poderem pensar sobre si mesmos e sua sociedade de forma imaginativa e
construtiva, capazes de usar 0s recursos fornecidos pelo passado para prever e
implementar novas possibilidades (MACINTYRE & DUNNE, 2002, p. 15).

Assim posto, pode-se dizer que Maclntyre ndo propde uma reforma curricular. O que
ele propde, outrossim, é uma forma de educacdo de tal modo articulada a recuperar os valores
associados a comunidade — e, evidentemente, engajada com as nocbes de narratividade,
pratica e tradicdo —, de tal sorte que, na atividade educativa, deve-se partir de textos e obras
gue permitam aos estudantes identificar os modos de vida numa comunidade, 0s costumes, 0s

valores e os sistemas de crenca e hierarquia social do mundo, inclusive, de outros povos.’ A

1 Dunne explica que para que que a educagdo cumpra o seu objetivo é preciso que os estudantes se reconhecam
numa narrativa e passem a compreendé-la, identificando a sua prépria narrativa e reconhecendo que fazem parte
de uma tradicdo, que tém valores e bens alcancados por meio de uma prética. Na configuracdo que os curriculos
escolares e académicos tém hoje, as disciplinas estdo bastante divididas e distintas, de tal forma que, ao
estudante, fica dificil saber o que tem apreendido e até mesmo resolver questdes da disciplina e
consequentemente, da sua vida como um todo. Ora, a auséncia de uma unidade entre as disciplinas afasta o aluno
de uma narrativa historica e dos padroes formulados anteriormente. Por isso, a integragdo das disciplinas e até
mesmo o estudo das disciplinas dificeis sdo importantes para que o aluno se reconheca na sua propria narrativa,
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educacdo, nesse sentido, abre-se, ndo a compartimentabilizacéo disciplinar, mas a vida ética,
aquela forma de vida que é marcada por diferentes formas de escolhas, tanto em nivel
individual como coletivo. De fato, a educacdo € colocada como forma de realizacdo das

capacidades humanas e vinculada néo a disciplina, mas a vida e as questdes praticas.

3.1.2.6. A Universidade

Nas suas consideragdes sobre a educacdo, Maclntyre prevé um espaco importante para a
universidade. O problema da universidade esta relacionado a questdo da construcdo de uma
teoria da acdo humana inteligivel. Como sugerem Amaya & Sanchez-Migallén, Macintyre
questiona a formacdo desarticulada, carente de teleologia e incapaz de dar resposta as
questdes que assolam existencialmente os individuos e a sociedade. E, tendo presente o
fracasso do projeto moderno de moralidade, a universidade, como uma das instituicbes que
poderiam ser capazes de estabelecer um debate racional numa comunidade ilustrada,
conforme a visdo de Maclintyre, fica a meio caminho entre o individuo autbnomo e a
sociedade (AMAYA & SANCHEZ-MIGALLON, 2011, p. 223-4).

Com efeito, a universidade contemporanea, para Maclintyre, é definida como uma
universidade liberal, marcada pela neutralidade de pensamentos e ac¢des, responsavel pela
educacdo de seus estudantes nos objetivos do mercado, aqueles do consumo e dos bens
individuais. A universidade, nesse quadro, de um lado, desacredita todo o ethos, isto é, toda
tradicdo de investigacdo moral cujos valores sejam diferentes daqueles que a movem e, de
outro, defende aqueles do liberalismo, especialmente, do mercado — uma vez que sejam
idénticos —, impedindo o agente de pensar por si mesmo (ARRIOLA, 2000, p. 78). Além
disso, também a compartimentalizacdo assola esse tipo de universidade. E, se ela educar para
essa divisdo, a educacdo sO servira para produzir especialistas, sem nenhum tipo de

compromisso com a vida e seu bem dltimo. Nesse sentido, Arriola afirma que

Se ela é privada da possibilidade de transmitir esta visdo de mundo racional
unificadora e de organizar os debates da sociedade em torno dela, a missdo da
Universidade é reduzida a educacdo profissional — que, por outro lado, pode ser
aprendida diretamente na vida profissional — ou, a posse de uma cultura geral, cuja
aquisicdo pode ser autodidata através de livros ou multimidia. Em qualquer caso, a

vendo que ndo s6 a sua vida esta relacionada a outros fatores, mas que elas fazem parte de um todo, evitando
tratar a escola como algo separado da vida do aluno. Macintyre aborda o curriculo dessas instituicdes, porque o
curriculo acabou sofrendo grandes consequéncias decorrentes do fracasso do projeto iluminista, e também
porque é através desse curriculo que o sujeito sera orientado de forma a desenvolver as suas capacidades para
gue possa alcancar a exceléncia de acordo com a atividade humana que pretende realizar (DUNNE, 2014, p.
503-4).
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Universidade esta privada de argumentos para legitimar sua existéncia (ARRIOLA,
2000, p.123).

Para que esse ndo seja o caso de a universidade perder seu espaco de legitimacéo, ela se
precisa desfazer de elementos que a conduzem para tal direcdo. Sobre isso, Amaya &
Sanchez-Migallén apontam os problemas que assolam essa universidade liberal. Na opinido
desses autores, esses problemas podem ser resumidos em cinco pontos, a saber: (i) a
fragmentacdo do saber; (ii) o desaparecimento da Universitas; (iii) a profissionalizacdo da
filosofia; (iv) o esquecimento da educagdo para a sabedoria e para a formacéo do caréater; e (v)
a da justificacdo da sua existéncia (AMAYA & SANCHEZ-MIGALLON, 2011, p. 228-45).
Para recuperar o seu sentido e significado, a universidade precisa desfazer-se da falsa
neutralidade inerente a concepcao liberal que Ihe d& mote.

No artigo dedicado a universidade americana, em especial, & universidade catolica,
Maclntyre (2006) fala do historico e da composi¢éo curricular das diferentes areas, acenando
para o fato de que os cursos foram elaborados em torno de diferentes disciplinas, depois
subdisciplinas e, posteriormente, subsubdisciplinas. Para o autor, a multiplicacdo de
disciplinas é também a historia da especializacdo crescente por parte de estudiosos e da
transformacéo de professores universitarios em pesquisadores profissionalizados, focados em
pontos especificos, que tém também o encargo de ensinar, e cujo sucesso esta diretamente
associado a identificacdo do seu trabalho a uma subdisciplina particular. E, em vista disso, e
afirmando que a formacdo universitaria deve romper com essa fragmentacdo e continua
especializacdo, faz a proposicdo de um curriculo tripartite, distribuido ao longo de trés ou

quatro anos.

Um elemento é matematico e cientifico, estendendo-se da fisica a quimica e a
neurofisiologia necessarias para entender descobertas recentes sobre o
cérebro. Outro é historico, situando a histéria das ideias em seus contextos sociais,
politicos e econdmicos. E um terceiro consiste em estudos linguisticos e
literarios. Todos os trés tém um componente filosofico: filosofia da mente e do
corpo, questdes filoséficas levantadas por diferentes aspectos da nossa histéria
passada, questBes interpretativas e avaliativas colocadas pelo nosso relacionamento
com outras culturas. Assim, a faculdade necesséaria para ensinar este curriculo
consistiria de matematicos, fisicos, alguns tipos de bidlogos, historiadores
intelectuais, sociais e econdémicos, professores de inglés e de uma ou duas outras
linguas e literaturas, antropélogos e fildsofos (MACINTYRE, 2006).

Numa tal universidade, seria importante dedicar-se ndo apenas ao ensino de cada uma
das disciplinas, mas a uma visdo do curriculo como um todo, isto €, como uma articulagdo dos
saberes, de tal monta que os estudantes fossem capazes de formular e buscar respostas
alternativas e rivais as questdes que ddo sentido e proposito a tal curriculo. E isso porque,

através desse curriculo, os alunos sdo ensinados a fazer perguntas de forma disciplinada, o
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que é valioso para a instrugdo de técnicas de pesquisa genuinas, aprendem uma educagao
liberal, ndo um treinamento profissional. Por isso, durante os trés primeiros anos, ter-se-ia
essa educacdo nas artes liberais e, num quarto ano, ficar-se-ia disponivel para a pesquisa e 0
treinamento profissional, pois, conforme o autor, “ndo temos que sacrificar o treinamento na
pesquisa, a fim de proporcionar aos nossos alunos uma educacéo liberal, assim como néo
temos que fragmentar e deformar sua educacio, como fazemos agora” (MACINTYRE, 2006).

Num curriculo universitario assim entendido, a universidade seria colocada ndo como
um espago neutro e de possiveis acordos; seria, antes, o lugar do confronto das ideias, do
desacordo, do conflito. Também, iria garantir o debate entre as diferentes tradi¢cfes, mediante
discussdes, ndo permitindo que 0 membro dessa comunidade se isole cada vez mais em torno
de si mesmo. Efetivamente, a universidade tal como Maclntyre a propde “[...] ndo tem o
objetivo de limitar os intercambios de ideias nem impor uma forma de vida. Ao contréario, seu
interesse pode se caracterizar como o fomento da liberdade de educadores e educandos,
liberdade, ndo obstante, que nasce do compromisso ¢ ndo da ruptura” (ARRIOLA, 2000, p.
224). Assim, é através da educacdo que Maclntyre procura resolver os problemas da
moralidade contemporanea, reconhecendo inicialmente a auséncia de uma moralidade,
passando pela constatacdo de que a cultura presente é o resultado de diversos pensamentos de
diferentes épocas e, finalmente, afirmando a importancia de uma educacdo voltada para as
virtudes, de tal modo a se ter critérios de justificagdo moral — e, entdo, ter-se um publico

educado.

3.2. Walzer: Pluralismo Cultural, Esferas da Justica e Educacao

E um aspecto curioso que a educacdo tenha sido marginalizada nas abordagens dos
tedricos politicos. Na visdo de importantes pensadores, como Rousseau e Kant, o bom
cidadd@o constitui um elo de ligagdo entre a teoria politica e a teoria da educacdo, pois a
necessidade em torno de uma educacdo democratica pressupde que se discutam questdes a
respeito dos métodos escolares e do curriculo. Assim é porque qualquer nocdo de uma
democracia vital precisa gerar, inicialmente, através de processos de formacdo geral, os
pressupostos de sua propria subsisténcia cultural e moral, a qual foi, entrementes, perdida pela
filosofia politica contemporanea (HONNETH, 2013, p. 545-7).

Depois do ressurgimento da filosofia politica contemporanea, a partir de TJ, de Rawls,
em 1971, as discussfes a respeito do potencial da filosofia pratica tém sido enormes. Como

resisténcia ao liberalismo proposto por Rawls, inicialmente se levantaram duas fortes visées
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politicas, a saber, o libertarianismo e o comunitarismo. Em geral, o libertarianismo critica o
liberalismo de Rawls por ser reticente em relagdo a énfase dada a liberdade — no caso de
Nozick, a rejeicdo do principio da diferenca (NOZICK, 2016, p. 275-99); e 0 comunitarismo
por conta da pouca importancia que Rawls teria dado aos contextos sociais e comunitarios
sem 0s quais ndo se teria o sujeito liberal.”> O comunitarismo é um termo em torno do qual
muitos pensadores sdo reunidos mais em virtude da rejeicdo das teorias liberais do que em
virtude de serem um corpo fechado e homogéneo de ideias. Entre esses pensadores, encontra-
se a multifacetada figura de Michael Walzer.

Desde a publicagdo de SJ, em 1981, Walzer tem empreendido esfor¢os com o proposito
claro de defender que a justica deve levar em conta os diferentes contextos distributivos que
os diferentes bens sociais ensejam, razéo pela qual, em sua opinido, deve ser plural porque 0s
diferentes bens sociais refletem essa pluralidade de critérios distributivos. O comunitarismo
professado por Walzer tem em vista reconhecer o significado e a natureza mesma dos bens
cujos principios distributivos devem estabelecer toda uma teoria da justica, de forma que ndo
podem ser captados fora dos contextos sociais especificos nos quais se encontram. A
educacdo é precisamente uma dessas esferas de justica, porque é especificamente um bem
social a ser distribuido no contexto das relacdes que se estabelecem no interior da atividade
formativa.

O prop0sito desse texto €, assim, mostrar como, na teoria politica de Walzer, da-se a
consideracdo da educacdo no contexto da critica comunitarista do liberalismo. Entendendo o
comunitarismo como um corretivo da doutrina liberal, o processo educativo ndo pode ser
visto como correspondendo a um ideal abstrato e universal que independa das aspiragdes
radicadas na comunidade, desvinculado dos diferentes grupos sociais protegidos por um
Estado. Esse modelo educativo pensado por Walzer consiste numa forma de educacédo
democratica. O texto € uma defesa de que o comunitarismo walzeriano implica uma educacao
democrética e pluralista na qual os preceitos principais se arvoram na valorizacdo da cultura
democratica. Para tanto, a secdo € articulada como se segue: em primeiro lugar, apontam-se 0s
termos nos quais se da a critica comunitarista de Walzer ao liberalismo, uma vez que a
intencdo critica do autor ndo € destruicdo da visdo liberal; em segundo, explicita-se a teoria da

igualdade complexa e a sua vinculagdo com o comunitarismo; em terceiro, finalmente,

2 pode-se dizer, com toda justica, que as mudangas de PL, sdo uma resposta as criticas que a justica como
equidade de Rawls recebeu do comunitarismo. Nesse sentido, parece claro que Rawls levou em consideracdo as
ponderacdes por parte de pensadores dessa seara, especialmente aquelas de Sandel (WERLE, 2012).
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discorre-se sobre a educacdo: discute-se a sua visdo como um bem social, 0 modelo contra o

qual ela se impde, a necessidade da igualdade educativa e a formacéao para a cidadania.

3.2.1. A Critica Comunitarista Walzeriana do Liberalismo

E notavel que SJ, tenha surgido como uma resposta a visdo liberal da justica,
significativamente, aquela visdo apresentada por Rawls em TJ. Como o proprio Walzer
indica, “ninguém que escreva sobre a justica hoje em dia pode deixar de reconhecer e admirar
as conquistas de John Rawls” (WALZER, 2003, XXII). Apesar disso, como indica Nedel,
conforme declaracéo do préprio Walzer, ainda que reconheca que, sem a obra de Rawls, o seu
trabalho nao teria tomado a forma que tomou, “[...] na maioria das vezes em que o cita, dele
discorda; que seu objetivo é diferente do de Rawls; e que toma como base disciplinas
académicas diversas: mais a histdria e a antropologia do que a economia e a psicologia, como
faz Rawls” (NEDEL, 2000, p. 97). E isso se justifica porque, diferentemente de outros

comunitaristas, o proposito de Walzer é diverso.”® Sobre isso, Mulhall & Swift afirmam que

A critica de Michael Walzer ao liberalismo rawlsiano se situa num nivel muito
diferente daquele dos outros trés autores comunitaristas [...].”* Diferentemente de
Sandel, Walzer ndo esta interessado na critica do conceito rawlsiano de pessoa; e,
diferentemente de Maclntyre e de Taylor, ndo se interessa por fazer uma
interpretacdo histdérica da cultura ocidental que sirva de base a certas criticas
concretas ao liberalismo em geral e a Rawls em particular (MULHALL & SWIFT,
1996, p. 127).

Com razdo, esses autores consideram que a critica que Walzer desenvolve ao
liberalismo, desde SJ, esta posta ao nivel metodoldgico. Trata-se, de fato, de se saber qual é a
metodologia apropriada para abordar os problemas da teoria politica, em vista da formulacéo
de uma teoria da justica: “Mais especificamente, pergunta-se pelo modo através do qual se
pode entender os bens cujos principios distributivos trata de sistematizar uma teoria da
justica” (MULHALL & SWIFT, 1996, p. 127). Nesse sentido, a sintese da critica

comunitarista da posi¢do de Walzer é a de que diferentes bens sociais devem ser distribuidos

3 Para Salvatore, parece correto sustentar que o comunitarismo é expressdo prevalecente da concepcdo do
mundo de tipo organicistico, que marcou, quase que incontrastavelmente, a reflexdo filoséfica no mundo antigo
e medieval. Com efeito, 0 comunitarismo contemporaneo (ou 0 neocomunitarismo), como explica Salvatore,
(2010, p. 11) nasce e desenvolve-se nos Estados Unidos, entre 1975 e 1985, em resposta a duas exigéncias
principais, mas muito diversas: (i) de um lado, trata-se de formular um paradigma politico adequado & crise do
sistema soviético a consequente multiplicagdo da identidade cultural e dos varios nacionalismos éticos, proprios
das sociedades pds-coloniais, em vista dos quais o liberalismo ndo oferece uma resposta adequada; e (ii) de
outro, em sua versao mais propriamente normativa, no plano filoséfico-politico, 0 comunitarismo constitui-se
numa resposta a virada procedimentalista, que marca significativamente o ressurgimento da filosofia pratica, em
virtude da grandiosa teoria da justica de Rawls, externada em TJ (SALVATORE, 2010, p. 11-2).

7 E importante deixar claro que essa denominagdo comunitarista é problematica e que, na maioria das vezes,
estes autores ndo concordam com ela.
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por razfes variadas, de acordo com procedimentos distintos, por agentes diversos, de modo
que todas estas diferencas sejam oriundas das dessemelhantes formas de entender os proprios
bens sociais, 0s quais sdo frutos inevitaveis do particularismo historico, cultural e social.

No entanto, Walzer refina e da prosseguimento a formulacéo da critica ao liberalismo,
de forma que, entre os muitos escritos, publica, em 1989, o artigo A Critica Comunitarista do
Liberalismo.”™ Nele, defende a ideia de que o comunitarismo deve ser compreendido como
um corretivo da teoria e da pratica liberais, que, de tempos em tempos, reaparece com forca:
“[...] € um trago intermitente e constante da politica liberal e da organizacdo social”
(WALZER, 2008, p. 206). Assumindo a transitoriedade da critica comunitarista, Walzer ataca
duas vertentes frageis do comunitarismo com o propdsito de afirmar uma visdo mais coerente

e incisiva. Para Walzer,

O problema da critica do comunitarismo atual [...] é que ela propde dois argumentos
diferentes, e profundamente contraditorios, contra o liberalismo. Um desses
argumentos visa principalmente a pratica liberal, o outro principalmente a teoria
liberal, mas ambos ndo podem estar certos. E possivel que cada um deles esteja
parcialmente correto [...], mas cada um dos argumentos esta correto de uma forma
que mina o valor do outro (WALZER, 2008, p. 207-8).

A primeira dessas linhas de argumentacédo € definida por Walzer como entendendo que
a teoria politica liberal representa fielmente a pratica social liberal, tal como representam os
escritos do jovem Marx — a ideia é que estes escritos representam uma das primeiras aparicoes
da critica comunitarista, formulada pela primeira vez na década de 1840. Segundo essa tese,

tudo o que é preciso para criticar o liberalismo é leva-lo a sério. Por isso,

O auto-retrato do individuo composto apenas de sua obstinagdo, livre de qualquer
vinculo, sem valores comuns, lacos obrigatérios, costumes ou tradicdes — sem
dentes, sem olhos, sem paladar, sem nada —, s precisa ser evocado para ser
desvalorizado: ele ja é a auséncia concreta de valor (WALZER, 2008, p. 209).

Dessa primeira critica, Walzer diz que a sociedade liberal € vista somente como a
fragmentacéo das relacOes pessoais, ao passo que a comunidade seria 0 seu exato oposto, isto
é, o lar da coeréncia, do vinculo e da capacidade narrativa. Com efeito, cabe a indagacéo, a
qual aponta para o limite dessa perspectiva: se é verdade que se observa a fragmentagdo das
relacbes comunitérias, como se pode constatar do ponto de vista da analise sociologica —
poder-se-ia adicionar: mesmo que por conta dos valores liberais — parece, entdo, que a teoria
politica liberal € mais adequada para lidar com a unido artificial (WALZER, 2008, p. 211-2).

A segunda dessas linhas, por sua vez, é aquela que sustenta que a teoria liberal

representa a vida real de uma forma radicalmente distorcida. Segundo Walzer, a ideia

S Este artigo, reimpresso em muitas coleg8es tematicas, foi incorporado Walzer (2004), o qual sera usado para as
referéncias seguintes.
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principal da segunda critica é que a estrutura profunda da sociedade, mesmo aquela da
sociedade liberal, é comunitéria, de forma que a teoria liberal a distorce; e, na medida em que
ela é adotada, ela priva as pessoas de qualquer acesso facil a propria experiéncia de inclusao
comunal (WALZER, 2008, p. 213). Walzer esclarece que essa forma de ver, que afirma que o
liberalismo retira das pessoas o senso da condicdo de pessoa e dos vinculos que constitui,
ainda que retire a condicao de pessoa e de vinculos comunitérios, explica a incapacidade das
pessoas criarem solidariedades coesas, movimentos e partidos estaveis, 0s quais poderiam
tornar visiveis e efetivas as convicgbes profundas das pessoas, de modo a implicar na
dependéncia radical em relagdo ao Estado central (WALZER, 2008, p. 214). E aqui reside,
para o autor, o problema desses dois tipos de critica: “Ou o separatismo liberal retrata, ou
distorce as condigdes da vida cotidiana” (WALZER, 2008, p. 214-5).

Em vista disso, Walzer afirma que esses dois argumentos estdo parcialmente corretos,
mas os dois, tomados isoladamente, invalidam um ao outro. O autor considera que 0
liberalismo €, pelo menos de um modo simples, 0 endosso e a justificativa do movimento real
dos individuos em termos de correspondéncia a realizacdo da liberdade. Dai, dessas duas
linhas de argumentacdo Walzer dizer que o comunitarismo é uma expressdo dos sentimentos
de perda que estdo associados a realizacdo da liberdade — se se pensar nas quatro mobilidades
utilizadas por Walzer, geogréfica, social, conjugal e politica — que implicam rompimentos; ele
é a expressdo mais simples do lado negativo de tristeza e descontentamento quanto as perdas
que o liberalismo provoca (WALZER, 2008, p. 219). Mas ele é também uma corre¢do do
liberalismo no sentido de um reforco seletivo dos valores liberais e da encarnacdo destes
valores (WALZER, 2008, p. 224).

Por isso, Walzer considera que a critica comunitarista ndo se destina a dissolucdo de
uma sociedade como a liberal, pois que ela é a Unica que pode assegurar 0 modo de vida
voltado a pluralidade dos valores. O que é preciso é fortalecer seu potencial associativo. Ora,
se a melhor versdao da sociedade liberal ¢ aquela ofertada por Rawls nos termos de “unido de
unides sociais”, isto ¢, um pluralismo de grupos ligados por ideias compartilhadas de
tolerancia e democracia, é preciso que esse potencial associativo seja fortalecido. E, nesse
sentido, o problema evidente para o liberalismo é que, se os grupos sao fracos, entdo, a unido
maior também serd fraca e vulneravel (WALZER, 2008, p. 225-6). Como superar esse
impasse? Walzer pensa que a resolucdo do impasse passa por um Estado liberal e uma unido

social. Como afirma,

[...] qualquer outro tipo é perigoso demais tanto para as comunidades quanto para 0s
individuos. Seria uma atitude estranha argumentar, em nome do comunitarismo, em
defesa de um Estado alternativo, pois isso significaria argumentar contra nossas
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proprias tradi¢des politicas e repudiar todo tipo de comunidade que ja tivemos. Mas
a correcdo comunitarista requer, sim, um certo tipo de Estado liberal —
conceitualmente, embora ndo historicamente, incomum: um Estado que seja, ao
menos sobre parte do territério da soberania, deliberadamente n&o-neutro
(WALZER, 2008, p. 226-7).

Walzer pensa que o argumento pela neutralidade do Estado € induzido pela
fragmentacdo social. Porém, considerando que quanto mais dissociados sao os individuos,
mais forte tende a ser o Estado, ja que sera a Unica ou a mais importante unido social, de
forma a ser o Unico bem compartilhavel, Walzer advoga um Estado ndo-neutro para que,
trabalhando pela permanéncia e preservacdo dos grupos sociais presentes em seu interior,

como expressao do pluralismo, ele possa existir. Assim,

[...] o Estado, se quiser continuar sendo um Estado liberal, devera endossar e
patrocinar alguns deles, a saber, aqueles que tém uma probabilidade maior de
fornecer modelos e objetivos compativeis com os valores compartilhados de uma
sociedade liberal (WALZER, 2008, p. 228).

Apesar de ndo negar os problemas que surgem da necessidade desse tipo de Estado,
Walzer declara que ele é preciso ndo apenas por razdes teoricas, pois a historia real dos
melhores Estado liberais, bem como dos melhores Estados socialdemocratas indica que eles
se comportam exatamente de forma a endossar modelos semelhantes de concepgdes de bem
compativeis com os objetivos da convivéncia.’® Esse Estado ndo-neutro defendido pelo autor
¢, também, um tipo de Estado republicano j& que o renascimento do republicanismo

neoclassico fornece grande parte do material da politica comunitarista contemporanea. E

dessa forma que Walzer pretende algo do tipo

Um fortalecimento consideravel dos governos locais seria entdo necessario, na
esperanca de estimular o desenvolvimento e a demonstragdo das virtudes civicas
numa variedade pluralista de cenérios sociais [...]. Agora devemos imaginar o
Estado ndo-neutro fortalecendo as metropoles, as cidades e os distritos
administrativos; promovendo os comités de bairro e as juntas de fiscalizacdo; e
sempre a procura de grupos de cidaddos prontos para responsabilizar-se pelos
assuntos locais (WALZER, 2008, p. 233-4).

Dessa forma de ver, a critica comunitarista de Walzer se coloca na direcdo de, levando
em conta 0 ndcleo de verdade das duas linhas de argumentacdo dos demais pensadores
comunitaristas, fortalecer as comunidades plurais, as diferentes visdes de mundo, através da
fortificacdo de um modelo de Estado liberal ndo-neutro e marcado por principios

republicanos, de modo a estimular o desenvolvimento de virtudes civicas conforme diferentes

6 Walzer da trés exemplos histéricos da experiéncia americana: (i) a Lei de Wagner, dos anos de 1930, que
patrocinou a criacdo de sindicatos fortes; (ii) 0 uso de isen¢Bes de impostos e de transferéncia casada de dinheiro
dos impostos para permitir que diferentes grupos religiosos mantenham amplos sistemas de creches, asilos,
hospitais, entre outros, como sociedades assistenciais dentro do Estado assistencial; e (iii) a aprovacdo de leis
gue controlam o fechamento de fébricas, as quais estdo voltadas a garantia de alguma protecdo as comunidades
locais de trabalhadores e moradores (WALZER, 2008, p. 228-30).
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cenarios e necessidades politicas, desde a pluralidade dos cenarios sociais. E sdo ideias
perfeitamente coerentes com 0 modo como Walzer articula seu comunitarismo como corregéo
do liberalismo, pois, como pontua Mouffe (1988, p. 17), seu projeto se traduz na defesa e na
radicalizacdo da tradicdo liberal e democratica. Com efeito, essas ideias, ainda que nao
tenham sido explicitamente desenvolvidas em SJ, tém relagdo com o modo como a justica é

teorizada em suas linhas, nos termos da justica como igualdade complexa.

3.2.2. As Esferas da Justica, a Igualdade Complexa e o Comunitarismo

Em SJ, Walzer se propde a desenvolver o tema da justica como um conjunto de esferas
correlacionadas em funcdo de uma forma especifica de igualdade, a igualdade complexa,
numa perspectiva democratica e pluralista da sociedade. Seu entendimento fundamental é que
a justica consiste em impedir que as desigualdades que existem numa esfera social se
desloquem para outras, ndo determinando aquelas que prevalecem noutras esferas, como, por
exemplo, no caso da esfera da educacao, de as desigualdades educativas serem independentes
das desigualdades observadas nas esferas econémicas e politicas. Dito de outra forma: do
modo como a justica estd posta para a teoria de Walzer, cada qual das esferas tem sua ordem
interna de bens sociais a serem distribuidos e de desigualdades aceitaveis de acordo com esse
bem. Ora, as desigualdades aceitaveis numa ndo podem determinar aquelas de outras esferas.
Assim, um esquema social justo é aquele que assegura uma independéncia entre as diversas
esferas, também em sentido inverso, por exemplo, que as diferencas educativas ndo
condicionem as desigualdades sociais, como quando a falta de titulos escolares condiciona a
situacdo social dos individuos. Gargarella expressa muito bem essa forma de entender

walzeriana, nos seguintes termos:

Walzer defende uma nogao “complexa” de igualdade, segundo a qual cada bem deve
ser distribuido de acordo com seu préprio significado, que se contrapde a uma ideia

“simples” de igualdade, segundo a qual o que a justica requer ¢ a melhor distribuigdo
de algum bem determinado (GARGARELLA, 2008, p. 151).

Importa ter presente que o bem ao que se refere Walzer € um bem social e, sobre isso, a
sua determinagdo é dada de forma comunitéria, isto é, remete & prioridade da comunidade
sobre o individuo, pois que o sentido adjetivo social de bem social ndo é outro que ndo aquele
de recordar que o significado de tal bem é estabelecido e criado atraves de relacOes
comunitarias (MULHALL & SWIFT, 1996, p. 210). Seja como for, a posi¢cdo de Walzer
contrasta com aquelas de autores liberais, como Rawls e Dworkin, os quais concebem
modelos de distribuicdo igualitarios de certos tipos de bens basicos — Rawls, os bens
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primarios, Dworkin, 0s recursos — e que, nesse contexto, (i) parece ndo considerar o fato de
que certas comunidades podem menosprezar 0S bens que em tais propostas resolve-se
distribuir; (ii) podem considerar que esses bens devem ser distribuidos de acordo com normas
ndo necessariamente igualitarias; ou ainda, (iii) podem entender que nem todos os bens em
questdo devem ser distribuidos de acordo com principios idénticos (GARGARELLA, 2008, p.
151). Contra essa perspectiva, a posicdo da igualdade complexa é coadunada aquela que
valoriza a existéncia da pluralidade social, caracterizada pelas diferencas particulares: uma
sociedade aberta a pluralidade dos mundos sociais. Walzer arquiteta uma perspectiva de
justica que se radica na interpretacdo que as comunidades fazem quanto aos bens que seréo
distribuidos. Assim, explica:

Quero defender mais do que isso: que os principios da justica sdo pluralistas na
forma; que os diversos bens sociais devem ser distribuidos por motivos, segundo
normas e por agentes diversos; e que toda essa diversidade provém das
interpretacBes variadas dos préprios bens sociais — o inevitavel produto do
particularismo histérico e cultural (WALZER, 2003, p. 05).

Como a sua ideia de justica é plural, ela aponta a criacdo de um critério particular de
justica para as esferas correspondentes aos diversos bens valorizados pela sociedade: isto é,
cada bem social constituird em uma esfera autbnoma, na qual cada uma dessas esferas contara
com critérios, métodos e agentes de distribuicdo especificos. Ou seja, 0 comunitarismo de
Walzer se pbe na direcdo segundo a qual se compreende que o significado e a natureza dos
bens sociais ndo podem ser captados fora dos contextos sociais especificos nos quais se
encontram e distribuem-se, de modo que a justica social, assim como a teoria politica que a
enseja, deve estar enquadrada nos marcos sociais e nos contextos que ddo base a eles
(MULHALL & SWIFT, 1996, p. 218). E desse ponto de vista que Walzer rejeita a ideia de
igualdade simples, a qual promove desigualdades gritantes.”’

Nesse sentido, um problema que se pbe a justica diz respeito a dominacdo e ao
monopolio, ja que a justica requer é que, considerando todos os bens sociais, nenhum deles
seja posto como meio de dominagdo. Segundo Walzer, a autonomia de cada esfera é questéo
de significado social e valores compartilhados; ainda assim, mais frequentemente, encontra-se

na maioria das sociedades a versao social de um bem ou um conjunto de bens predominando e

"\Walzer traga proposicdes as quais definem a teoria do bem com a qual sua teoria da justica vai operar: (i) todos
os bens de que trata a justica distributiva sdo bens sociais; (ii) homens e mulheres assumem identidades
concretas devido ao modo como concebem e criam, e depois possuem e empregam os bens sociais; (iii) ndo
existe conjunto concebivel de bens fundamentais ou essenciais em todos os mundos morais e materiais; (iv) é o
significado dos bens que define sua movimentagdo, de forma que os critérios e os acordos distributivos ndo séo
intrinsecos ao bem em si, mas ao bem social; (v) os significados sociais sao histéricos em carater, de modo que
as distribuices justas e injustas mudam com o tempo; e (vi) quando os significados sdo diferentes, as
distribui¢des devem ser autbnomas: todo bem social ou conjunto de bens sociais constitui, por assim dizer, uma
esfera distributiva dentro da qual sd séo apropriados certos critérios e acordos (WALZER, 2003, p. 06-10).
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determinando o valor em todas as esferas de distribuicdo — os quais, por sua vez, costumam
ser monopolizados e seu valor mantido pela forga e coer¢do de seus proprietarios. Assim, diz

Walzer,

Chamo um bem de predominante se os individuos que o possuem, por té-lo, podem
comandar uma vasta série de outros bens. E monopolizado sempre que apenas uma
pessoa, monarca no mundo dos valores — ou um grupo, oligarcas — 0 mantém com
éxito contra todos os rivais. O predominio define um modo de usar os bens sociais
que ndo esta limitado por seus significados intrinsecos, ou que molda tais
significados a sua propria imagem. O monopolio define um modo de possuir ou
controlar os bens sociais para explorar seu predominio (WALZER, 2003, p. 11).

Nessa senda, Corcuff pondera que a critica social pensada por Walzer tem duas
dimensdes notéveis, a saber, em primeiro lugar, a critica do monopdlio, isto é, a situacdo na
qual um grupo de pessoas acambarca um tipo de bem e, em segundo lugar, a critica da
dominacéo, ou seja, aquela em que ha predominancia de um tipo de bem sobre outros bens ou
de uma esfera sobre outras esferas (CORCUFF, 2000, p. 103).”® E dessa forma que a
igualdade simples € rejeitada: pode ser entendida na direcdo de que € impossivel para todos
possuirem a mesma quantidade destes bens — haja vista dela se seguir as desigualdades. Para
que isso ndo aconteca, Walzer acredita que a igualdade simples exigiria “interven¢do continua
do Estado para eliminar ou restringir monopdlios incipientes e reprimir novas formas de
predominio” (WALZER, 2003, p. 17). O problema reside no fato de que o poder do Estado
tornar-se-ia, entdo, ele mesmo objeto de disputas: grupos haverdo do procurar monopolizar o
Estado e, depois disso, usa-lo para consolidar seu controle sobre os demais bens sociais.

Frente a isso, a alternativa encontrada por Walzer, que procura evitar o predominio do
bem (WALZER, 2003, p. 20), e ndo seu monopolio, conduz ao que nomeia como igualdade
complexa, ou seja, a independéncia entre 0s bens sociais e suas esferas: critérios distributivos
de um bem predominante numa das esferas que nao se convertessem em critérios distributivos
de outras esferas. Para Walzer “A igualdade é uma relagdo complexa entre pessoas, mediada
por bens que criamos, compartilhamos e dividimos entre n6s; ndo € uma identidade de posses.
Requer, entdo, uma diversidade de critérios distributivos que expresse a diversidade de bens
sociais” (WALZER, 2003, p. 21). Nesse sentido, a igualdade complexa entende-se na direcdo
de que cada bem social deve gozar de um critério distributivo autbnomo, de modo que a
hierarquia alcancada numa esfera da sociedade, por exemplo, a obtida por um medico na area

de saude, ndo possa traduzir-se em vantagens relativas noutra esferas, por exemplo, obtendo

8 Como bem observa Rosas, 0 monopdlio, que consiste na posse de determinado bem ou conjunto de bens,
acumulando-o face a possiveis rivais, € moralmente aceitavel. O mesmo nédo acontece com o predominio porque
consiste em ultrapassar as fronteiras entre as esferas da justica estabelecidas pelos préprios entendimentos
partilhados numa determinada sociedade. E o problema reside no fato de que o extremo predominio exercido por
alguma esfera sobre a outra acaba por levar a tirania (ROSAS, 2011, p. 92-5).
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poder ou riqueza. A igualdade complexa, entdo, “define um conjunto de relagdes tal que a
dominio resulta impossivel”, de maneira que, em termos formais, “significa que a situacdo de
nenhum cidaddo em uma esfera ou com relagdo a um bem social pode definir sua situacdo em

qualquer outra esfera, com relagao a qualquer outro bem” (WALZER, 2003, p. 23).

3.2.3. A Educagdo como Bem Social

A ideia central de Walzer é aquela da igualdade complexa, isto €, uma relacdo complexa
de pessoas, regulada por bens que sdo criados, compartilhados e divididos pelas pessoas, de
tal modo a requerer uma diversidade de critérios que expresse a diversidade de bens sociais
(WALZER, 2003, p. 21). Conforme sustenta, a educacdo ¢ uma das esferas da justica de
distribuicdo que caracteriza a igualdade complexa. A visdo comunitarista walzeriana da
educacdo ndo nega o valor do conhecimento ao qual se referem os modelos liberais de
educacdo, mas questiona a imagem e o ideal abstrato de formagdo que rompe com as praticas
e os elementos sociais que o ensejam. Considerando que a educacdo € um bem social, que é
determinado, em termos de importancia, pelas condices e relagdes inerentes a esfera da
educacdo, Walzer professa a posicao de que a educacdo atende a um propdsito social. Apesar
disso, ao se referir a educacdo, em SJ, Walzer trata mais especialmente da escola enquanto
oportunidade de instrucdo e de formacdo — ainda que deixe implicita a possibilidade da
educacdo a margem da instituicdo escolar — do que do conceito ou do que seja propriamente a
educacdo. Seja como for, hd uma razdo para isso: a escola é um espago de convivéncia que
permite, como comunidade, a criacdo de vinculos. E nessa direcdo que a afirmagao inicial de
Walzer de que as comunidades devem educar suas criangas em nome da sobrevivéncia da
prépria comunidade deve ser entendida (WALZER, 2003). Assim,

Toda sociedade humana educa suas criancas, seus novos e futuros membros. A
educacdo expressa o que talvez seja nosso mais profundo desejo: continuar,
prossequir, persistir perante o tempo. E um programa de sobrevivéncia social. E,
portanto, sempre relativo a sociedade para a qual é criado (WALZER, 2003, p. 269).

Com efeito, sendo a educa¢do um programa social, ela esta diretamente relacionada a
uma sociedade especifica e determinada: escolas preenchem um espaco intermediério entre a
familia e a sociedade, razdo pela qual as pessoas se importam com 0 que ocorre no seu
interior. Por conta disso, a educacgéo e suas ramificacdes, tais como as instituicdes educativas,
os professores e as concepgdes pedagogicas, constituem uma esfera especifica de distribuicéo
de bens. Dessa forma, o “[...] mais importante ¢ que as escolas, os professores e as ideias

constituem um novo conjunto de bens sociais, concebido independentemente de outros bens e
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que exige, por sua vez, um conjunto independente de processos distributivos” (WALZER,
2003, p. 270).

De fato, dela decorre a distribuicdo de cargos, vagas, autoridade, promocao,
conhecimentos em coexisténcia com exigéncias, tais como a disciplina e relacionamento com
seus pares. Walzer acredita que, se é verdade que a educagdo tem naturalmente um vetor para
o futuro, é também verdade que o cotidiano da educacgdo deve ser observado: a justica, nessa
perspectiva, ndo é uma questdo apenas de resultado, mas do presente e da vivéncia escolar, a
qual é, grosso modo, composta por professores que, legitimados pela sociedade como aqueles
que ensinam, mostram as verdades conceituais, as mesmas verdades para todos os alunos,
esclarecendo, quando oportuno, suas duvidas, independentemente de suas origens sociais
(WALZER, 2003, p. 271). Lazzeri explica que a educacdo, desde a perspectiva das esferas da
justica, tem uma ldgica interna especifica e, por isso, deve ser protegida da interferéncia, da
tirania dos bens de outras esferas. A sua autonomia se radica, assim, na capacidade de
diferenciacdo social que ela define e engendra (LAZZERI, 2001, p. 69-70). Assim, a “justica
nao se relaciona s6 com os resultados, mas também com a vivéncia da educac¢do”, de forma
que ela “[...] ndo distribui apenas o futuro aos individuos, mas seu presente também. Sempre
que houver espaco e tempo suficientes para tais distribuicdes, o processo educacional assume
uma estrutura normativa caracteristica” (WALZER, 2003, p. 271).

Em clara referéncia e reprovacéo da perspectiva de Rousseau, 0 qual pressupunha que a
educacdo devesse ser tarefa dos mais velhos e que a docéncia ndo deveria constar como uma
carreira, Walzer pressupde amplamente que as escolas ndo sdo apenas fundamentais na vida
associativa, assim como também ndo sdo a mesma coisa que a formagdo humana mais geral
(WALZER, 2003, p. 272). De fato, para o fil6sofo,

Todos esses costumes solapam o cardter mediador do processo educacional e
costumam reproduzir a “transmissdo” mais direta de recordacgdes, tradi¢des e
habilidades populares. Estritamente falando, a existéncia de escolas esta vinculada a
existéncia de disciplinas intelectuais e, portanto, de um conjunto de pessoas
qualificadas nessas disciplinas (WALZER, 2003, p. 272).

Sobre esse ponto, e conjuntamente, sobre a educacdo como uma esfera de justica,
Rivera defende que a escola ndo tem como propdsito a reproducdo dos grupos sociais tal
como eles se encontram na sociedade, pois, se assim fosse, ndo teria sentido analisar 0s
principios distributivos internos do bem social educagdo, uma vez que, dessa forma, a
reproducéo social dependeria da distribuicdo de outros bens sociais (RIVERA, 2015, p. 67-8).
E interessante fazer uma referéncia a analise socioldgica da educacdo que empreende

Bourdieu. Para o sociologo francés, a analise socioldgica atesta que a escola ndo tem forca
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para resistir aos capitais social e econémico dos pais, de forma que ela, através dos
mecanismos de avaliacio e selecdo, ratifica as desigualdades prévias a vida escolar.”® Com
efeito, a ideia de Walzer, que nédo se coloca no lastro da anéalise sociologica da sociedade, mas
da critica social, é reconhecer a existéncia de diferentes esferas de justica, caracterizadas por
diferentes bens sociais. Assim, ndo se buscam anular as desigualdades por completo, mas,
sim, que cada esfera tenha, sem tirania de bens sociais de uma esfera sobre outra, critérios
préprios para a distribuicdo de seus bens sociais — de onde, por ébvio, entende-se haver a

ineréncia de certas desigualdades compativeis com a igualdade complexa.

3.2.3.1. A Autonomia das Escolas e os Niveis de Formacao

Walzer acredita que a distribuicdo da educacdo, como bem, deve dar-se sempre e de
acordo com a demanda por conhecimentos: isto €, sempre que houver alguém com
disponibilidade para aprender, independentemente de classe social, origem ou género, este
deve ser acolhido numa instituicdo adequada para tal, pois que é da natureza da escola uma
educacdo sem distingdes. Dessa forma, aquiescendo a moral de um velho conto folclérico
judaico sobre Hillel, Walzer defende que as escolas devem estar disponiveis as necessidades
educacionais e de ensino dos alunos; se ndo é dessa maneira, isto €, se as escolas sdo
exclusivas, entdao, “[...] isso acontece por que foram capturas por uma elite social, e ndo
porque sdo escolas” (WALZER, 2003, p. 276).

Como se observa em SJ, externando a tese do autor de que a justica exige critérios
diferentes, a educacdo, respeitando esse pressuposto, é dividida em dois momentos distintos, a
saber: (i) uma educacdo fundamental a qual possibilite a todas as criangcas dominar 0 mesmo
conjunto de conhecimentos, e (ii) uma educacdo especializada que deve respeitar as
capacidades de cada aluno. No que tange a primeira forma de educacdo, a educacdo
fundamental, pode-se dizer é aquela que tem em conta a formac&o do cidaddo. Em vista disso,
ndo se aceita que existam critérios que excluam criancas desse processo: 0 ensino das criangas
¢ fundamental para a cidadania — um processo de aprendizado no qual todas devem estar
inseridas aprendendo as mesmas coisas —, sem que as condi¢fes socioeconémicas dos pais
constituam fatores de diferenciacéo e exclusdo. Ainda que a igual educagdo fundamental para
todos constitua uma forma de igualdade simples, como Walzer admoesta, esta simplicidade

logo desaparece quando se prismam os diferentes graus de interesse e as distintas capacidades

9 Sobre esse ponto, a analise baseia-se em BOURDIEU & PASSERON (1982; 2014), ROHLING & VALLE
(2016) e VALLE (2013; 2013b).
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de compreensdo que estdo em jogo no processo educativo (WALZER, 2003, p. 277). Esses
aspectos, assim, devem realcar a importancia da educagéo fundamental, vale dizer, a de que
os fatores sociais, por si sés, critérios distintos da educacao, incidam sobre a distribuicdo da
igual educacdo para todos. A propria nocdo de uma cidadania igualitaria implica uma

concepgéo de educacdo fundamental comum.®® Nesse sentido,

A igualdade simples dos alunos € relativa a igualdade simples dos cidaddos: uma
pessoa/um voto, uma crian¢a/uma vaga no sistema educacional. Podemos imaginar a
igualdade educacional como uma forma de provisdo de bem-estar social, na qual
todas as criangas, consideradas futuras cidadds, ttm a mesma necessidade de
conhecimentos, e na qual se realiza melhor o ideal de afiliacdo quando aprendem as
mesmas coisas. Nao se pode permitir que sua educacdo dependa da posicdo social ou
da capacidade econémica dos pais (WALZER, 2003, p. 276-7).

Apesar de esse ser o caso, Walzer também argumenta com veeméncia que, dessa
educacdo fundamental comum, ndo se segue a necessidade de uma carreira educacional igual
para todos: a igual educagdo fundamental deve preparar para a cidadania, pois “a cidadania
igualitéria requer formagdo fundamental em comum — sua duracdo exata é questdo de debate
politico; mas ndo requer uma carreira educacional uniforme” (WALZER, 2003, p. 283, grifo
do autor). Esse aspecto relacionado a formacgdo para uma determinada carreira implica uma
formagdo especializada. Conforme Walzer, depois que o ndcleo comum de conhecimentos
que a educacdo democratica proporcionar — isto é, que a educacdo distribuida com igualdade
para todas as criancas permitir que elas dominem o mesmo cabedal de conhecimentos — 0s
arranjos escolares devem se adaptar aos interesses e as capacidades das criangas, em relacao
ao qué as proprias escolas devem ser receptivas aos requisitos do mundo mais amplo, como
aqueles do mercado de trabalho (WALZER, 2003, p. 282).8!

Nesse ponto, tem-se o0 direcionamento as escolas especializadas, da qual resultara uma
formacédo especifica, de acordo com os interesses e as capacidades das criancas. Na verdade, é

mais do que isso:

[...] s6 o interesse ndo serve de critério distributivo; nem interesse e capacidade: ha
muitas pessoas interessadas e capazes. Talvez, no melhor dos mundos possiveis,
educadssemos todas essas pessoas até o ponto em que fossem educaveis. Esse, deve-
se dizer, é 0 Unico modelo intrinseco a ideia de educagdo — como se as pessoas

8 Vale dizer que, para Walzer, “a Unica extensdo da educacdo fundamental apropriada & democracia é a que
oferece oportunidades reais, verdadeira liberdade intelectual, e ndo sé para alguns alunos convencionalmente
reunidos, mas para todos os outros também” (WALZER, 2003, p. 285).

81 E curioso observar, o que esta de acordo com a tese de Walzer, qual seja, a de que cada esfera social distribui
seus bens conforme critérios préprios, que a escola fundamental, em determinado periodo, deixara de ser garante
da igualdade: “[...] todo avanco da idade de sair da escola tem sido uma vitéria para a igualdade. Em
determinado ponto, porém, isso deve deixar de ser verdadeiro, pois ndo pode ser que um s6 rumo na vida seja
igualmente apropriado para todas as criangas.” Walzer critica, na verdade, algo como uma ‘ditadura da
escolariza¢do’, nos termos de que “jamais havera uma comunidade politica de cidadaos iguais se a escola for o
unico caminho para a responsabilizagdo adulta”, pois que, para algumas criangas, além de certa idade, a escola
torna-se uma espécie de prisdo (WALZER, 2003, p. 283).
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capazes fossem recipientes vazios que se deve encher até a borda. Mas isso é
imaginar uma educagao abstraida de qualquer cabedal especifico de conhecimentos
e de todos os sistemas de exercicio profissional. Os estudos especializados nao
prosseguem indefinidamente até o aluno ter aprendido tudo o que Ihe seja possivel,
para quando aprendeu algo, quando adquire conhecimentos sobre determinada area
(WALZER, 2003, p. 285-6).

Evidentemente, assim Walzer rechaca uma concepcdo empirica da educacdo, como
aquela que é derivada das teorias de Locke, na qual o educando €é visto como uma tabula rasa.
N&o se trata do melhor dos mundos possiveis: educar os cidaddos € uma questdo de provisdo
comunitaria. Sendo esse 0 caso, para Walzer a educacdo mais especializada deve ser vista
como uma espécie de cargo, isto &, é preciso que, para este cargo, os alunos sejam
qualificados — ja que as especializacbes necessarias sdo questdo de decisdo comunitaria, assim
como também o ndmero de vagas disponiveis nas escolas especializadas. Ora, isso sugere

que, para Walzer,

Os alunos tém o mesmo direito que os cidadaos em geral com relacdo ao exercicio
de cargos: que recebam consideracdo igual na distribui¢do das vagas disponiveis. E
os alunos tém este direito adicional: que & medida que forem preparados nas escolas
publicas para o exercicio de cargos, devem ser igualmente preparados, o quanto
possivel (WALZER, 2003, p. 286).

A formacdo especializada, em relacdo aquela fundamental e democratica, requer uma
formagédo adicional, para a qual interessa que os mais preparados e capacitados sejam
escolhidos. E a necessidade de se escolher, através de um processo seletivo, dentro de um
conjunto de futuros cidadaos, um subconjunto de especialistas — 0s quais tomarao a conduc¢éo
de questbes mais especificas do que aquelas que, conforme se observa a partir da
modernidade, passaram a integrar a formacdo politica e democréatica (WALZER, 2003, p.
286-7). Assim, deve-se encontrar o talento dentro de um processo universal de escolha,
processo este que permita que os interessados, entre 0s cidaddos, possam apresentar suas
qualificacbes e ingressar nas vagas disponiveis destinadas a formacdo especializada.
Evidentemente, ndo ha vagas para todos nesse processo seletivo. Seja como for, para Walzer,
“Quanto mais bem-sucedida for a educagdo fundamental, mais competente sera o conjunto de
futuros cidaddos, mais intensa sera a concorréncia por vagas no sistema educacional superior
e maior sera a frustragdo dos que nao forem classificados” (WALZER, 2003, p. 287). Para
que as investidas das elites em relacdo a formacéo e a exigéncia de que seja cada vez mais
precoce ndo surta efeito, Walzer defende que, na medida em que professores, alunos e pais
forem politicamente alertas e capazes, mais terdo de resistir a eles. Além disso, ciente de que
0S processos avaliativos sdo injustos para alguns alunos, em algum sentido, inclusive em

relagcdo aqueles jovens que tiveram que abdicar dos estudos para trabalhar, Walzer prevé que
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deve haver normas de reavaliacdo e, 0 que € mais importante, de ingresso tanto lateral quanto
vertical nas escolas especializadas (WALZER, 2003, p. 287).

Uma vez mais, supondo-se que o0 nimero de vagas é limitado em relacdo ao nimero de
candidatos pretendentes, € inevitavel, pensa Walzer, a multiplicacdo do numero de candidatos
frustrados. Assim, esse sentimento de frustracdo ndo pode ser evitado, conquanto a educacgéo
especializada ser um bem social para cuja distribuicio é preciso certa qualificacdo.®? Ainda
que seja assim, Walzer defende que a frustracdo sera mais facilmente aceitavel se ficar claro
que a reprovacao foi para uma determinada vaga, e ndo para as recompensas politicas e
econdmicas implicadas na vaga. Dessa forma, as escolas especializadas devem ser centros de
aprendizados isolados do status e do sucesso profissional — o0 que seria, num certo sentido, a
interferéncia de critérios distributivos de uma esfera sobre outra — de modo que seja
respeitado o valor de sua fun¢do como escola formadora, e ndo como acumuladora de capital
simbdlico, nos termos de Bourdieu. Assim, devem ter relagdo com empreendimentos e nao

com as recompensas econdmicas e politicas dos empreendimentos (WALZER, 2003, p. 288).

3.2.3.2 A Critica a Influéncia Politica e Econdmica na Educacéao

O que esta implicito na perspectiva de Walzer ndo é especificamente um modelo de
educacdo liberal concreto, mas aquela forma de ver o processo educativo como
correspondendo a um ideal abstrato e universal independente das aspiracGes radicadas na
comunidade. Nesse sentido, o que aqui se chamara de educacdo liberal € uma forma de ver a
educacdo como conformando-se aos processos mediante os quais a pratica educativa satisfaz
um ideal abstrato e universal desvinculado dos diferentes grupos sociais protegidos por um
Estado na condicdo da afirmacio de direitos e garantias.®® Contudo, a tradicio da educacio
liberal a define como uma educacéo que cultiva ou molda a pessoa conforme a imagem de um
ideal (moral, intelectual e estético) do que deve ser a pessoa humana.

Keeney discute essa visdo da educacao liberal como uma concepgédo de educagdo em

contraste com a perspectiva comunitarista. Segundo esse autor, enquanto o conceito de

82 Sobre isso, especificamente, Walzer argumenta que “A formacdo especializada é, obrigatoriamente, um
monopolio dos mais talentosos ou, pelo menos, dos alunos mais capazes, em determinado momento, de pér em
pratica esses talentos. Mas é um monopolio legitimo. As escolas ndo conseguem evitar a diferenciacdo entre 0s
alunos, promovendo alguns e recusando outros; mas as diferencas que descobrem e impdem devem ser
intrinsecas ao trabalho, e ndo ao status do trabalho” (WALZER, 2003, p. 288).

8 Quanto a isso, Walzer argumenta que ainda que a educacdo dé apoio a determinado tipo de vida adulta e o
apelo da escola a sociedade seja sempre legitimo, considerando o entendimento de justica educacional e justica
social, deve-se fazer isso tendo presente o carater especial da escola. Ou seja, a educacdo até pode ter relagéo
com estes valores, mas ndo pode ser determinada por eles (WALZER, 2003, p. 271).
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educacéo liberal oferece um ideal rico e expressivo de desenvolvimento, de forma a tornar a

vida significativa, ele pressupde
[...] Um relato muito mais completo da comunidade e o papel central que o0 mundo
social tem de desempenhar na formacdo do individuo do que é dado em um
liberalismo baseado em direitos. O liberalismo, ao focalizar o individuo e o privado
em detrimento do comunitario e do publico, ignora (se ndo rejeita abertamente) a
natureza necessariamente social do engajamento educacional e inevitavelmente
corréi aqueles entendimentos compartilhados e virtudes e exceléncias publicamente
articuladas sobre as quais, ou assim vou manter, uma educacdo liberal se alicerca.
Mantém-se que os ideais de uma educacdo liberal sdo inteligiveis apenas a luz de
tais pontos comuns e que, sem uma visdo unificadora do bem para guia-la, a
escolarizacdo no estado liberal degenera em pouco mais do que um programa de
preparacdo vocacional ou engrandecimento pessoal. Meu objetivo é mostrar como o
comunitarismo oferece uma alternativa a esse impasse liberal (KEENEY, 2007, p.
04-05).

Dentro desse modo de ver, a educacao liberal concebe um ideal em torno do qual se
estabelece a formacdo humana, inclusive, em termos de critérios distributivos, dos bens a
serem estimulados e cultivados — algumas afirmacgdes quanto ao significado dessa educagéo
sdo dadas por pensadores, como Cardeal Newman, Leo Strauss e Bruce Ackerman.®

No entanto, a critica a visao liberal da educacdo ndo é aos modelos de autores como
Newman, Strauss ou Ackerman, pelo menos, ndo diretamente. O modelo o qual a sua
perspectiva da educacdo critica é aquele que permite que os bens sociais de outras esferas
interfiram na dinamica propria da educacdo — e aqui, especialmente, bens que se originem da
interferéncia empresarial e governamental (WALZER, 2003, p. 278-9). A posicao de Walzer
é amparada nos estudos que Cummings levou a efeito ao analisar as relagdes entre igualdade
social e préaticas educacionais no Japdo, no livro Education and Equality in Japan, de 1980.
Cummings examina o papel da educacdo, bem como os modos de ensino e de aprendizagem
empregados nas escolas e nos lares da sociedade japonesa, de forma a apresentar um retrato

da estrutura social do Japdo dos anos 70 e 80. Da sua anélise, aponta para a direcdo de que a

8 A titulo de complemento, afirma-se que a visdo do Cardeal Newman, sucintamente vista, entende que a
educagdo liberal é o cultivo do intelecto, e seu objeto € nada mais nada menos que a exceléncia do intelectual
(NEWMAN, 1947, p. 107). Sobre isso, Mulcahy explica que a ideia fundamental para essa concepgdo é a teoria
da natureza e da estrutura do conhecimento e a capacidade da mente para o conhecimento intelectual
(MULCAHY, 2012, p. 04). Sobre Leo Strauss, o qual discute o tema num discurso que deu por ocasido da
Décima Cerimdnia Anual de Graduacdo do Programa Basico de Educagdo Liberal para Adultos, a educacéo
liberal é aquela educacdo em cultura ou para a cultura, da qual o resultado é um ser humano de cultura: “[...] A
educacdo liberal entdo consiste em estudar com o devido cuidado as grandes obras deixadas pelas maiores
mentes — um estudo no qual os alunos mais experientes ajudam o0s menos experientes, incluindo os iniciantes
(STRAUSS, 2011, p. 73). Por fim, em Social Justice in the Liberal State, Ackerman afirma que a educacéo
liberal age de modo a oferecer uma visdo ampla da vida, em termos de multiplicidade de conhecimento e visdo
de mundo. Assim, em sua opinido, a visdo liberal da educacdo deve permitir aos estudantes o contato com tantas
ideias quanto for possivel, de forma a assegurar uma multiplicidade de concepgdes em vista da maximizagdo da
liberdade de escolha das criangas. Dai a importancia da neutralidade, entendida como auséncia total de valores
substantivos no processo educativo: ela permite o exercicio da liberdade de escolha do aluno (ACKERMAN,
1980, p. 139-40).
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educacdo universal, promovida na Era Meiji — aquela correspondente ao governo do
Imperador Meiji, entre 1867 e 1912, que promoveu uma acelerada modernizagao —, emergiu
nos anos do pos-guerra como meio de igualdade social. De fato, as politicas educacionais da
era Meiji tinham um duplo propdsito: de um lado, criar uma elite baseada no talento cuja
finalidade era a da lideranca; e, de outro, a criacdo de uma forca produtiva, isto é, de uma
forca de trabalho. E justamente esse quadro de praticas conduziu a uma forma de igualdade de
oportunidades implicita tanto ao sistema educativo quanto ao conjunto da vida cotidiana da
sala de aula, do mesmo modo que é apoiado por estruturas familiares igualitarias e pelo apoio
familiar as praticas e valores da escola (CUMMINGS, 1980, p. 276-87).% Claramente o ponto
principal da analise de Cummings € a énfase no sentimento igualitarista que caracteriza as
experiéncias de todas as criangas, ponto este relevante para a argumentacdo de Walzer. A
igualdade de oportunidades aqui significa que todas as criancas devem ser vistas como iguais
na oportunidade e nas habilidades, de forma que ndo devem ser feitas distingbes entre elas
(WHITE, 1986, p. 160).

Na visao de Walzer, o trabalho de Cummings é importante para mostrar que a justica na
esfera da educacdo depende da ndo interferéncia de outros bens sociais, especialmente da
influéncia politica e econémica. De fato, a critica se direciona aos modelos educativos que se
deixam determinar por bens que ndo os proprios da educacdo. Nesses sistemas, ha
seguramente uma organizacao determinada, tanto do ensino como das estruturas curriculares,
conforme as necessidades econémicas. A reproducdo das relagdes sociais de producéo,
assentada numa divisdo hierdrquica do trabalho, tem expressdo, em ultima instancia, no
mesmo lugar do trabalho; porém, com o avangco do capitalismo, a escola logra um
protagonismo ascendente como instituicdo de controle social da forga de trabalho.

Na opinido de Walzer, essa forma de ver a interferéncia da esfera econémica sobre a
educacdo € uma forma de colonizacdo de uma esfera por outra, estabelecendo a tirania de bem
sobre outros e, como consequéncia, de negacdo da liberdade. Walzer rejeita modelos
meritocraticos que estabelecem uma forma de distribuicdo de bens educativos na qual o valor
e a importancia de qualifica¢bes para o trabalho prevalecem sobre os demais bens. A escola,
para Walzer, é, ao contrério, um espaco institucional no qual se produzem discursos e praticas
as quais sublinham a contradi¢cdo fundamental entre as esferas de producéo e a do Estado. A
questdo chave é que, para Walzer,

8 Recomenda-se, para uma visdo critica do trabalho de Cummings, a resenha elaborada por Merry 1. White
(1986, p. 158-61).
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Qualquer subordinagdo mais radical da educacdo a finalidades politicas solapa a
forga da escola, o éxito de sua mediagdo e, também, o valor da escola como bem
social. Principalmente, representam menos, e ndo mais, igualdade quando os alunos
e os professores estdo sujeitos a tirania da politica (WALZER, 2003, p. 279).

O modelo educacional criticado por Walzer €, portanto, qualquer um que seja solicito as
exigéncias mercadoldgicas ou politicas no sentido de que os interesses de grupos privados, 0s
quais coordenam a atividade politica. Trata-se da submissdo da esfera educacional aos bens de
outras esferas, 0 que, nesse caso, leva a tirania dos bens econémicos e mercadologicos sobre

os bens educacionais.

3.2.3.3. A Educacéo Democratica: o Curriculo Comum e a Cidadania

A educacdo é a formacdo de pessoas que ndo podem prescindir do fato de seus
destinatarios terem identidade, aspiracGes e vida prépria, o que € representado pelas familias.
Frente a isso, para Walzer, o problema distributivo da esfera da educacéo € o de fornecer uma
educacdo comum sem destruir o que nelas ha de incomum, isto é, a sua particularidade. Dadas
as condicdes sociais e, especialmente, em vista do modelo normativo de escola e das
exigéncias da politica democréatica, 0 modo mais adequado € aquele da igualdade complexa. E
considerando a escola como instituicdo responsavel pela educacdo e como mediadora entre a
familia e a sociedade, ela deve buscar um equilibrio entre essas partes. Assim, as criangas
devem ter possibilidade de formacdo que independa de suas contingéncias familiares e
sociais, de forma a crescerem dentro de uma comunidade democrética e assumirem 0S Seus
lugares como cidaddos (WALZER, 2003, p. 294-6). De fato, a educacdo a que Walzer tem em
mente € aquela democrética, uma vez que a educacdo é um programa de sobrevivéncia social,
e a sociedade que se quer preservar é aquela democratica (WALZER, 2003, p. 269). Em
outras palavras, uma comunidade politica, e aqui especialmente uma comunidade
democrética, ndo pode existir sem que exista uma comunidade escolar da qual a estrutura e o
escopo sejam o de uma democracia, pois é atraves da educacdo que se cria e cultiva o espirito
democratico (LAZZERI, 2001, p. 69-70).

A grande questdo que se coloca é justamente aquela relacionada ao que se deve ensinar,
ja que se objetiva uma educacdo democréatica que prepare para a cidadania. Em SJ, Walzer
afirma que as criancas devem ter instrucdo em todas as areas que as municiem para 0
exercicio do seu papel como cidaddos, razdo pela qual, como esclarece Rivera, “[...] o
esquema aceitavel da educacdo basica numa sociedade democratica supde professores que
intentem estabelecer um conhecimento compartilhado entre seus alunos, levando todos a um
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nivel similar” (RIVERA, 2015, p. 68), pois que a sobrevivéncia de uma comunidade
democrética exige a criacdo de um vinculo compartilhado e uma similaridade, em termos de
conhecimento. No entanto, ainda é pouco, haja vista ndo estabelecer o que deve ser e o que
deve estudar uma educacdo democratica para a cidadania.

Essas questdes foram retomadas por Walzer especialmente em dois artigos posteriores:
Education, Democratic Citizenship, and Multiculturalism, de 1995, e Moral Education,
Democratic Citizenship, and Religious Authority, de 2002. Neles, Walzer propde, alem de
técnicas de ensino, uma base, um ndcleo curricular em torno do qual se deve materializar a
educacdo democratica. Segundo o filésofo, um curriculo civico comum € necesséario ao
contexto democratico e multicultural por duas razdes: (i) porque o Estado tem que fazer o que
pode para garantir a sua sobrevivéncia, para produzir e reproduzir cidaddos, para assegurar
que as varias identidades particularistas coexistam com uma identidade mais geral; e (ii)
porque esta identidade mais geral oferece o melhor motivo possivel para um entendimento
simpatico dos varios particularismo.® No entanto, esse curriculo civico, em si mesmo, ndo
devera ser multicultural, uma vez que a propria cidadania democratica ndo € uma ideia neutra:
ao contrario, ela tem sua prépria histéria particular e aponta para a sua propria cultura politica
(WALZER, 1995, p. 185). Assim, sdo trés os requerimentos de um curriculo que tenha o
compromisso com a educacgdo democratica (WALZER, 1995, p. 185-7; 2012, p. 10):

(i) O primeiro requerimento é aprender uma ciéncia politica da pratica da
democracia através da qual as atividades de ministros de governo,
assembleias representativas, cortes, partes, movimentos sociais, entre
outros, séo estudados, de modo a ensinar os estudantes como futuros
participantes;

(i) O segundo requerimento é o estudo da histéria das instituicGes
democraticas dos antigos gregos, pois que € um dos momentos
genuinamente formativos na historia da democracia; e

(iii) O terceiro e mais importante requerimento € um curso sobre a teoria do
governo democratico com todos 0s modelos de argumentos criticamente
revisados. Dessa forma, dar-se-ia a conhecer e a discutir 0os textos nos
quais a consciéncia democratica foi primeiramente exemplificada e
defendida.

8 Walzer também afirma que os estudantes deveriam estudar filosofia moral e politica, mais especifica e
concretamente, deveriam ter sua atencdo direcionada aos problemas da escolha moral no cotidiano da vida e,
mais particularmente, na vida de cidaddos (WALZER, 2012, p. 09).
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Esses contetidos, na visdo de Walzer, deveriam ser ministrados através e de modo a
respeitarem-se alguns elementos importantes: (a) os estudantes devem estudar o significado e
a aplicacdo desses conteudos; (b) assume-se que 0 ensino é argumentativo e casuistico e que
objetiva forcar os estudantes a analisar os casos historicos e hipotéticos; e, em vista desses
aspectos, (c) os professores devem convidar seus estudantes a expressarem suas proprias
perspectivas (WALZER, 2012, p. 09). Nesse sentido, a melhor forma de estudar cada qual
destas praticas e atitudes é exemplifica-las nas aulas: os textos nos quais a democracia tem
sido exposta, defendida e criticada devem ser estudados democraticamente, de modo livre e
ndo dogmaético, ndo redutivel a um catecismo, como matéria a ser exigida num exame final,
mas como capaz de conduzir a0 pensamento com o espirito da cidadania democréatica
(WALZER, 2012, p. 12).

A educacdo para a cidadania democrética €, assim, um tipo de formacao ndo neutra que
deve ser acompanhada de um ensino sobre alguma coisa a respeito das diferentes culturas e
religibes que coexistem num pais, com fortes tracos multiculturalistas, voltada
especificamente aos valores politicos, e que devem ser aplicados indistintamente as escolas
seculares e religiosas do pais.®” Esse programa educacional sera tanto mais efetivo quanto for
capaz de levar todos os que estudam a falarem sobre essas questdes, como por exemplo, sobre
moral e politica, com mais conhecimentos e de forma mais critica do que se ndo os
estudassem. Assim compreendida, a educacdo democratica serd de tal modo importante que
ndo fara das criancas agentes politicos estritos, mas serdo mais inteligentes quanto as questdes
relacionadas a ela (WALZER, 2012, p. 10).

Na perspectiva walzeriana, a educacdo democratica é crucial para a experiéncia
democratica que, em si mesma, € uma politica de tensdo: a aprendizagem escolar, assim como
a experiéncia pratica, é destinada a producdo e a receptividades, sem as quais a tensdo ndo
sera aceita ou entendida. A preparacdo para a cidadania exige que se trabalhe
democraticamente na escola. Isso porque seu propoésito é dar as criancas uma chance de
sucesso (WALZER, 1995, p. 188). Dessa forma, discutindo textos de relevo nos quais a
democracia se constituiu, bem como através do exercicio argumentativo consistente das

diferentes posicdes, as criancas serdo preparadas para lidarem, desde a escola, com as

8 Como Walzer deixa evidente, em seu entendimento a cidadania é um elemento préprio da politica
democrética; nunca € uma coisa simples, pois ensinar as préximas geracdes o que a atual pensa sobre as
responsabilidades que elas devem ter ndo é facil. Mas se deve oferecer as criangas uma formagdo que, de fato,
acredita nos valores que fazem a democracia possivel e insistir em seu estudo. A cidadania, neste sentido, ndo
requer uma licenga, mas € um curso ao qual todos deveriam se submeter (WALZER, 2012, p. 14).
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diferencas e com a discussdo das posic¢Oes diversas que cada qual, em funcdo do pluralismo,
representam. A educacdo, assim, na perspectiva de Walzer, comprometida com o respeito as
particularidades de cada qual das criancas, é também, empenhada no envolvimento dessas
mesmas criancas nos valores préprios da vida democratica, pois, para Walzer, o predominio
da cidadania néo é tiranico, mas o proprio fim, extin¢do, da tirania (WALZER, 2003, p. 427).
A visdo comunitarista da educacéo, que vé a educagdo como bem social que distribui outros
bens sociais, que entende o respeito as diferentes identidades que se expressam em cada
crianca como reflexo do pluralismo cultural, traduz-se numa educacdo democratica cujo
proposito € o de criar e desenvolver uma cultura democratica que se sobreponha as proprias

culturas mediante o exercicio da cidadania.
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CAPITULO 4 — SANDEL, TAYLOR E O LUGAR DA EDUCACAO NA CRITICA
COMUNITARISTA DO LIBERALISMO

[..] o que a escola leva a cabo, a formacdo dos
individuos, é a capacidade dos mesmos de pertencer a
vida publica. A ciéncia, as habilidades que se adquirem,
somente alcancam seu fim essencial na sua aplicacdo
fora da escola.

(Hegel)

A finalidade deste capitulo, na mesma direcdo do anterior, € apontar a critica
comunitarista do liberalismo como ela é desenvolvida por Sandel e Taylor. Além disso,
pretende-se sumarizar, de um lado, as teses basicas do comunitarismo e, de outro, o lugar da
educacdo no quadro mais amplo do comunitarismo, na dire¢do da justica educacional. Com
esse propdsito em vista, o capitulo € dividido em quatro se¢fes: na primeira delas, propde-se
cotejar o pensamento comunitarista de Sandel, e, igualmente, sua critica ao pensamento
liberal, em especial, as ideias de Rawls de um “eu desengajado” e da anterioridade do bem em
relacdo ao justo; a segunda secdo é dedicada a Taylor e as suas teses basicas da origem da
identidade moderna e auténtica radicada na comunidade, cuja agdo promove e conduz a
indissociabilidade entre 0 bem comum e a prépria identidade; além disso, desdobram-se ideias
educativas do seu pensamento nos termos de uma educacdo auténtica e multicultural; na
terceira secdo, pretende-se sumarizar as teses basicas do comunitarismo, isto €, seus tracos
mais elementares, as quais estdo presentes, em maior ou menor grau, nos autores
apresentados; por fim, na quarta e Gltima secéo, sintetizam-se as ideias comunitaristas quanto
a educacdo, com especial atencdo a cidadania, a necessidade de um curriculo comum e a
articulacdo dos propdsitos da educacdo com aqueles das comunidades.

As ideias deste capitulo oferecem o lugar da educacéo e da sua relacdo com a justica na
critica comunitarista do liberalismo. Com efeito, sdo essas mesmas ideias, juntamente com
aquelas do liberalismo da justica como equidade, que vao permitir a compreensdo e a
inteleccdo da CRFB/88 e da LDBEN/96, e a identificacdo da ideia de justica que ensejam a

uma e a outra concepgoes.

4.1. Sandel e a Critica ao Liberalismo de Rawls: do “Self Desengajado” a anterioridade

do bem em relacdo ao justo

O debate entre liberais e comunitaristas, que se estenderia aos anos subsequentes, foi

iniciado quando, em 1982, vem a lume o livro de Liberalism and the Limits of Justice, de
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Michael Sandel. Entre suas obras, contam também as seguintes: Liberalism and Its Critics
(1984), Democracy’s Discontent: America in Search of a Public Philosophy (1996), The Case
Against Perfection (2007), Justice: what's the right thing to do? (2009) e What Money Can't
Buy (2012).28 No entanto, em sua obra elementar, LLJ, Sandel desenvolve uma critica
contumaz ao liberalismo deontoldgico, dentro do qual considera particularmente a versao
desenvolvida por Rawls, de construir uma imagem equivocada do homem, isto é, um self
desengajado (unencumbered self), visdo estd que seria danosa a sociedade. De forma especial,
considera que, para os liberais, os individuos seriam individuos desligados de seus contextos
e, nessa linha, desenvolvendo preferéncias, gostos e afins, os quais 0s conduziria a uma vida
voltada a sua satisfacdo e na qual a comunidade representaria apenas um meio para a
perseguicdo desses interesses particulares.

Como o proprio Sandel esclarece, o que esta em jogo no debate entre o liberalismo de
Rawls e a visdo que avanga em LLJ ndo é se os direitos sdo importantes, mas se os direitos
podem ser identificados e justificados de uma maneira que ndo pressuponham uma concepgao
particular da vida boa. A questdo ndo é se as reivindicacGes individuais ou comunitarias
devem ter maior peso, mas se 0s principios da justica que regem a estrutura basica da
sociedade podem ser neutros em relacdo as convicgdes morais e religiosas concorrentes que
seus cidadaos defendem. A questdo fundamental, em outras palavras, é se o direito € anterior
ao bom (SANDEL, 2000, p. 252-3). Como explica Godoy, na sua tese sobre Walzer, na obra
de Sandel ndo se percebe uma apologia as comunidades, de diferentes maneiras, como se
observa em muitos comunitaristas. Diferentemente, como explica, sendo um critico do

liberalismo,

[...] Sandel cré na ideia de boa sociedade a partir das culturas especificas, mas
ilustracdes concretas de uma comunidade organica ndo veremos ou veremos apenas
superficialmente, neste autor. Para ele, ndo é fundamental a forma como geralmente
apresentam-se as discussdes entre liberais e comunitarios, qual seja, as oposi¢bes
entre liberdade individual versus vontade de grupo; direitos humanos universais
versus valores das diferentes culturas. O que importa ndo é saber se os direitos séo
importantes, mas se 0s mesmos podem ser justificados sem uma concepgéo de vida
boa. Também ndo esta em jogo quem é mais importante, o individuo ou a
comunidade, mas se o0s principios de justica podem ser neutros em relagdo as
convicges morais e religiosas das pessoas (GODOY JUNIOR, 2013, p. 117).

A plataforma de discussédo de Sandel se debruga, assim, sobre a questdo da validade da
prioridade do justo sobre o bem, isto &, se principios de justica podem e devem ser

independentes em relacdo as concepgdes dos individuos. Para Sandel, isso ndo é possivel,

8 Encontram-se traduzidas, no Brasil, apenas as trés Gltimas, que se voltam ao trabalho de questdes especificas.
No entanto, a grande obra de Sandel ndo conta com traducéo brasileira, muito embora tenha tradugéo portuguesa
e espanhola.
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tendo-se em vista que os individuos s@o membros de comunidades concretas em relacdo as
quais estdo profundamente vinculados em termos de constituicdo, historia, convicgcbes e
valores (SANDEL, 2000). Seguindo as indicagdes de Mullhall & Swift (1996, p. 74), pode-se
sumarizar as criticas de Sandel ao liberalismo deontoldgico e a Rawls particularmente do
seguinte modo:

(i) em primeiro lugar, Rawls est4d comprometido com uma concep¢do
metafisica falha de pessoa, a qual exclui a possibilidade de que o sujeito
esteja constitutivamente vinculado a seus fins;

(if) em segundo lugar, o filésofo de Harvard incorre em certo individualismo
antissocial, dentro do qual a comunidade, no melhor dos casos, é apenas
um outro fim possivel de um sujeito previamente individualizado ao
invés de um possivel ingrediente constitutivo da sua identidade;

(iii) em terceiro lugar, Rawls reduz as escolhas morais a expressdo de
preferéncias arbitrarias, de modo a associar-se a uma perspectiva do
subjetivismo moral, e ndo do objetivismo moral,

(iv) em quarto lugar, a pretensa neutralidade entre concepcGes de bem
opostas, intentada por Rawls, na realidade, é menos aceitdvel do que
possa aparentar ser; e, finalmente,

(v) em quinto lugar, Rawls fundamenta-se numa nogdo intersubjetiva do self
que € incoerente com a concepcdo de sujeito previamente

individualizado, que é defendida noutros pontos de TJ.%

Nas paginas seguintes, apresentar-se-do as ideias elementares de Sandel que o vinculam
ao comunitarismo, apesar de ele hoje preferir ser identificado com um comunitarismo

perfeccionista®®, assim como as criticas formuladas ao liberalismo deontoldgico e ao

8 Para os autores, os dois primeiros pontos revelam a dimensdo comunitarista de Sandel, ao passo que os demais
sdo criticas adicionais que reforcam a rejeicao da visdo externada por Rawls (MULHALL & SWIFT, 1996, p.
41).

% O comunitarismo defendido por Sandel é perfeccionista e algo distinto da ideia comum, pois defende, de um
lado, que o liberalismo contemporaneo oferece uma abordagem inadequada da comunidade e, de outro, nega que
se deva aceitar que os direitos devem descansar sobre os valores que predominam em qualquer comunidade em
qualquer momento. Nesse sentido, ndo é partidario da oposicdo entre a liberdade individual e os valores da
comunidade, ou entre aqueles que acreditam nos direitos humanos universais e aqueles que insistem que ndo ha
como criticar ou julgar os valores que informam as diferentes culturas e tradigdes. O comunitarismo de Sandel
traduz-se menos na tensao entre as reivindicag@es individuais e comunitarias, e mais na negagdo de que o justo é
anterior ao bem, isto €, a visdo de que os principios de justica devem ser independentes das concepgdes de bem e
dos interesses particulares (SANDEL, 2000, p. 252-3).
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liberalismo de Rawls especialmente — tal e qual aparece em TJ. Além disso, é digno de nota
que, entre os comunitaristas, Sandel ndo tem escritos ou intérpretes na seara educacional, em

funcdo do que ndo se desenvolverdo formulagdes sobre a educacdo mais sistematicas.

4.1.1. O Liberalismo Deontoldgico

Sandel direciona sua critica aquilo que chama de liberalismo deontol6gico, originado
com Kant e do qual a teoria da justica como equidade de Rawls ¢ uma melhor expressao
hodierna. Para Sandel, essa forma de liberalismo € uma corrente tedrica que defende a
primazia da justica sobre outros ideais morais e politicos — no caso de Rawls, que o justo é

anterior ao bem. Segundo esse autor, in verbis,

O “liberalismo deontoldgico” é, sobretudo, uma teoria acerca da justica. Em
particular, é uma teoria que sustenta a primazia da justica entre os ideais politicos e
morais. Sua tese central pode ser formulada da seguinte maneira: a sociedade,
composta por uma pluralidade de individuos, cada um dos quais tendo seus préprios
fins, interesses e concepcdes de bem, estd melhor ordenada quando se governa por
principios que ndo pressupem nenhuma concepg¢do particular do bem per se
(SANDEL, 2000, p. 13).

Trata-se da afirmacdo de que, numa sociedade plural, os principios que a governam nao
sejam apoiados numa concepgdo particular do bem, mas sejam, em relacdo a eles,
independentes. O que justificaria tais principios, assim, ndo seria a maximizacdo ou promogao
do bem, mas, contrariamente, “[...] que respondam ao conceito de justo, uma categoria moral
que ¢ anterior ao bem e independente dela” (MULHALL & SWIFT, 1996, p. 75). Conforme
Sandel (2000, p. 14-21), a primazia da justica no liberalismo deontolégico pode ser
compreendida de duas maneiras: (i) a primeira delas refere-se a um sentido diretamente
moral, no qual se afirma que a justica tem primazia moral porque as demandas de justica
pesam mais do que outros interesses politicos e morais, de tal modo que os direitos
individuais ndo podem ser sacrificados em vista de outros bens ou fins; e (ii) a segunda delas
considera que o valor da justica tem uma justificagdo privilegiada, isto €, afirma-se que o justo
¢ anterior a0 bem ndo apenas no sentido de que suas exigéncias sejam prioritarias, mas
especialmente porque seus principios sdo derivados independentemente do bem. Na descrigédo
de Sandel, conforme indicam Mulhall e Swift, duas sdo as vantagens de se combinar a
primazia moral da justica com a da primazia referente a fundamentagédo, a saber: (a) a
primazia da justica, quanto a fundamentagdo, permite afirmar que ela é independente ou
qualitativamente distinta de valores ou concep¢des de bem; e (b) a derivagdo dos principios de

justica ndo fazem referéncia a uma concep¢éo particular do bem, pois que, se assim fosse, em
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primeiro lugar, poder-se-ia impor coercitivamente essa determinada concepgéo a todas as
pessoas que poderiam ter outras diferentes concepcdes, e, em segundo lugar, ndo se poderia
dizer que a primazia moral da justica seja estavel e ndo coercitiva, pois sua derivacdo tem uma
base alheia aos numerosos objetivos, interesses e fins opostos e dependentes das
circunstancias que tém as pessoas (MULHALL & SWIFT, 1996, p. 75-6).

Remetendo-se a teoria kantiana, Sandel explica que a prioridade do justo sobre o bem,
no liberalismo deontologico, assenta-se na sua teoria de sujeito/pessoa. Para Kant, na
perspectiva de Sandel, o mais importante nos seres humanos ndo sdo os fins ou interesses
particulares que escolhem, mas a capacidade de escolher, isto €, de pensar e agir de forma
autdbnoma; e, se essa capacidade de escolher por si mesmo € mais importante, entdo, tem
prioridade sobre os fins escolhidos. Dessa perspectiva, “[...] como o justo ¢ anterior ao bom, o
sujeito € anterior aos seus fins; a prioridade absoluta que o deontologismo outorga a justica é
paralela a prioridade absoluta que concede ao sujeito” (MULHALL & SWIFT, 1996, p. 77).

A teoria da justica de Rawls, externada em TJ, na visdo de Sandel, € um exemplo do
deontologismo liberal, pois “[...] adota a tese principal da ética deontoldgica como resultado
central” (SANDEL, 2000, p. 31). E isso se explica por conta de trés pontos levantados no
primeiro capitulo de LLJ, os quais serdo, sumariamente apresentados aqui: (i) o primeiro deles
é a absoluta primazia moral dada a justica, nos termos tais que é a primeira virtude das
instituicdes sociais; (ii) o segundo refere-se a primazia da justica quanto a fundamentacéo; e,
finalmente, (iii) o terceiro, que tem relacdo com os dois primeiros, destaca o que é
fundamental na personalidade humana: considerando que os seres humanos, como pessoas
morais, sao eleitores autbnomos de seus fins, a sociedade deve ser organizada de tal modo a
respeitar-se esse trago caracteristico (MULHALL & SWIFT, 1996, p. 44-5).

Em vista disso, é preciso avaliar a nocdo rawlsiana de pessoa, a qual € rejeitada por
Sandel e cujas consequéncias sustentam a primazia do justo sobre o bem. Da sua rejeicédo por

Sandel compreende-se mais claramente a razdo de sua obra se filiar ao comunitarismo.

4.1.2. A Critica a Teoria da Justica como Equidade de Rawls

Sandel se ocupa fundamentalmente em LLJ de criticar o liberalismo deontoldgico do
qual aquele professado por Rawls € um exemplar. S&0 muitos 0s pontos — especialmente trés,
concepcdo de pessoa, posicdo original e liberalismo e subjetivismo moral. E esses seréo
abordados nas se¢des seguintes. A critica de Sandel espraia-se para a concepcao de pessoa, e,

nesse particular, busca demonstrar essencialmente que a teoria rawlsiana, para sustentar a
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primazia da justica, deve associar-se a uma certa concepc¢do da pessoa segundo a qual os
agentes morais séo independentes de seus interesses, atributos e preferéncias particulares. Eles
sdo capazes de distanciar-se desses predicados elementares para revisa-los, avalia-los e
modifica-los. Com efeito, esta forma de ver os agentes € equivocada, pois se trata de uma
concepgdo que carece de sentido, a0 mesmo tempo que € indtil, nos termos de proporcionar 0s
fundamentos para justificar as prioridades do justo sobre o bom e da neutralidade liberal. Ou,
no melhor dos casos, a justica como equidade resulta sustentada numa concepcao
intersubjetiva do self, inconsistente com o0s pressupostos afirmados pela prépria teoria
(MIRANDA, 2014, p. 104).

A rejeicdo do liberalismo deontoldgico estd associada a da concep¢do de pessoa. Na
opinido de Sandel, a tese central da primazia da justica em relacdo ao bem se baseia num
conceito de um sujeito que é anterior aos seus fins, 0 que € indispensavel para a compreensao
de que cada um tem de si mesmo como um ser autbnomo. E, por isso, essa tal sociedade se
ordena melhor quando é regida por principios normativos que ndo supdem nenhuma
concepcao particular do bem, ja que qualquer outro sistema ndo lograria respeitar as pessoas
enguanto agentes capazes e dignos de escolher, considerando-as mais como objetos do que
como sujeitos, isto €, como meios antes do que fins em si mesmos. Segundo Sandel, essa
definicdo basica do deontologismo liberal encontra eco em grande parte do pensamento
liberal contemporéneo. Essa perspectiva liberal exige, portanto, uma teoria particular da
pessoa para que a justica seja primaria. Desse ponto de vista do deontologismo liberal, 0s
agentes morais devem ser criaturas com certas particularidades as quais devem ser mantidas a

distancia, ainda que uma parte sua anteceda qualquer condic&o.

Somente desta maneira podemos nos considerar como sujeitos e também como
objetos de experiéncia, como agentes e ndo somente como instrumentos dos
propositos que perseguimos. O liberalismo deontol6gico supde que possamos, e
inclusive devemos, nos compreender como independentes neste sentido. Minha
abordagem é a de que isso ndo € possivel para nds, e que é na parcialidade desta
imagem de nés mesmos que se pode encontrar os limites da justica (SANDEL,
2000, p. 25).

A estratégia seguida por Sandel pretende demonstrar que o intento de Rawls de definir o
sujeito que escape, a0 mesmo tempo, da arbitrariedade do agente moral kantiano abstrato e da
definicdo de um self condicionado empiricamente de forma radical, que faz impossivel a
construcdo de principios normativos gerais, ndo logra seu proposito. Ao contrario, fracassa,
ou porque se contradiz em relacdo as exigéncias de uma teoria deontoldgica, ou porque
reproduz na posicdo original a metafisica kantiana de um sujeito ndo corporificado
(MIRANDA, 2014, p. 105). E dessa forma, pois, como acredita Sandel,
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[...] a justica ndo pode ser priméria no sentido deontolédgico, porque ndo podemos
considerar de maneira coerente como o tipo de seres que a ética deontoldgica (seja
kantiana ou rawlsiana) exige que sejamos. Porém, a atencdo em direcdo a este
liberalismo ndo se deve somente por um interesse critico. O intento de Rawls de
situar o “self” deontoldgico, reconstruido adequadamente, nos conduz da
deontologia até uma concepcdo de comunidade que marca os limites da justica e
estabelece o incompleto do ideal liberal (SANDEL, 2000, p. 29).

A argumentacdo de Sandel se mostra no sentido de reconhecer que a teoria da justica é
uma concepcao deontoldgica desde o momento em que Rawls postula que a justica € a
primeira virtude das instituicdes sociais basicas. E essa prioridade da justica é moral e
também conceitual. Nesse segundo sentido, a justica deve ser logicamente anterior aos valores
que julga, isto é, deve ser capaz de fazer frente ao problema epistemolégico de diferenciar
entre 0 que é um critério de avaliacdo e o0 que é uma questdo a ser avaliada. Desse ponto de
vista, como explica Sandel, a prioridade do justo implica uma exigéncia de segunda ordem,
metaética, de forma que € derivada independentemente do bom, e ndo o contrario (SANDEL,
2000, p. 35).

Porém, essa primazia exige também a prioridade do self, de forma que deve superar uma
concepcao teleoldgica do sujeito que perturbe a relacéo entre o justo e 0 bom, porque concebe
equivocadamente a conexdo do self com seus fins. Como consequéncia, e ao contrario de
qualquer doutrina teleologica, Rawls sustenta que “[...] o que resulta mais essencial para nossa
condicdo de pessoa ndo sdo os fins que escolhnemos, mas a nossa capacidade de escolhé-los. E
esta capacidade se localiza num ‘self’ que deve ser logicamente anterior aos fins que escolhe”
(SANDEL, 2000, p. 36).

Sem embargo, deve-se ser cuidadoso na compreensdo desta prioridade do self, uma vez
gue ndo somente implica o dever moral de respeito a autonomia do individuo, mas também
exige uma pretensdo epistemologica de acordo com a qual o self deve ser considerado como
anterior aos seus fins. Em vista disso, o self jamais pode resultar completamente determinado
por seus atributos. Consoante o que explica Miranda, a dic¢do de Sandel coloca-se no sentido
de que se nédo se estabelece alguma distingé&o entre o sujeito e o objeto de sua posse, resulta
impossivel diferenciar aquilo que o sujeito € daquilo que possui, 0 que conduz a um sujeito
radicalmente situado, do qual se sabe que se deve escapar (MIRANDA, 2014, p. 106). E por

isso que, para Sandel,

A forca certa do postulado da primazia da justica, em sua dimensdo moral e
epistemologica, pode ser apreciada mais claramente a luz do debate sobre o “self”
que propde Rawls. Posto que o “self” deve sua constitui¢do, sua condigdo de
antecedente, ao conceito de justo, somente podemos expressar nossa verdadeira
natureza quando agimos a partir de um senso de justica. E por isso que o senso de
justica ndo pode ser considerado meramente como um desejo entre outros, mas deve
ser estimado como uma motivacdo pertencente a uma ordem qualitativamente
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superior: a justica ndo é meramente um valor importante entre outros, mas
verdadeiramente a primeira virtude das institui¢ces sociais (SANDEL, 2000, p. 40).

Com efeito, como Sandel explica, Rawls busca uma descricdo do agente moral que
esteja suficientemente separado das suas circunstancias empiricas, de forma a ser capaz de
distanciar-se e de escolher satisfatoriamente principios, mas também néo tdo afastado dessas
circunstancias que transformem a escolha dos principios numa pura arbitrariedade. Nesse
particular, Rawls pretende satisfazer estas exigéncias através da descricdo da uma situacéo
inicial de igualdade, na qual sujeitos racionais, motivados por uma teoria ténue do bem, e
submetidos a restricdes de modo a refletir a concepcdo das pessoas como livres e iguais,
acordariam sobre principios de justica para governar as principais instituicdes da estrutura

béasica da sociedade. No entanto, o problema para Rawls, na opinido de Sandel,

[...] é que sua concepcdo de sujeito moral ndo consegue nunca a via média entre 0s
dois extremos, mas termina por conceber o self de forma absolutamente
desencarnada, separado de suas caracteristicas empiricamente dadas. E uma
concepcdo assim da pessoa equivaleria sensivelmente a uma abstracdo, caindo no
tipo de arbitrariedade metafisica kantiana que Rawls quer a todo custo evitar. E
mais: um self assim concebido seria incapaz de qualquer escolha racional,
desprovido de toda experiéncia, ndo teria motivos nem capacidade deliberativa para
optar pelos principios de justica (MIRANDA, 2014, p. 105-6).

Para Sandel, hd um prejuizo inestimavel em funcdo desse distanciamento, dado nos
termos da arbitrariedade, o que € desenvolvido ao longo de boa parte do capitulo primeiro de
LLJ. Nesse quadro, no qual o desenho tedrico de Rawls é caracterizado pela tentativa de
encontrar um ponto entre a absoluta contingéncia e a pura abstracdo, a noc¢do de sujeito moral,
que se encontra implicita, € afirmada, a um s6 tempo, como modeladora dos principios de
justica, assim como também é modelada a sua imagem, através do expediente da posicao
original (SANDEL, 2000, p. 71). Sandel parece sugerir um certo solipsismo. E, nesse sentido,
pretende trazer conceber esta concepc¢do, de modo a ilumina-la e explora-la através de um
caminho inverso, isto é, tomar os principios de justica como provisoriamente dados, e refazer
0s passos em direcdo a natureza do sujeito moral. No final das contas, assumindo que o ser
humano é capaz de justica e, mais precisamente, para quem a justica é primaria, intentando
uma antropologia filoséfica, Sandel tem em mente responder a questdes do seguinte tipo, em
relacdo ao sujeito moral de Rawls: o que é verdadeiro a respeito de um sujeito para quem a
justica é a primeira virtude?; ou como se incorpora a concepcao desse tipo de sujeito na
posicao original? Essas questdes podem ser reduzidas a outras, tal como se segue: como e em
quais termos se constitui o sujeito rawlsiano? Assim, sua antropologia filoséfica é dada nos

seguintes termos: “[...] filosofica, dado que se chega a ela através da reflexdo e nao por meio
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da generalizacdo empirica; antropologia, porque se refere & natureza do sujeito humano em
suas diversas formas possiveis de identidade” (SANDEL, 2000, p. 72).

Nessa tematica, a tese de Sandel é que o self implicito no desenho da posicao original é
um self como sujeito de posse. O agente moral é compreendido como possuidor de seus
atributos e de seus fins, distanciando-se deles sem, no entanto, separar-se completamente.
Para Sandel, o autor relaciona-se com essas suas posses de duas maneiras, isto ¢, “[...] dizer
gue possuo uma certa inclinacdo, desejo ou ambicdo é dizer que estou relacionado a elas de
certa maneira — € meu por oposicdo ao teu — e também que estou distanciado delas de certa
maneira — é meu em lugar de ser eu mesmo” (SANDEL, 2000, p. 78). Para o autor, ser
possuidor é manter uma certa distancia, a qual é necessaria para a continuidade do eu, pois
“[...] para preservar a distingdo entre o que sou self e 0 que é (somente) meu, devo saber algo
acerca de quem sou, ou ser capaz de distingui-lo quando a ocasido o exigir” (SANDEL, 2000,
p. 78).

Para Sandel, essas consideragdes vinculam-se a duas dimensdes distintas do agente, que
é o poder por meio do qual o self realiza seus fins, a saber, a dimensdo voluntarista e a
dimensdo cognitivista. Nesse sentido, como explica Sandel, “Posto que sou um ser com fins,
existem duas maneiras de ‘realiza-los’: uma ¢ por escolha, a outra por descobrimento, ao
‘revela-los’. O primeiro sentido de °‘realizar’ ¢ o que podemos chamar de dimensado
voluntarista do agente, o segundo ¢ a dimensao cognitiva [...]” (SANDEL, 2000, p. 81), ou
seja, por meio dessas dimensdes do agente, pode-se ver a reparacdo de um tipo diferente de
perda. O problema é que a descri¢cdo de Rawls negligencia uma dessas dimens@es, pois que se
os fins dos sujeitos morais estdo dados adiantadamente, a Unica funcdo que é relevante é a
voluntarista e, nesse aspecto, “[...] a no¢do de um sujeito de posse, individualizado
previamente e dado com prioridades a seus fins é a concepcdo que requer Rawls para salvar
sua ¢ética deontoldgica” (MIRANDA, 2014, p. 108). Disso, o relevante da critica de Sandel ¢é
que a concepcao do self que supde a teoria da justica como equidade ndo se sustenta em dois
diferentes sentidos, a saber, (i) porque a pessoa rawlsiana € incapaz de escolher de forma
inteligivel — o que ja se indicou acima — e, (ii) porque ndo exige a no¢do de um sujeito
independentemente inteligivel e anterior a seus fins, mas uma concepg¢éo intersubjetiva do
self, isto é, para que as teses que defende a justica como equidade sejam atrativas,
particularmente na discussédo que envolve o principio da diferenca, ela precisa acastelar uma
concepgdo do sujeito moral bem diferente daquela até agora caracterizada, apontando
implicitamente para a comunidade (MIRANDA, 2014, p. 109).
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O que Sandel ataca é que a assercdo fundamental do liberalismo, ndo apenas o de
Rawls, mas em geral, de que a comunidade é o produto da associacdo de individuos
independentes, e de que o valor dessa comunidade deve ser estimado pela justica dos termos
segundo os quais esses individuos associam-se. Como mostram Kukathas e Pettit, o que

Sandel pretende sustentar é que

[...] ndo faz sentido pensar numa comunidade dessa forma, porque a propria
existéncia de individuos capazes de estabelecerem acordos para formarem
associacOes, ou de assentarem nos termos dos acordos, pressupfe a existéncia de
uma comunidade. Qualquer explicacdo da comunidade que tente mostra-la como o
produto do acordo de individuos pré-sociais acabara por ser incoerente, porque a tais
pessoas acabard por faltar a capacidade para deliberar, refletir, escolher
(KUKATHAS & PETTIT, 1995, p. 124-5).

Essa afirmacdo argumenta no sentido da anterioridade do self. Conforme explica Werle,
Sandel pretende mostrar que o self esta situado no interior de uma eticidade concreta, através
da qual forma sua identidade e seus planos de vida. Nesse aspecto, a justica ndo deveria
proteger um conceito abstrato de pessoa, mas a pessoa mesmo, concreta, ndo representacional.
Essa pessoa, diferentemente do que caracteriza Rawls, é um sujeito socializado
comunicativamente, com identidade formada nas estruturas intersubjetivas do relacionamento
humano, que ndo escolhe simplesmente seus objetivos de vida, mas os busca e os descobre na
interacdo social com os demais sujeitos. Dessa feita, a relagéo trabalhada por Rawls deve ser
invertida, nos termos tais que ndo o justo deve ter prioridade sobre 0 bem, mas o bem sobre o
justo, posto que a realizacdo da liberdade do individuo exige a pertenca a uma comunidade de
valores. E o self situado radicalmente que fundamenta a primazia normativa dos valores

compartilhados por uma comunidade (WERLE, 2012).

4.2. Taylor: as Origens da Identidade Moderna e o Comunitarismo Liberal da Politica

do Reconhecimento

Charles Taylor é considerado um dos mais importantes e ativos pensadores da
atualidade, desenvolvendo uma filosofia bastante ampla, trilhada desde a filosofia analitica,
passando por diferentes matrizes, até chegar a hermenéutica filosofica, no ambito das quais se
tem dedicado a escrever, principalmente, sobre psicologia, epistemologia, filosofia da ciéncia,
filosofia da linguagem, filosofia e sociologia da religido, historia das ideias, filosofia moral e
teoria politica e social. De fato, a sua produgdo filosofica traz a marca de elementos de
diferentes tradicdes filosoficas. Por isso, referindo-se ao respeito e ao prestigio do filosofo

canadense, Tully fala que, numa era de especializagdo, Taylor é um dos poucos pensadores
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que tem desenvolvido uma filosofia compreensiva a qual fala a respeito das condicbes da
idade contemporénea de uma forma que é atraente aos especialistas de varias disciplinas ao
mesmo tempo em que é compreensivel para o leitor em geral (TULLY, 1994, p. xiii).

No ambito da filosofia politica, a discussao levantada pelo filosofo esta voltada a nogéo
de que a sociedade moderna negligenciou 0 modo pelo qual os individuos surgem dentro de
contextos sociais. Por valorizar esses elementos sociais é que boa parte da literatura filosofica
recente tem identificado a sua obra como pertencendo ao comunitarismo, ainda que exista um
certo protesto do autor quanto a esse tipo de enclausuramento teorico e de classificacdo. De
fato, Taylor rejeita a identificagdo comunitarista, como ocorre com outros pensadores desse
debate®!, mas ¢ inegavel que se coloca no lastro dos mais importantes criticos do liberalismo
moderno e da sociedade que enviesa, sobretudo, aquela que surge de visdes como as de
Rawls. Apesar disso, ndo se pode predicar que seja um antimoderno, como € 0 caso de
Maclntyre, pois o tom da sua critica & modernidade é dado no sentido de que os problemas
das teorias liberais resultam de uma narrativa incompleta, de forma que é uma critica
precisamente moderada. Assim, ainda que se respeite a posicdo de que ele ndo seja um
comunitarista, em sentido estrito, e tampouco um liberal, tal como Dworkin, Berlin ou Rawls,
entende-se que a sua visdo filoséfica estd voltada para algo como um comunitarismo liberal
ou liberalismo comunitério.

Por conta disso, 0s propositos dessa secdo sdo duplos: de um lado, estdo voltados a
compreensdo da critica de Taylor a tradicdo liberal e das bases teoricas da sua reformulacéo;
de outro, busca-se levantar uma perspectiva da educacéo resultantes das suas ideias no que se

refere ao respeito as diferencas culturais e a autenticidade que enseja.®

%1 No texto Propésitos Entrelagados: o Debate Liberal-Comunitario, o autor explica que ha um confuséo latente
ao debate e que, desse ponto de vista, ndo ha uma oposicdo abrupta entre as posi¢fes, dadas nos termos de
questBes ontoldgicas, que se referem aqueles elementos que se aceitam como Ultimos na ordem de explicacao, e
questbes de defesa, que tangem a posicdo moral ou politica que sdo adotadas (TAYLOR, 2000, p. 197-202).
Nesse sentido, Taylor afirma que a relacdo entre essas questdes é complexa: de um lado, elas sdo distintas no
sentido de que se se tomar uma posicdo com relacdo a outra, disso ndo se segue que se incline para a outra; de
outro lado, elas ndo sdo “[...] independentes por completo, j& que a posigao que se toma no nivel ontol6gico pode
ser parte do pano de fundo essencial da concepcéo que se defende. Ambas as relacBes, a de distincdo e a de
vinculagdo, séo avaliadas inadequadamente, o que instala a confusdo no debate” (TAYLOR, 2000, p. 198).
Também, no mesmo sentido, no prefacio de As Fontes do Self, o autor se posiciona de forma intermedidria, pois,
de um lado, reconhece que a identidade moderna é muito mais rica em fontes morais do que concedem seus
detratores e, de outro, advoga que essa riqueza torna-se invisivel em virtude de uma linguagem filoséfica
empobrecida dos seus zelosos defensores (TAYLOR, 201143, p. 11). Em vista disso, posiciona-se como critico do
liberalismo, muito embora ndo pretenda a sua supressao. Por isso, Taylor € um defensor dos valores liberais, mas
ndo suprime que esses valores, que constituem a identidade do individuo autdnomo e autodeterminante,
requerem uma matriz social (KERR, 2004, p. 89).

92 Assim como no caso dos pensadores anteriores, ndo se pretende fazer um exame exaustivo, mas apenas das
ideias mais importantes daquela critica ao liberalismo por parte de Taylor. Nesse sentido, serdo apreciadas as
ideias tal como o autor as expde principalmente em As Fontes do Self — A Construcéo da ldentidade Moderna,
de 1989 — magnum opus do autor —; A Etica da Autenticidade, de 1992; Multiculturalismo e a Politica de
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4.2.1. As Bases da Antropologia de Taylor e a Modernidade Liberal: a Critica ao

Atomismo

A obra de Taylor é decisivamente vinculada a antropologia filosofica (TAYLOR, 1985,
p. 01; COSTA, 2001), de forma a predicar-se que todas as suas discussdes no campo da
moral, da politica, da epistemologia, da religido e da ontologia, entre outras tantas a que deu

causa, encontram-se na encruzilhada do fendmeno humano. Por isso,

O retorno a antropologia como base para as ciéncias humanas, a critica ao
liberalismo procedimental, bem como as adverténcias em relacdo a alguns equivocos
do multiculturalismo, as expressdes humanas e o problema da linguagem
designativa, o significado dos sentimentos morais, 0 homem como animal que se
auto-interpreta, a reformulacdo do pensamento politico-liberal sdo alguns exemplos
das vérias posicdes que Taylor desenvolve ao longo dos seus textos, 0s quais tém
como eixo metodoldgico a leitura hermenéutica-antropolégica do fenémeno humano
em sua expressividade histérico-cultural na esfera da acdo. Desse modo, 0 objeto de
Taylor € o homem como animal que se auto-interpreta para dar sentido a si mesmo
em sua vivéncia mundana (ARAUJO, 2004, p. 14).

Dessa feita, os seus escritos revelam, como pano de fundo, a ideia basica de que o
homem € um ser ao qual 0 mundo se apresenta, ndo do nada, mas ja carregado de significado,
de diferentes qualidades intrinsecas diante das quais articula o senso moral. Dessa
perspectiva, 0 homem ¢, assim, acdo, corpo, relacdo, ético-moral, politico, situado num
espaco dialégico (FOSCHIERA, 2008, p. 41-2). Com isso, como sugere Costa, num capitulo
em que sumariza a antropologia filosofica tayloriana, entende-se que esta é constitutivamente
interpretativa e comparativa, pois que nao pretende alcancar um ponto de vista absoluto e
objetivo, mas, sim, limita-se a oferecer os melhores relatos (best accounts) daquilo que existe
de articulavel na experiéncia moral dos individuos que submete as interrogacdes. E, nesse
sentido, as ideias principais do autor sdo aquelas de avaliacOes fortes e fracas, quadros de
referéncia indubitaveis, articulacdes, self — isto €, 0 agente humano enquanto portador de uma
identidade, de um determinado tipo de orientacdo no espaco moral. Diante da questdo “que ¢
o homem?”, de um ponto de vista histérico e cultural, Taylor apresenta outra: “que coisa
somos nods?”, ou, de outro modo, “que coisa ¢ o self?”. Segundo Costa, o filésofo esta
convicto de poder retornar a pensar, de modo adequado, a unidade e a variedade do homem,
objetivo Gltimo que representa o verdadeiro motor da sua pesquisa pessoal (COSTA, 2001, p.
111-3).

Reconhecimento, de 1995; e Argumentos Filosdficos, de 1994 — muito embora outras obras possam contar com
importantes ideias no quadro mais amplo da obra do autor, tais como Hegel, de 1975; Hegel e a Sociedade
Moderna, de 1979; Philosophical Papers Il, de 1985; Imaginarios Sociais Modernos, de 2004; e Uma Era
Secular, de 2007.
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E nesse quadro referencial que radica a sua pesquisa sobre o liberalismo e as
perspectivas moral e politica que enseja. E, como afirmam Mulhall e Swift, a obra de Taylor,
no campo da teoria politica, constitui uma interpretacdo fundamentalmente analitica da
cultura moral e politica Ocidental, dentro da qual o liberalismo desempenha um importante
papel, tendo-se em vista ser a principal corrente da cultura moderna. Assim, ndo pretendendo
rechacar o liberalismo em si mesmo, o filésofo pensa que algumas de suas teses fundamentais
merecem ser atendidas com muita seriedade, desde que sejam separadas das varias
explicacOes ou defesas equivocadas que sobre elas se tem feito (MULHALL & SWIFT, 1996,
p. 147).

Taylor ndo pretende a substituicdo da modernidade, mas, para ser justo, pretende um
afastamento daqueles elementos que a tornam ndo apenas confusa, mas separada daqueles
contextos que a sustentam. Assim, o principal problema que observa nas teorias liberais é a

defesa que fazem do atomismo. O atomismo consiste naqueles elementos que caracterizam as

[...] doutrinas do contrato social que floresceram no seculo XVII, e também as
doutrinas posteriores que, sem necessariamente fazer uso da nocdo de contrato
social, delas herdaram a ideia de que a sociedade é constituida, em algum sentido,
pelos individuos, para realizar seus fins que sdo primeiramente individuais. [...] O
termo igualmente se aplica as doutrinas contemporaneas voltadas a teoria do
contrato social, ou aquelas que tentam defender, em algum sentido, a prioridade do
individuo e dos seus direitos sobre a sociedade, ou agquelas que apresentam uma
concepcdo puramente instrumental da sociedade (TAYLOR, 1985, p. 190-1).

O atomismo volta-se aquela defesa, tdo fortemente formulada, da primazia dos
interesses dos individuos que os encoraja a negligenciar as obrigacdes que tém de sustentar a
comunidade a qual pertencem e devem a sua identidade, como o revela o individualismo
liberal moderno.”® Este retira sua forca social principalmente da doutrina iluminista da
autonomia e da autossuficiéncia do individuo. Dessa perspectiva, a sociedade é a composicao
de individuos desconectados, 0s quais sdo portadores de direitos inalienaveis (KERR, 2004, p.
88-89). Nesse quadro, a ideia central do atomismo, como Taylor o entende, é a pressuposicao
de muitas teorias politicas, bem como de politicas e praticas sociais, que tomam como
fundamental e inquestionavel a primazia dos interesses e dos direitos do individuo, a0 mesmo
tempo que negligencia e, até mesmo nega, pressupostos pré-modernos no sentido da primazia
da obrigacdo, como seres humanos, para com a sociedade (TAYLOR, 1985, p. 188).

De fato, As Fontes do Self é uma obra devotada a analise da génese da estrutura da

identidade do homem moderno, na qual o liberalismo aparece como a principal corrente nos

% Parte da visdo antropolégica de Taylor é dada na aceitacdo da concepcéo de Aristoteles de que estdo animais
sociais e politicos, pois que o ser humano ndo é autossuficiente fora de uma polis. Isto €, como agentes morais
livres e autdnomos, o ser humano alcanga e mantém sua identidade somente quando se sujeita voluntariamente
ao bem comum dentro de um certo tipo de cultura compartilhada (KERR, 2004, p. 88-9).
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dominios da politica e da moral. Para Taylor, essa visdo de sujeito € oriunda de uma tradicéo
epistemoldgica, a saber, a do dualismo cartesiano.®* Essa perspectiva conduziu ao
entendimento de um individuo separado do mundo dos objetos, de tal modo a implicar
mudancas ndo apenas na seara da epistemologia, mas também na politica e na moral. Assim, a
consequéncia bésica é a de que o sujeito é anterior a propria sociedade a qual, no quadro
maior das experiéncias modernas, passa a ser compreendida como fruto das vontades e dos
direitos individuais. No entanto, essa € uma imagem equivocada do ser humano e da
sociedade, pois, na opinido do filésofo canadense, a sociedade é anterior ao individuo; isso
sugere que o individuo constitui-se de fins que ndo séo escolhidos por ele, mas que sdo dados

em funcio da sua existéncia em contextos culturais compartilhados no convivio social.®®

4.2.1.1. A ldentidade Moderna e as Fontes do Self: o Entrelacamento da Individualidade

e do Bem

Em As Fontes do Self, Taylor afirma que pretende examinar as varias facetas da
identidade moderna e, nesse sentido, tem-se a necessidade de fazer o rastreamento de varias
vertentes modernas do que é ser um agente humano, uma pessoa ou um self, o que conduz a
irrenunciavel discussdao sobre como as representacdes do bem evoluiram. Por isso,
individualidade e bem ou, nos seus sindnimos, identidade e moralidade mostram-se como
intrinsecamente entrelacados (TAYLOR, 2011a, p. 15). Essa tarefa, todavia, ndo se mostra
muito simples, porque, para Taylor, a filosofia moral contemporanea tem abordado tais
questdes de forma tdo estreita que as relagdes que o autor pretende elucidar aparentam-se

incompreensiveis em seus termos, pois

[...] tendeu a se concentrar mais no que é certo fazer do que no que é bom ser, antes
na defini¢do do contetido da obrigacdo do que na natureza do bem viver; e ndo ha
nela espago conceitual para a nogdo do bem como objeto do nosso amor ou lealdade
[...]. Essa filosofia sancionou uma concepgdo defeituosa e truncada da moralidade
num sentido estreito, bem como de toda a gama de questdes envolvidas na tentativa
de levar a melhor vida possivel [...] (TAYLOR, 2011, p. 15-6).

Entendida desse modo, segundo a explicacdo de Miranda, a empreitada filosofica do

autor da-se, de certo modo, em recuperar as descricdes morais sobre as quais se sustentam as

% Importa ter presente que, para Taylor, a filosofia da mente, a teoria do conhecimento e a filosofia moral sdo
entrelacadas com a teoria social e politica. Desse ponto de vista, politicas e praticas sociais sdo afetadas por
teorias filosoficas, mesmo que estas possam ser justificativas elaboradas apés os eventos (KERR, 2004, p. 88-
89).
% E importante ressaltar, uma vez mais, que Taylor ndo pretende rejeitar a modernidade ou apresenta-la como a
inevitavel realizacdo de um caminho de emancipacdo. Para o autor, a modernidade traz consigo possibilidades
gue ainda ndo foram expressas, isto é, que precisam ainda ser formuladas.
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crengas e intuicdes morais compartilhadas dos individuos, que tém duas facetas: por um lado,
elas se parecem muito com 0s instintos e, por outro, parece que implicam uma pretenséo a
respeito da natureza e da condicdo dos seres humanos. Desde esta segunda perspectiva, as
crencas morais sao provocadas por uma certa ontologia do ser humano e constituem uma
avaliagdo forte: implicam distingdes entre o correto e o errado, que ndo recebem a sua
validade dos desejos individuais, inclinagbes ou opcgdes concretas, mas que mantém
independentes delas, e oferecem critérios para avaliar o seu valor (MIRANDA, 2014, p. 76).

Dessa feita,

Todo o modo pelo qual pensamos, refletimos, argumentamos e nos questionamos
sobre a moralidade supde que nossas reagdes morais tém esses dois lados: ndo séo
apenas sentimentos “viscerais”, mas também reconhecimentos implicitos de
enunciados concernentes a seus objetos. As varias explicagdes ontoldgicas tentam
articular esses enunciados (TAYLOR, 20114, p. 20).

Assim, sdo as ontologias morais que articulam as diversas intuicbes humanas. De fato,
Taylor reconhece que 0 exame dessas ontologias morais, ainda que possa ser dificil, € uma
empreitada irrenunciavel®: porque ha uma conexo entre a expressdo das crengas morais e
uma determinada ontologia, ndo se pode prescindir da analise desta Gltima na tarefa da
compreensdo da identidade moderna. Uma vez que se tenha ficado clara essa vinculagéo,
devem-se ter presente quais sdo as bases do mundo moderno para o autor canadense. Segundo
Taylor (2011, p. 24-8), sdo quatro as suas bases, a saber: (i) a cultura moderna é marcada pelo
reconhecimento do respeito ao ser humano em termos de direitos; (ii) esses direitos ndo séo,
nesse aspecto, expressdo de uma lei natural, mas, ao contrario, de um poder que deve ser
realizado, chegando ao ponto mesmo de renuncia-lo, ligando assim o gozo dos direitos a
autonomia; (iii) a importancia que se atribui ao fato de se evitar o sofrimento como parte do
que integra a nogdo de respeito; e (iv) a afirmacdo da vida cotidiana na direcéo da elevacdo da
atividade produtiva e da vida familiar como os fatos centrais do bem estar individual
(MIRANDA, 2014, p. 77).

Na sequéncia da sua argumentacao, Taylor amplia a sua discussdo de modo a abarcar 0s
eixos do pensamento moral. Sobre isso, o autor cré que as intuicbes morais e 0 proprio
pensamento moral erigem-se em torno de trés eixos fundamentais, notadamente: (i) as
relacfes dos individuos com outros seres humanos, marcadas pelo sentido de respeito e de

obrigacdo quanto a eles; (ii) a ideia do que se tem do que se deve conceber como uma vida

% Sobre isso, Taylor acrescenta que “[...] alguns naturalistas propdem que se tratem todas as ontologias morais
como historias irrelevantes, sem validade, enquanto eles mesmos continuam a discutir como todos nos sobre que
objetos sdo adequados e que reacGes sdo apropriadas. O que, de modo geral, acontece neste caso é que a propria
explicacdo redutiva, com frequéncia de cunho sociobiolégico, que supostamente justifica essa exclusdo assume
ela mesma o papel de ontologia moral” (TAYLOR, 2011, p. 23).
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boa e plena; e (iii) o sentimento da propria dignidade ou condicdo humanas (TAYLOR,
2011a, p. 29). Mulhall e Swift sublinham que, para Taylor, esses trés eixos pressupdem uma
determinada concepc¢éo da natureza ou da condi¢do humana e, dessa feita, a forma de articular
as intuicdes e crencas morais estabelece uma explicacdo ontoldgica. Nesse particular, a tese
de Taylor é que todo sistema de pensamento moral deve comprometer-se com algum tipo de
avaliacdo forte, ainda que implicitamente, se se pretende constituir como uma ética genuina.
Dessa maneira, para esse fildsofo, a avaliacdo forte € ineludivel no mundo das respostas
morais (MUHALL & SWIFT, 1996, p. 150-1). Mas ha problemas, os quais, nos termos de
Miranda, ficam claros:

[...] o problema enfrentado pelas mulheres e homens modernos é que aparentemente
carecemos de marcos referenciais indiscutiveis, isto é, ndo h& horizontes
inquestionaveis que ajudem a definir os requisitos pelos quais julgamos e medimos
nossas vidas. Ao contrario, estes sdo mostrados como irremediavelmente provisérios
e problematicos, de modo que os cidaddos da modernidade viveriam no meio de
uma busca contingente de significado (MIRANDA, 2014, p. 77).

A semelhanca com a empreitada de Maclntyre, nesse ponto, € bastante significativa.
Taylor refere-se aqui a perda de horizonte, ou, entre outros tantos, ao que Weber chamou de
desencanto e Nietzsche de morte de Deus: “[...] o que ha de comum a todas elas ¢ o sentido de
que nenhuma configuragdo ¢ partilhada por todos [...]” (TAYLOR, 2011a, p. 32). Mas, apesar
disso, € inegavel que, na opinido do autor, qualquer alusdo a essas configuracdes (marcos
referenciais) pressupde reconhecer que estabelecem o pano de fundo para 0s juizos, crencas e
reacbes morais nos termos daqueles trés eixos, e, também, que incorporam distingdes

qualitativas entre vidas melhores e piores (TAYLOR, 2011a, p. 39-40). Assim,

O sentido de que os seres humanos sdo capazes de algum tipo de vida superior é
parte dos fundamentos de nossas crencas de que séo objetos adequados de respeito,
de que sua vida e integridade sdo sagradas ou gozam de imunidade e ndo devem ser
atacadas. Em consequéncia, podemos ver a nossa concepcdo daquilo em que
consiste essa imunidade evoluindo lada a lado com o desenvolvimento de novas
configuracbes (TAYLOR, 2011a, p. 41).

Para Taylor, portanto, os seres humanos encontram-se orientados para determinados fins
e bens, que emergem das intuicdes morais que dao sentido aos eixos fundamentais do
pensamento moral, as quais se sustentam numa avaliagdo forte que se encontra numa
especifica concepcdo ontoldgica do ser humano pautada em alguma configuracdo ou marco
referencial. E por isso que, para Taylor, deve-se fazer um estudo da ética em termos de uma
sistematizacdo da ideia de identidade do self e de como ela se relaciona com uma determinada
nocdo de bem (MIRANDA, 2014, p. 78). Dessa perspectiva, Taylor rejeita o subjetivismo
moral, o qual é entendido na tese segundo a qual “[...] as intui¢des e reagdes morais se
reduzem basicamente a expressdo de meras preferéncias arbitrarias, pois esta tese nao
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reconhece a responsabilidade que temos de expressar as razdes de nossas intuicdes quando as
apresentamos como intuigdes morais” (MULHALL & SWIFT, 1996, p. 151-2, grivo no
original).

No entanto, Taylor concebe que € impossivel sustentar que as pessoas nao desenvolvam,
Oou mesmo, expressem suas intuigdes morais, ou, ainda, que tampouco se conceba que 0s seres
humanos possam ser definidos a margem das configuracbes nas quais tais intuicdes
encontram seu ancoradouro, pois que, como advoga, a definicdo da identidade fixa-se, em
grande medida, nos compromissos que conformam o horizonte dentro do qual os agentes
morais possam avaliar as acgOes e verificar as suas crencas. Dessa perspectiva, a orientacdo
moral € um componente fundamental da configuracdo da propria identidade dos agentes
morais como seres humanos. Concebidas assim, o entendimento de que a ado¢do de uma
configuracdo é uma questdo de pura escolha constitui uma distorcao inadmissivel, ja que nédo
se pode prescindir de uma determinada orientacdo moral. E neste sentido que Taylor

argumenta:

[...] falar de orientacdo é pressupor um analogo espacial dentro do qual encontramos
nosso caminho. Compreender nossa condicdo em funcdo de encontrar ou perder a
orientacdo no espaco moral € tomar como ontologicamente basico o espago que
nossas configuracGes buscam definir. [...] julgamos bésico que o agente humano
exista hum espago de indagacOes. E essas sdo as questes para as quais nossas
definicbes de configuracdes sdo as respostas, proporcionando o horizonte no interior
do qual sabemos onde estamos e que sentido tém as coisas para nés (TAYLOR,
2011a, p. 46).

Dessa feita, vé-se que cada agente moral descobre sua situacdo no espaco que existe
independentemente de cada qual e de que tenha éxito, ou ndo, de nele se orientar. A metafora
do espaco, nesse interim, ilustra o carater objetivo das configuracbes morais que formam a
base moral desses agentes (TAYLOR, 2011a, p. 41-68). Mas, seria legitimo perguntar, nesse
quadro, sobre como se da a relacdo entre a identidade e o bem. Na visao do filésofo, o self
conecta-se a necessidade que tém os seres humanos de sustentar-se numa certa orientacdo do
bem, de forma que a caracteristica essencial da acdo humana é a impossibilidade de manter-se
sem esta orientacdo especifica que é dada pelas diferentes configuracGes. Taylor reconhece
gue esta ideia é algo um tanto dificil de se compreender para algumas vertentes da filosofia
moderna, uma vez que sao particularmente influenciadas por haver “[...] certas coisas
geralmente julgadas verdadeiras acerca de objetos do estudo cientifico que ndo se aplicam ao
self” (TAYLOR, 2011a, p. 51, grifos do autor). Mas, sobre isso, é elementar ter-se em conta

gue, para o autor, a pessoa nao € um objeto no sentido convencional.

N&o somos um self da mesma maneira como somos organismos, nem temos um self
tal como temos um coracdo ou um figado. Somos seres vivos com esses 0rgdos de
uma forma bem independente de nossas autocompreensfes ou auto-interpretacdes,
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ou dos sentidos que as coisas tém para nés. Mas s6 somos um self na medida em que
nos movemos num certo espaco de indagacgdes, em que buscamos e encontramos
uma orientacdo para o bem (TAYLOR, 2011a, p. 52).

Além disso, o self, como Taylor o descreve, é constituido, em parte, por suas
autointerpretacdes e, neste particular, ele somente existe e se mantém numa comunidade
linguistica. Ora, a visdo do autor é que apenas se € um self entre selves, isto €, o self ndo pode
ser descrito sem referéncia aqueles que o rodeiam. Essa forma de caracterizar o self conduz a
afirmacdo de dois pontos elementares, pertinente a identidade do self, notadamente: (i) em
primeiro lugar, o self ndo existe solitariamente e, dessa forma, inevitavelmente estabelece
relacdo com os interlocutores, 0s quais sdo essenciais para que tenha éxito na sua prépria
autodefinicdo; e (ii) em segundo lugar, o self somente pode alcancar a sua identidade desde a
sua comunidade, isto é, desde aquele contexto social ao qual estd vinculado, de forma que a
sua completa definicdo exige, ademais de fixar a sua posicdo em assuntos morais, uma
referéncia a uma comunidade definidora de sentido (MIRANDA, 2014, p. 79). Desse ponto de
vista, a

A cultura moderna desenvolveu concepgdes do individualismo que retratam a pessoa
humana como, ao menos potencialmente, um ser que encontra suas coordenadas
dentro de si mesmo, que declara independéncia das redes de interlocucdo que o
formaram originalmente ou, ao menos, as neutraliza. E como se a dimensio da
interlocucdo s tivesse significagdo para a génese da individualidade, tal como o
andador na creche, e devesse ser deixada de lado sem desempenhar nenhum papel na
pessoa acabada (TAYLOR, 2011a, p. 56).

De fato, Taylor advoga que ndo somente existe uma conexao entre o bem e o self, mas
que, também, existe uma relacdo da percepgdo da vida em geral e com a diregdo que esta
toma. Neste sentido, a orientacdo em relacdo ao bem requer, além de uma ou varias
configuracBes, que se situe a seu respeito, isto €, para encontrar-se um minimo de sentido a
vida e para ter uma identidade, necessita-se de uma certa orientacdo ao bem que exige
determinada percepcao das distingGes qualitativas. Essa visdo esta associada aquela de que a
vida é uma historia que se vai desdobrando, em termos de compreender-se, assim como
desenvolveu Maclntyre, a vida numa narrativa (TAYLOR, 2011a, p. 70-2).%” Sumarizando

essa ideia, Taylor assim se expressa:

[...] visto ndo podermos deixar de nos orientar para o bem e, desse modo, determinar
nossa posi¢do em relacéo a ele e, assim, determinar a dire¢do de nossa vida, temos

9 Nesse quadro, como explica Miranda, pode-se indagar a respeito da possibilidade, em relacdo as questdes e
aos assuntos humanos, de se ha alguma medida de realidade melhor do que as proprias intuigdes e distingcdes
qualitativas para explicar as vidas dos agentes? Essa indagacdo conduz a uma resposta negativa, pois que (i) no
proposito de viver, resulta ineludivel recorrer as intuicGes morais e as distingbes qualitativas, uma vez que
somente nesses termos se pode dar o melhor sentido para aquilo que se faz; e (ii) o real é o que deve ser
encarado, ja que ndo desaparecera simplesmente porque ndo se encaixe nos juizos dos agentes (MIRANDA,
2014, p. 82).
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inevitavelmente de compreender nossa vida em forma de narrativa, como uma
“busca”. Mas talvez se pudesse ter outro ponto de partida: considerando que temos
de determinar nossa posicdo em relacdo ao bem, ndo podemos deixar de ter uma
orientacdo para ele e, portanto, temos de ver a nossa vida na histéria (TAYLOR,
2011a, p. 76).

Ademais, Taylor rejeita diferentes teorias, como o utilitarismo, o formalismo kantiano e
0 subjetivismo, nos termos do relativismo, em funcéo de entenderem o sujeito moral como um
self previamente individualizado. Assim, partindo-se da constatacdo da importancia que tém
as diferentes configuracbes morais para a identidade dos agentes morais, Taylor vai
argumentar que existem, ao longo da vida humana, muitos bens os quais, muitas vezes,
podem entrar em conflito uns com os demais. Nesse sentido, 0s agentes morais podem se
encontrar firmemente comprometidos com um bem especifico, 0 que implica que esse bem,
acima de qualquer outro, é o que proporcionara aos individuos as diretrizes para julgar o rumo
de suas vidas. Assim considerados, tem-se que pode haver uma descontinuidade qualitativa
entre um tal bem assim configurado e os demais e, por ela, vé-se que 0s agentes morais
identificam as distin¢des qualitativas que definem os bens de ordem superior sobre cuja base
atribuem e hierarquizam os valores (MULHALL & SWIFT, 1996, p. 162-3). Taylor
denomina a estes bens superiores de hiperbens, isto é, “[...] bens que ndo apenas sdo
incomparavelmente mais importantes que 0s outros como proporcionam uma perspectiva a
partir da qual esses outros devem ser pesados, julgados e decididos” (TAYLOR, 2011a, p.
90).

Taylor parte do pressuposto de que a cultura moderna reconhece alguns hiperbens,
precisamente os quais definem a “moral” como um conjunto de fins ou exigéncias que nao
somente tém uma especial importancia, mas que se situam hierarquicamente e permitem
qualificar os demais bens. Na filosofia moderna, seguindo seu raciocinio, tem-se mantido a
tendéncia de definir a moral através de uma espécie de segregacdo, mesmo quando abarque
um ambito sensivelmente mais estreito do que aquele que determinaram os fildsofos antigos
como “ética” (TAYLOR, 2011a, p. 90-1). Na opinido do autor, o exemplo mais destacado de
hiperbem da cultura moderna ¢ a “[...] nocdo de justica e/ou de benevoléncia universal de
acordo com a qual todos os seres humanos devem ser tratados com igual respeito, sem
distin¢do de raca, classe, sexo, cultura, religido” (TAYLOR, 2011a, p. 92).

Com efeito, considerando que as disputas entre 0s bens sdo, em certas ocasides,
incomensuraveis, tem-se que o triunfo de um hiperbem sobre outros se estabelece em termos
da suplantacdo de nocdes anteriores que, ndo obstante, sdo Uteis para avaliar as proprias

visdes dominantes. E, nesse particular, Taylor distingue duas estratégias para enfrentar os
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conflitos e tensdes existentes entre os diversos hiperbens, a saber: a primeira, denominada de
revisionista, e defendida pelo Socrates de Platdo na Republica, consiste em seguir todo o
trajeto, em total coeréncia, negando por inteiro as credenciais de quaisquer bens que se
apresentem no caminho do hiperbem; e a segunda, referenciada como inclusiva e presente em
Aristoteles, propde que todos os bens sdo relevantes e, por isso, a vida boa deve ser entendida
como aquela que, de algum modo, combina a exceléncia dos diversos bens que se perseguem
— sem que, com isso, se negue a existéncia de bens superiores a outros, pois se considera
essencial reconhecer a supremacia de algum bem como bem supremo atraves do qual se possa
avaliar a vida boa em sua totalidade, considerando todos os bens conjuntamente. Ainda que
reconheca os méritos da posicao inclusiva, Taylor afirma que seria dificil considera-la em sua
totalidade em funcdo dos bens intrinsecos as praticas desenvolvidas nas diferentes sociedades
(TAYLOR, 20114, p. 93-4).

Mas, em vista da necessidade de determinar-se se é possivel demonstrar a validade das
pretensdes criticas interculturais subjacentes a nocéo de hiperbens, Miranda explica que, para
Taylor,

A Unica maneira de sair dessa confusdo € descartar a epistemologia estreita das
teorias naturalistas, para acessar uma forma de raciocinio pratico superior. De fato, é
preciso abandonar a pretensdo de que a razdo pratica deve ser capaz de convencer
aqueles que ndo compartilham de intui¢des morais basicas sobre o que é o justo,
Visdo em que essa concepcdo da razdo prética é sustentada. Esse seria o0 erro em que
cairia, por exemplo, a justica como equidade, e a saida ndo seria refazer suas
reivindicagBes, mas entender que o erro esti em tentar fazé-lo (MIRANDA, 2014, p.
86).

Com efeito, a resposta a essa indagacdo é encontrada por Taylor na afirmacdo de que o
raciocinio pratico opera em termos de transi¢des, isto €, que mediante esta forma de proceder,
ndo se pretende sustentar que um ponto de vista seja absolutamente correto, mas que, alguma
posicdo € superior a outra. Assim, esse modo de raciocinar por meio de transicdes opera de
maneira comparativa, demonstrando que a transicdo de uma tese a outra constitui uma
reducdo de erros (TAYLOR, 2011a, p. 101). Nesse aspecto, segundo Mulhall e Swift, essa
tese equivale aquela de que todas as valoragbes do raciocinio pratico tém de apelar a uma
concepgdo de bem, de forma que a racionalidade do agente moral sempre sera avaliada em
termos substantivos (MULHALL & SWIFT, 1996, p. 165-6).

E precisamente sobre esse ponto que Taylor estende a sua critica aquelas teorias morais
contemporaneas, oriundas daquelas teorias modernas, entre as quais se encontra a de Rawls,
por ndo definirem uma concepcdo substantiva. Ora, dessa rejeicdo surgem dois problemas, a
saber: (i) estas doutrinas sdo obrigadas a negar oficialmente a existéncia de uma relacdo entre

as valorizagdes da razédo pratica e a apelacdo aos bens, e (ii) como representam uma forma de
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elaborar tais juizos valorativos, isto €, de considerar racionais ou irracionais decisdes e
posturas morais, elas ttm de apelar a determinados valores ou bens, apesar de seus
compromissos oficiais. No final das contas, elas pressupdem os hiperbens, muito embora
neguem uma concepcao substantiva da razdo pratica (MULHALL & SWIFT, 1996, p. 164-7).

Dessa feita, € uma gritante incoeréncia que caracteriza as teorias deontologicas e
procedimentais da justica. No caso particular de Rawls, Taylor até concorda que se deva dar
prioridade ao justo em relacdo ao bem, mas discorda do modo como o filésofo de Harvard o
faz, pois baseia-se exclusivamente numa teoria débil do bem. A teoria de Rawls estd pensada
para ndo ter que repousar numa determinada concep¢do do bem, pois, se o fizesse, as
instituicOes sociais que defende imporiam efetivamente essa concepcao a todos que vivessem
sobre seus designios, de forma a violarem, assim, a sua autonomia. Para evitar esse tipo de
coisa, Rawls considera que a posi¢cdo original da conta de conduzir adequadamente aos
principios de justica. O problema é que, na opinido de Taylor, esse modo de operar, dado pelo
equilibrio reflexivo, lida com as intuicdes morais do agente e, se esse € 0 caso, deve basear-se
ndo sobre uma teoria procedimental e neutra, mas numa que seja substantiva, pois que ha
referéncias as configuracdes e as intuicbes morais. Assim, na opinido de Taylor, ndo ha como
furtar-se a uma teoria substancial do bem, o que Rawls nédo o faz (MULHALL & SWIFT,
1996, p. 168-9).

4.2.1.2. Os Mal-Estares da Modernidade: a Etica da Autenticidade

Taylor ndo se coloca entre aqueles que rejeitam completamente a cultura moderna. Mas,
antes de fazer-se referéncia ao modo pelo qual Taylor entende ser possivel recuperar o ideal
da cultura moderna, € preciso dizer quais sdo os trés mal-estares que atormentam a
modernidade.? Trata-se aqui daquelas caracteristicas que as pessoas experimentam como uma
perda ou um declinio, mesmo quando a civilizacdo ocidental se desenvolve (TAYLOR,
2011b, p. 11). A primeira dessas caracteristicas é o individualismo e as suas consequéncias
sombrias. Com isso, Taylor se refere aqueles elementos que levam os agentes morais a
centrarem-se em si mesmos, de forma a se tornarem pobres em termos de significado e menos
preocupados com os demais e com a sua sociedade. A liberdade moderna, que estd na base
desse fendmeno, conduziu a perda dos horizontes morais que 0S agentes possuiam com o

passado, o qual, ainda que os limitasse, também dava sentido ao seu mundo e aos papeis que

% Essas ideias sdo desenvolvidas em Taylor (2011b), que é, de algum modo, a continuacdo das pesquisas e das
ideias contidas em Taylor (2011a).
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ocupavam na sociedade. Nesse sentido, Taylor afirma que o individualismo tem um lado
obscuro, dado nos termos do “desencantamento do mundo”, isto €, a perda de sentido, que
desagua numa sociedade permissiva e narcisista (TAYLOR, 2011b, p. 12-4).

A segunda delas é a primazia da razdo instrumental, isto é, o tipo de racionalidade em
que os agentes morais baseiam-se diretamente para calcular a relagdo mais econdmica dos
meios para determinado fim, eficiéncia méxima como medida de sucesso. Apesar de ser uma
experiéncia libertadora, ela também alargou demasiadamente 0 seu espaco, de modo a
ameacar outros dominios da vida, pois que “o medo ¢ de que coisas que deveriam ser
determinadas por outros critérios serdo decididas em termos de eficiéncia ou analise de
‘custo-beneficio’, de que os fins independentes que deveriam guiar nossa vida serdo
eclipsados pela demanda para maximizar a produc¢do” (TAYLOR, 2011b, p. 15). Vale
destacar que a tecnologia também faz parte desses aspectos que envolvem a razdo
instrumental.

Finalmente, a terceira delas é a consequéncia do individualismo e da razao instrumental
na esfera politica e a possivel perda de liberdade tanto no plano individual como social. A
consequéncia dessa caracteristica conduz a fragmentacdo das experiéncias, que consiste na
decrescente capacidade de o povo formar um propdésito comum e leva-lo adiante, assim como
na dificuldade de identificagdo mutua entre os conviventes, particularmente, na sociedade
politica, que se manifesta na instrumentalizacdo da sociedade, com fortes tracos atomistas
(TAYLOR, 2011b, p. 18-21).

E preciso superar esses mal-estares se se quiser salvaguardar a modernidade nos termos
da recuperacdo da pratica da autenticidade. Para que esse seja 0 caso, Taylor advoga que é
preciso que se acredite em trés coisas, notadamente: (i) que a autenticidade é um ideal valido;
(ii) que se pode discutir racionalmente acerca de ideais e da conformidade das acdes a esses
ideais; e (iii) que esses argumentos podem fazer a diferenca (TAYLOR, 2011b, p. 33). Para o
autor, a autenticidade esta baseada na ideia de que, independentemente do sujeito, existe algo
nobre, valioso e, nesse sentido, significativo na configuragcdo da sua propria vida. Com base
nisso, o filésofo propde-se a defender o ideal de autenticidade. Esse ideal, como esclarece,
ndo existe desde sempre na cultura moderna. Na verdade, estd associado as ideias do final do
séc. XVIII, sendo caudatario, de um lado, do individualismo da racionalidade desengajada de
Descartes e, de outro, do individualismo politico de Locke. Mas a autenticidade também é
produto do romantismo e, sob esse ponto de vista, estd em conflito com as outras duas causas
anteriores, pois que é critico da racionalidade desengajada e do atomismo que ndo reconhecia

os lagos com a comunidade (TAYLOR, 2011b, p. 35).
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Taylor esclarece que o ideal de autenticidade esté relacionado a Rousseau e a nogdo de
liberdade autodeterminante que enseja — ndo que Rousseau traga algo novo, mas que hé algo

ja presente em sua obra. Taylor define essa visao do seguinte modo:

E a ideia de que sou livre quando decido por mim mesmo o que me diz respeito, em
vez de ser moldado por influéncias externas. E um padrdo de liberdade que
obviamente vai além do que foi denominada liberdade negativa, na qual sou livre
para fazer o que quero sem a interferéncia de outrem porque isso é compativel com
meu ser moldado e influenciado pela sociedade e suas leis de conformidade. A
liberdade autodeterminante exige que eu rompa a retencdo de tais imposicdes
externas e decida por mim mesmo [...] (TAYLOR, 2011b, p. 37).

Apesar disso, Taylor credita o aparecimento do ideal de autenticidade a Herder, pois
que passa adiante, de forma a penetrar na consciéncia moderna, a visdo de que cada agente
tem um jeito original de ser humano, isto €, cada qual tem a sua propria medida. Isso sugere
gue ha certo modo de existir, que é particular de cada qual dos seres humanos, sem que
precise imitar alguém: se alguém deixa de ser o que pode, perde o proposito da prépria vida,
ou seja, cada qual perde o que ¢ ser humano para si. Dessa feita, “ser fiel a mim significa ser
fiel a minha originalidade, e isso ¢ uma coisa que s6 eu posso articular e descobrir”
(TAYLOR, 2011b, p. 39). Nesse sentido, vale ter em conta a explicacdo de Nay, segundo a
qual Taylor concebe que, para ser livre, todo ser humano deve poder realizar escolhas morais,
isto é,

[...] Deve poder viver de maneira “auténtica”. A autenticidade designa, no fildésofo
canadense, a situacdo ideal na qual um individuo tem a capacidade de buscar uma
verdade que lhe é propria. Assim, para ser livre, 0 homem deve ser capaz de
identificar aquilo que faz a sua prépria originalidade. Deve poder viver em
“sinceridade” consigo mesmo. Deve estar em condi¢des de adotar os critérios morais
que correspondam ao que ele é e, assim, rejeitar todo conformismo social (a adocéo
de um modelo de vida exposto do exterior). [...] Para ele, a autenticidade sup®e
conceber um respeito idéntico a todos os individuos além de suas diferencas. O

reconhecimento dessas diferencas é até uma condigdo prévia para a realizacdo da
liberdade de cada um (NAY, 2007, p. 521).

Para Taylor, todo ser humano tem uma identidade singular, forjada durante as
experiéncias vividas numa comunidade de pertencas. Dessa feita, 0s homens estdo conectados
por uma nogdo intersubjetiva do bem, da qual parte a forca normativa que caracteriza a
autenticidade. Ora, desse ponto de vista, deve-se dizer que a autenticidade exige tdo somente a
manutencdo dos lagos com questbes coletivas de valor que ultrapassam as proprias
preferéncias, pois a autenticidade ndo pode ser defendida de maneiras que colapsem 0s
horizontes de significado. E isso porque Taylor quer mostrar, na cultura contemporanea, 0s
modos que optam pela autorrealizado sem levar em conta (i) as demandas de nossos lagos

com os outros e (ii) as exigéncias de qualquer tipo, que emanam de algo mais ou diferente de
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desejos ou aspiragdes humanas, sdo autodestrutivas, pois que destroem as condicOes que
permitem perceber a autenticidade em si (TAYLOR, 2011b, p. 45-53).

Assim, para Taylor, os sujeitos ndo apenas necessitam do reconhecimento de outros
concretos para formar as suas proprias identidades, mas, também, precisam-se envolver, de
forma critica, num vocabulario comum de orientacdes e valores compartilhados. Ou seja,
Taylor defende que a autenticidade precisa da apropriacdo de valores que compdem nossos
horizontes coletivos (VARGA & GUIGNON, 2017). E justamente esse aspecto conduz ao
reconhecimento, isto €, a cultura da autenticidade atribui precedéncia a dois modos de vida

coletiva, a saber:

(1) no nivel social, o principio crucial € o da equidade, que requer as mesmas
chances para todos desenvolverem a prépria identidade, que inclui — como agora
podemos entender com maior clareza — o reconhecimento universal da diferenca, em
quaisquer que sejam os modos em que isso seja relevante para a identidade, seja de
género, racial, cultural ou concernente a orientacdo sexual; e (2) na esfera privada,
os relacionamentos amorosos formadores de identidade tém uma importancia crucial
(TAYLOR, 2011b, p. 58).

Vé-se que as discussbes voltadas a autenticidade implicam o envolvimento num
horizonte compartilhado intersubjetivamente de valores em torno do bem, envolvimento este
que, dialogicamente forma o self. Como desdobramento, a autenticidade requer o
reconhecimento, em termos de respeito, as diferencas, e, nesse sentido, a equidade é o Unico
caminho possivel para se assegurar uma tal pretensdo. Esse ponto, ao qual Taylor da
seguimento noutros escritos, é abordado em A Politica do Reconhecimento, que sera visto a

sequir.

4.2.1.3. A Politica do Reconhecimento e o Multiculturalismo

As discussdes que estdo associadas a uma sociedade multicultural podem ser vistas
como um prolongamento das suas reflexdes a respeito da crise da sociedade moderna, isto &,
trata-se do prolongamento de uma visdo ontologicamente holista das identidades coletivas e
culturais subjacentes as sociedades, especialmente, aquelas que sdo democraticas. E, nesse
particular, expressa um profunda desconfianca em relacdo aos Estados-nacdo que abafam as

identidades em nome de uma protecéo da unidade nacional. Por isso, Taylor afirma que

Alguns aspectos da politica actual estimulam a necessidade, ou, por vezes, a
exigéncia, de reconhecimento. Pode-se dizer que a necessidade é, no ambito da
politica, uma das forgas motrizes dos movimentos nacionalistas. E a exigéncia faz-se
sentir, na politica de hoje, de determinadas formas, em nome dos grupos
minoritarios ou “subalternos”, em algumas manifestagdes de feminismo e naquilo
que agora, na politica, se designa por “multiculturalismo” (TAYLOR, 1998, p. 45).
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Taylor refere-se ao fato de que, nesse quadro, hd uma relagdo entre reconhecimento e
identidade, sendo esta Gltima a maneira pela qual alguém se define e 0 modo atraves do qual
as suas caracteristicas fundamentais fazem dela um ser humano. Assim, parece claro que,
sendo as identidades formadas dialogicamente, elas ndo podem ser constituidas sem o
reconhecimento dos demais. Por isso, para o autor, a tese sobre a qual se sustenta a conexéo

entre os dois conceitos é a seguinte:

A tese consiste no facto de a nossa identidade ser formada, em parte, pela existéncia
ou inexisténcia de reconhecimento e, muitas vezes, pelo reconhecimento incorrecto
dos outros, podendo uma pessoa ou grupo de pessoas serem realmente prejudicadas,
serem alvo de uma verdadeira distorcdo, se aqueles que os rodeiam reflectirem uma
imagem limitativa, de inferioridade ou de desprezo por eles mesmos. O néo
reconhecimento ou o reconhecimento incorrecto podem afectar negativamente,
podem ser uma forma de agressdo, reduzindo a pessoa a uma maneira de ser falsa,
distorcida, que a restringe (TAYLOR, 1998, p. 45).

A analise de Taylor reconstroi o aparecimento do reconhecimento e da dignidade no
espaco publico, aspecto ao qual atribui grande valor as obras de Rousseau, Kant, Herder e
Hegel. Considerando que o pensamento politico do autor, especialmente nessa questdo do
reconhecimento no interior das sociedades democraticas, revela um compromisso com um
tipo de liberalismo de inspiracdo civico-humanista, tem-se que a construcdo social da
identidade torna evidente que o reconhecimento é uma necessidade humana vital, que pode
ser, ou nao, satisfeita de acordo com o tratamento que é dado aos individuos e aos diferentes
grupos que compdem a sociedade. Desse ponto de vista, afirma que “a democracia introduziu
a politica de reconhecimento igualitario, que tem assumido varias formas ao longo dos anos, e
gue regressou agora sob a forma de exigéncias de um estatuto igual para as diversas culturas e
para os sexos” (TAYLOR, 1998, p. 48).

Mas, a esse respeito, Taylor questiona se a democracia liberal oferece um contexto
publico no qual as diferencas (culturais, sexuais, entre outras) sejam tomadas seriamente em
conta. Em vista disso, o autor distingue a politica de reconhecimento dos liberais da politica
de igual respeito tradicionais, que é cega para a diferenca, porque (i) insiste na aplicacdo
uniforme das regras que definem esses direitos, sem excecéo, e (ii) ele é suspeito de objetivos
coletivos, e a politica da diferenca. Sobre isso, conforme explica Nay, a vontade de impor
uma neutralidade de status no espaco publico parte de uma boa intencdo, vale dizer, a de
garantir que todos os cidaddo sejam protegidos pelos mesmos direitos e que estejam em
perfeita situacdo de igualdade diante da lei, independentemente do que seja na vida privada.
Mas essa exigéncia, que procura transcender as particularidades, é, com efeito, enganosa, pois
gue a recusa do reconhecimento politico das identidades culturais, étnicas ou religiosas

conduz a novas situacdes de desigualdades. Ao edificar estados unitarios e forjar valores
172



universais impondo-se a todos os grupos, Nay explica que, para Taylor, a viséo republicana
apenas consolida a cultura dominante, o que, no entanto, levou ao esmagamento das culturas
minoritarias, e aceitou, de forma ampla e inquestionavel, a exclusdo das mulheres (NAY,
2007, p. 521-2).

Todavia, os problemas ilustrados s6 podem ser satisfatoriamente resolvidos, nos termos
de uma luta pelo reconhecimento, através de um regime de reconhecimento reciproco entre
iguais. Nesse sentido, Taylor argumentara na direcdo de uma politica de reconhecimento que
prime pela igual dignidade e pelo respeito as diferengas. Assim como explica Silva, a politica
da diferenca ndo deixa de apresentar uma base universalista, mas, diferentemente de uma
politica da dignidade universal, que estabelece a universalizacdo dos direitos e garantias para
todos os sujeitos, a politica da diferenca se direciona para o reconhecimento universal da
identidade singular do individuo ou dos grupos que sdo distintos dos demais, atraves da qual
combate as discriminagdes que sao realizadas com base numa politica da dignidade universal.
No entanto, para Taylor, a politica do reconhecimento da igual dignidade e do respeito as
diferencas empenha-se em reconhecer a singularidade dos diferentes individuos e grupos que
partilham os diferentes espacos sociais (ANDRADE, 2013, p. 72; 78). Assim,

Em primeiro lugar, o principio do respeito exige que as pessoas sejam tratadas de
uma forma que ignore a diferenca. A intuicdo fundamental de que este respeito
depende delas centra-se naquilo que é comum a todas elas. Em segundo lugar, temos
de reconhecer e até mesmo encorajar a particularidade. A critica que a primeira faz a
segunda consiste na violagdo de que esta comete do principio de ndo-discriminag&o.
Inversamente, a primeira € criticada pelo facto de negar a identidade, forcando as
pessoas a ajustarem-se a um molde que ndo lhes € verdadeiro (TAYLOR, 1998, p.
63).

A teoria do reconhecimento de Taylor, portanto, espraia-se numa politica da diferenca,
que se baseia em atos de respeito as particularidades, sejam elas dos individuos, sejam elas de
grupos e comunidades, a partir de estudos realizados sobre o valor das diferentes culturas.
Nesse sentido, Taylor advoga em favor de um liberalismo que assume a politica da diferenca,
de modo a ndo se manter neutro em relagcdo a essas individualidades e diversidade cultural,
respeitando significativamente as minorias — em oposicao aqueles procedimentais pautados na

neutralidade e do qual Rawls é partidario.

4.2.1.4. Taylor e o Comunitarismo: um Comunitarismo Liberal

Taylor é frequentemente associado ao comunitarismo e, como ja se indicou, ndo se trata
de um rétulo com o qual o autor se sinta tdo confortavel, tendo-se em vista dizer que, muito

embora existam diferencas genuinas, hd também uma grande variedade de propdsitos
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entrelacados e confusdo entre os autores que participam desse debate. Vé-se que é preciso
certo cuidado sobre a questdo da filiagdo de Taylor ao comunitarismo, pois ele pode ser
considerado um pensador comunitarista do ponto de vista da ontologia, atraves da qual se
concebe que a referéncia a comunidade € indispensavel a toda explicacdo da subjetividade, da
acdo e do raciocinio préatico, por meio da qual a identidade do self é vinculada a uma
ontologia moral.

Com efeito, é preciso dizer que, do ponto de vista normativo, ou das questdes de defesa,
Taylor se mostra um pensador liberal. Sobre isso, importa dizer que o proprio Taylor mesmo
ndo esta interessado no rechaco completo da tradicéo liberal, como é o caso do comunitarismo
professado por Macintyre, por exemplo. Diversamente, e nesse sentido, mais proximo de
Walzer, pretende uma correcdo do liberalismo, ou, dito de outra forma, pretende outro
liberalismo. Consoante o que afirma Araujo, a necessidade de elaborar outro modelo liberal,
distinto daquelas versdes estadunidenses, esta posta no lastro de se afirmar o reconhecimento
do fato de as identidades culturais se expressarem e se manterem naquilo que elas sdo como

modos substanciais de vida e como expressdes auténticas. Precisamente,

[...] Taylor ndo deixa de enfatizar que uma forma liberal ligada as metas coletivas
ndo pode deixar de oferecer salvaguardas aos direitos fundamentais dos individuos
que ndo compartilham uma politica publica de bens coletivos. As dificuldades com a
elaboracédo de um certo tipo de liberalismo comunitario sdo tdo acentuadas quanto as
do liberalismo norte-americano, embora Taylor veja neste U(ltimo maiores
dificuldades para desenvolver uma politica de reconhecimento das identidades
coletivas por causa da rigidez procedimental (ARAUJO, 2004, p. 188).

De fato, Taylor defende um liberalismo pautado pela politica da diferenca, nos termos
apontados anteriormente, sobretudo porque o Estado adota uma concepcdo substantiva do
bem, mediante a qual, ndo apenas rejeita a neutralidade, mas adota posi¢fes em relacdo a
metas coletivas, a defesa da comunidade e da diversidade cultural. Por isso, a elaboracéo de
uma teoria liberal que dé conta de permitir a sobrevivéncia destas identidades culturais inclui
a criacdo de um espaco democratico no qual possam haver praticas de reconhecimento de
igual valor entre as diferentes culturas.®® Tais objetivos conduzem Taylor a buscar uma
estrutura interpretativa de avaliar o modo de ser do outro, de uma cultura diferente, o que
levara o autor, inspirando-se em Gadamer, a fusdo de horizontes. Com esse termo, Taylor

pretende estabelecer o contato entre culturas.

9 E relevante ter em conta aqui que Taylor tem como referéncia, ainda que ndo fique tdo claro, o caso da
comunidade de Quebec, no Canada, que requer tratamento distinto por parte do Estado, em vista da
sobrevivéncia da cultura francesa. Deste ponto de vista, parece aceitavel, inclusive, a realizacdo de a¢des que se
traduzam na preservagdo dos seus valores mais caracteristicos como direitos legitimos. No caso em questdo,
entende-se mesmo como adequada a priorizagdo do ensino da lingua francesa (TAYLOR, 1998).
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Aprendemos a movimentar-nos num horizonte mais alargado, dentro do qual
partimos ja do principio de que aquilo que serve de base a valorizagdo pode ser
considerado como uma possibilidade a par do background da cultura que antes nos
era desconhecida. A “fusdo de horizontes” funciona através do desenvolvimento de
novos vocabularios de comparacdo, através dos quais poderemos articular estes
contrastes. A tal ponto que, se e quando acabarmos por encontrar uma base firme
para a nossa pressuposicao, sera em termos de uma nocdo do que constitui o valor
que jamais poderiamos ter no inicio. Atingimos o juizo de valor, em parte, porque
transformamos os nossos critérios (TAYLOR, 1998, p. 88).

Baseando-se nesse conceito, o autor desenvolve uma hermenéutica para compreender as
tradigbes culturais significativas do outro com o fito de apontar para a necessidade de
reverem-se 0s proprios padrdes culturais que norteiam as acdes dos individuos. E no
deslocamento do padrdo cultural que um determinado individuo segue em direcdo ao de um
outro, que, inegavelmente, ter-se-4 a expansdo da compreensdo de si mesmo como agente
humano. Dessa feita, “o reconhecimento do outro passa pelo proprio processo narrativo para
sabermos em que nds nos tornamos, com o intuito de compreender, simultaneamente, as
fontes e a maneira de como elas foram articuladas na construcdo da nossa identidade”
(ARAUJO, 2004, p. 190). Fazer isso ¢ promover um dialogo verdadeiramente liberal com os
outros, o que corresponde as exigéncias da politica contemporanea da identidade.

O comunitarismo liberal de Taylor apoia-se naqueles aspectos da ontologia social que
conferem sentido e significado as identidades e ao self, mas, no ambito do espaco publico,
arvora-se em termos de uma politica do reconhecimento das diferencas, a qual da grande
importancia aos predicados das minorias, mesmo aquelas que ndo compartilham a definigéo
publica de bem e de direitos. Essa visdo respeita o reconhecimento, no espaco publico, do
modo como as experiéncias humanas constituem-se em expressdes auténticas no mundo
social, pois somente através do “[...] reconhecimento da diversidade expressiva é que pode
haver a elaboracdo de novas préaticas politicas para a realizacdo da liberdade de todos os
membros de uma sociedade” (ARAUJO, 2004, p. 195).

4.2.2. O Multiculturalismo e Educacéo para a Autenticidade

Aqui serdo levantadas apenas algumas ideias sobre a educacdo em Taylor, seguindo os
escritos que se tém dedicadas a essa questdo (FOSCHIERA, 2008; 2009; PARETO, 2014).
Mas, ainda assim, é uma tarefa interpretativa e criativa, pois que, o autor mesmo, nao se
dedicou a temética. Dessa feita, 0 intento aqui é bastante reduzido, significando apenas alguns

apontamentos.
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Conforme Foschiera (2009), voltando a sua atengé@o para a instituicdo escolar, tem-se,
da nocdo de autenticidade tayloriana, desdobramentos para essa forma de educacdo. O
problema ndo estaria na visao teista da idade média, nem mesmo na busca da modernidade ou
na subjetivacdo hoje defendida, mas sim no fato dessas perspectivas tornarem-se tiranas.
Como explica, os significados podem ser articulados a partir da autenticidade, de forma que a
educacdo pode defender a autonomia e a liberdade em coeréncia com os horizontes de
significado e com a propria autenticidade que emanam das identidades. Mas, para que a
educacdo seja auténtica, ela deve dar conta de alguns pontos.

Como Foschiera indica (2009, p. 373), de que forma a escola pode implementar criagéo,
construgdo e descobrimento? Para ele, a escola necessita partilhar dos referenciais
pedagdgicos que ndo partam de verdades prontas ou de dogmas estabelecidos, mas,
diversamente, da experiéncia e da vivéncia — ela, nesse particular, deve fazer muito mais
caminho do que chegada. Por isso, é necessario ser original sempre, em cada nova situacao
cultural ou social, e, segundo o que defende, as padroniza¢bes ndo fomentam autenticidade,
ao mesmo tempo em que se afirma a necessidade de gerenciar a originalidade e a diferenca.

Apbs essas discussdes, Foschiera se pergunta sobre qual o papel da critica, entendida
como fomento a capacidade de oposicdo a tudo o que esta estabelecido. A sua resposta, no
lastro de Taylor, afirma que a critica, nesse sentido, € um processo humano necessario e
imprescindivel, pois que, sem ela, o ser humano ndo se pode constituir na autonomia e muito
menos na autenticidade. Além disso, é “[...] importante abrir-Se a horizontes de significado
gue sejam institucionais, que facam parte da cultura organizacional e que possam ser
compartilhados com as familias” (FOSCHIERA, 2009, p. 374). Com efeito, a identidade nédo
pode ser fechada, pois, se assim fosse o caso, correr-se-ia 0 risco de que as instituicdes
perdessem a capacidade de dialogar com o seu préprio tempo. Em vista disso, traca um

programa para as praticas educativas, o qual é dado nestes termos:

[...] nesse panorama irredutivelmente plural, a proposta de Taylor ndo é buscar uma
unidade que anule todas as diferencas, mas de realizar uma
recomposicao/reconciliacdo das divisGes da modernidade que a preservem dos riscos
de um desvio ou de um colocar de cabeca para baixo os ideais humanisticos soltos
no seu seio (FOSCHIERA, 2009, p. 374).

A proposta de Taylor, no &mbito da educacdo, aponta para a necessidade de uma
linguagem ou de uma perspectiva que possa considerar essas alternativas dos ideais
humanisticos, e que objetivos similares podem ser agrupados de modo a lentamente,
procedendo em circulo, conduzir a um processo de correcdo dos erros, das unilateralidades

dos elementos validos presentes em cada uma de suas criticas. De acordo com o que explica,
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Taylor esta4 convencido de que o humanismo moderno representa uma parte constitutiva da
nossa identidade, e que é impossivel e errado querer libertar-se totalmente dele, como se fosse
apenas um conjunto de crencas e opinides, € ndo uma parte constituinte de nés mesmos
(FOSCHIERA, 2009, p. 374).

Dessa feita, a tarefa da educacdo deve estar voltada para melhorar 0 humanismo
moderno através de um trabalho de articulagdo dos seus pressupostos e de uma adequada “[...]
tomada de consciéncia daquilo que se pode tornar efetivo no espirito contemporaneo. Sua
sensibilidade pela complexidade da dindmica historica e pela tenacidade e irredutibilidade das
diferengas culturais nos pode ajudar para que nos orientemos nos dilemas da modernidade”
(FOSCHIERA, 2009, p. 374). A educacao, assim, busca recuperar aqueles ideais proprios da
autenticidade, isto €, daquilo que, oriundo da modernidade, depurado das suas interpretacdes
que negligenciam os elementos ontoldgicos de fundo, faz com que cada um dos sujeitos
morais possa ser ele mesmo.

Com efeito, desde a perspectiva de Taylor, a educacdo é concebida dentro de um
programa ontolégico de realizacdo da autenticidade individual em correspondéncia aos seus
lacos intersubjetivos com a comunidade. Nesse aspecto, preparar ou dar as condi¢des para que
alguém se realize, em termos €ticos e comunitarios, € uma empreitada que somente se
apresenta viavel no caso de a comunidade adquirir um estado de autocompreensao sobre si
mesma que ndo se traduz unicamente de modo formal. Isso sugere que deve haver um
prolongamento entre a cultura local e a comunidade escolar.

Outro ponto que é relevante ser evocado é que entender a tarefa da educacdo voltada a
autenticidade pressupbe conceber o universo escolar como uma comunidade plural.
Considerando que a educacéo é algo que s6 faz sentido se interpretada por valores, culturas e
instituicbes da comunidade a que se refere, a educacdo tem de ser pensada desde o ponto de
vista da identidade e da comunidade. Assim, no plano pedagdgico, a escola deve reconhecer
os diferentes sujeitos culturais, nos termos de realizar o que podem realizar, isto é, serem
auténticos.

Mas ha algo mais: a escola deve prover os elementos que levem ao florescimento das
habilidades imprescindiveis para a compreensdo da diversidade cultural. As escolas devem
criar ambientes que conduzam a uma educacdo multicultural a qual possibilite o
reconhecimento da diversidade e da realidade na qual a autenticidade individual seja revelada.
Nesse sentido, a escola, pensada nos termos e nas ideias de Taylor, ndo pode ser concebida
como uma instituicdo neutra: uma tal escola educaria para a autenticidade e para o

multiculturalismo que resulta do reconhecimento das identidades particulares.
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4.3. As Teses Basicas do Comunitarismo e a Critica do Liberalismo

Pensadores como Maclintyre (2001; 2008), Sandel (2005), Taylor (1993; 2000; 2011) e
Walzer (1983) tém sido apontados como os principais criticos do liberalismo. De forma geral,
apesar de serem pensadores muito distintos, ndo formando um corpo homogéneo de ideias,
como também se pode predicar dos liberais, os criticos comunitaristas acenam para um
conjunto de pontos falhos nas versées do liberalismo. Como preconiza Thiébault, existem trés
critérios pelos quais 0 comunitarismo é caracterizado em sua critica ao liberalismo, a saber: (i)
a prioridade das nocGes de bem sobre a de justica; (ii) a critica ao eu atomista, isto €, a nogao
de um eu carente de atributos, da tradicdo liberal; e (iii) a inevitabilidade dos determinantes
histéricos e sociais representados sob a forma de valores comunitarios e de tradi¢bes
(THIEBAULT, 1994, p. 143).

Nessa mesma direcdo, Mulhall & Swift (1996, p. 29-66) e Keeney (2007, p. 06-18),
desenvolvem uma lista mais ou menos coincidente — principalmente a partir da influéncia que
a obra de Mulhall & Swift exerceu na precisdo conceitual posterior do debate — a partir da
qual discutem os pontos em relacdo aos quais 0 comunitarismo desenvolveria uma rejeicao
aos pressupostos liberais. Apesar de ndo serem temas exaustivos, eles oferecem um mapa
adequado do debate travado por essas duas linhas. Essa lista tematica inclui os seguintes itens:
(i) concepcgdo de pessoa; (ii) individualismo associal; (iii) universalismo; (iv) neutralidade
liberal; (v) a tensdo entre subjetivismo e objetivismo; e (vi) tensdo entre a autonomia
individual e a esfera publica. Na sequéncia, apresentar-se-ao sinteticamente o que significam

cada qual desses pontos.

4.3.1. A Concepcéo de Pessoa

A nocdo de pessoa que aqui se tem em mente, enquanto critica comunitarista, diz
respeito a visdo incompleta da pessoa: os liberais sdo comprometidos com uma perspectiva
antecedentemente individualizada (antecedently individuated), no sentido de que néo
considera nossos fins, valores e concepcdes do bem, ao mesmo tempo em que as comunidades
podem ndo ser pensadas como partes de nossa identidade (KEENEY, 2007, p. 06). Como
Mulhall & Swift (1996, p. 36-7) pontuam, a formulacdo da tese geral do comunitarismo
assinala que a teoria politica liberal defende que as pessoas se distinguem de seus fins, valores

ou concepcdes do bem de uma maneira que ndo se compagina sensivelmente as formas de
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relagcdo que se dao na realidade entre essas pessoas e esses fins. Assim, para 0s comunitaristas,
o conceito liberal de pessoa como alguém independente de sua concepcdo de bem ignora

inclusive que as mesmas sdo constituidas precisamente por essas concepgoes.

4.3.2. O Individualismo Associal

Este ponto se refere as relagdes entre os individuos e as sociedades: trata-se, aqui,
especialmente, do entendimento de que a sociedade, como resultado de um contrato ou de
uma negociacao entre pessoas num estado pré-social de natureza, cooperando primariamente
para proteger e promover seus interesses individuais, apresenta dois significativos equivocos:
(i) em primeiro lugar, o uso da metafora contratual para pensar a respeito de arranjos civis
conduz ao equivoco de entender que os fins, os valores e a identidade individuais podem ser
pensados independentemente da comunidade da qual a pessoa é parte; e, (ii) em segundo
lugar, distorce o entendimento de individuo da relagdo entre os individuos e a sociedade
(KEENEY, 2007, p. 07-8). De acordo com os comunitaristas, um tal entendimento da relacéo
dos individuos com as suas sociedades subestima o fato de que o conceito que as pessoas tém
de si mesmas, assim como 0 modo como vao orientar as suas vidas, vé-se afetado, de alguma
forma, pelo tipo de sociedade na qual elas vivem (MULHALL & SWIFT, 1996, p. 44-5). E,
portanto, uma insisténcia no reconhecimento de que tanto a origem, necessariamente social da
imagem que o individuo tem de si mesmo, quanto o0 modo como orientara a sua vida, sdo
determinadamente constituidos através de vinculo sociais, e ndo por meio da independéncia

destes as suas sociedades.

4.3.3. O Universalismo

O ponto nevralgico em vista especialmente do qual se estabelece uma critica
comunitarista nesse mote é concernente ao fato de que as teorias liberais ignoram as
realidades de uma cultura especifica ou de uma determinada sociedade (KEENEY, 2007, p.
09). Mulhall & Swift advogam que esta questdo esta intimamente relacionada ao problema da

origem, da natureza e do alcance da concepc¢éo de pessoa. Mais precisamente,

O problema concreto que se coloca agora é se o liberalismo defende que suas
conclusbes tenham uma aplicagdo universal e transcultural, ou se, ao contrario, pode
admitir a ideia de que existem diferentes formas de organizacdo social que resultam
apropriadas e moralmente justificAveis em culturas de diversos tipos, de forma que
somente defenderia um sistema politico liberal para sociedades de uma determinada
classe. Uma linha importante do pensamento comunitarista tem insistido na suposta
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falha do liberalismo de ndo ter em conta a particularidade cultural, o fato de que as
diferentes culturas encarnam valores, sistemas sociais e instituicdes distintas bem
como as consequéncias que poderiam ter para a teoria politica (MULHALL &
SWIFT, 1996, p. 49).

Aqui estd posta a reivindicacdo do particularismo das diferentes culturas, em vista,
especialmente, das formas adequadas de organizacdo da comunidade politica, ou melhor,
deve-se ter em conta a particularidade cultural para determinar, de maneira conveniente, o
modo como se organizard politicamente uma comunidade especifica, sem desrespeitar seus

valores, tradicdes e padrdes culturais.

4.3.4. A Neutralidade Liberal

Trata-se aqui da neutralidade liberal frente as concepg¢des de bem rivais, com diferentes
concepcdes de vida boa. A ideia fundamental, conforme explicitada por Mulhall & Swift, €
que o Estado, numa dire¢do, deve deixar a margem alguns ou todos os ideais que orientam as
vidas dos individuos e, noutra, abster-se de perseguir concepg¢des particulares do bem. O
Estado deve manter um compromisso de neutralidade entre as diferentes concepcdes do bem
que os cidadaos defendem, de forma a ndo emitir juizos de valor sobre como devem orientar
suas vidas. O Estado, assim, deve unicamente oferecer um marco neutro através do qual as
pessoas possam fazer suas proprias escolhas (MULHALL & SWIFT, 1992, p. 59-66).

Keeney (2007, p. 09-10), por sua vez, argumenta no sentido de que ha dois tipos de
questdes separadas, em relacdo a esse tema: (i) o primeiro diz respeito ao fato de saber se
realmente o liberalismo é neutro no que se refere a competicdo entre versGes do bem, de
forma a promover algumas versées dessas concepcdes rivais, suprimindo outras; (ii) a
segunda se refere a necessidade de que a educacao liberal seja aproximada a filosofia moral:
se a educacdo liberal é fundamentalmente relacionada as autoriza¢des individuais no sentido
de que podem escolher a melhor vida possivel, entdo, mais necessariamente, deve-se
aproximar das fontes da filosofia moral. A concluséo é a de que o Estado ndo € neutro, pois
promove algumas concepg¢des de bem, numa diregéo e, noutra, na linha da Maclntyre, ele

mesmo estimula uma compreensao do bem.
4.3.5. A Tenséo entre Subjetivismo e Objetivismo
Este conjunto temético é concernente a pluralidade irredutivel de valores e a

concomitante énfase na liberdade individual para escolher seus caminhos e planos racionais
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de vida. No horizonte deste quadro, as perspectivas subjetivistas e objetivistas a respeito dos
valores conflitam (KEENEY, 2007, p. 10-1) porque, se de um lado, o liberalismo reconhece
certo ceticismo moral, ja que ndo pode determinar objetivamente qual concepgdo de bem €
verdadeira, de outro lado, com base nesse juizo de que as concepcdes de bem sdo subjetivas,
ele abaliza certa objetividade, de forma a reconhecer a necessidade de manter-se neutro nessas
questdes, e deixar, como consequéncia, que a escolha da concepg¢éo de bem fique a cargo das
preferéncias individuais.

Ocorre que esta € uma questdo importante na critica comunitarista do liberalismo
porque acompanha o rechagco ao subjetivismo moral que o acompanha. Para 0s tedricos
comunitaristas, hd uma questdo relevante: existe algum procedimento racional que arbitre as
varias concepc¢des do bem que estdo competindo? E, para os comunitaristas, esta questdo esta
associada aquela de que é no seio de uma comunidade que se constitui a identidade de
alguém, de forma a ndo poder ser pensada separadamente. Além disso, acredita-se ser
inexistente um tal procedimento racional que possibilite uma relacdo arbitral no sentido
indicado pelo liberalismo. Sobre isso, Kukathas e Pettit (1995, p. 115) explicam que, do ponto
de vista comunitarista, a justica processual é, por si so, rejeitada e incapaz de fornecer as
bases adequadas para as instituicbes e para 0s juizos morais. Em vez disso, é preciso que se
mergulhe na propria comunidade e na tradicdo moral que ela encerra para descobrir os valores

e 0 que € necessario para protegé-los.

4.3.6. A Tensdo entre Autonomia Individual e Esfera Publica

Esse ultimo tema, de algum modo, é a culminacdo dos temas anteriores. Trata-se, num
sentido, da relacdo entre os individuos e a esfera publica da sociedade e, de outro, do modo
como a liberdade individual é considerada. A liberdade individual é valorizada por ambas as
perspectivas, mas é entendida diferentemente por cada uma delas, e aqui é que esta justamente
0 problema: os comunitaristas argumentam que, em nome da autonomia individual, o
liberalismo tem limitado a esfera publica por meio da vida privada, assegurando para cada
individuo o espaco privado necessario para a realizagdo de autoverdades. Assim, na Otica
comunitarista, o estado liberal entende a liberdade ndo como alguma coisa realizada no
mundo publico da politica, do envolvimento civico e das atividades comunais. Em vez disso,
entende-se que a liberdade no estado liberal é pensada primariamente como realizagdo pessoal
dos individuos (KEENEY, 2007, p. 12).
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4.4. O Lugar da Educacéo na Critica Comunitarista do Liberalismo

Ainda que o debate entre liberais e comunitaristas tenha como terreno intelectual as
areas da politica, da sociologia e da ética, num primeiro momento, €, apenas num segundo
momento, desdobre-se aos dominios da educagdo, ndo se pode dizer que ndo influencie, pelo
menos de forma significativa, a filosofia da educacdo, a politica educacional e a educacédo
moral como partes desse dominio. A discussdo entre liberais e comunitaristas apresenta
algumas implicacdes significativas a respeito do modo como a educacédo é encarada. E, ainda
que ndo sejam volumosos, existem consistentes trabalhos que se tem dedicado a abordagem
dessa tematica.!® E é com base nesses trabalhos que se discute o lugar e as implicagdes do
debate liberal-comunitarista para a educacdo. E bem verdade, conforme se apontou
anteriormente, que a dificuldade de sistematizacdo de um programa comum que identifique os
pensadores ditos comunitaristas gera dificuldades significativas para um tal objetivo, pois que
0 que 0S une € mais a rejeicdo critica as caracteristicas e aos efeitos do liberalismo. Ainda
assim, levando em conta estes aspectos que os vinculam na postura critica do liberalismo, é
possivel apontar o espaco que a educagdo ocupa nessa discussdo tedrica.’®? Assim,
respondendo a indicacdo a respeito do espaco que ocupa a educacdo nesse debate e seguindo a
questdo que orienta Forquin, pode-se, também, perguntar: quais os beneficios de
inteligibilidade, quais os recursos conceituais, quais as perspectivas tedricas novas o debate
entre a filosofia politica liberal e o pensamento comunitarista podem aportar a educacao
(FORQUIN, 2003, p. 127)?102

Em Schools and Community (2002, p. 47-9), Arthur & Bailey abordam a questdo da
relacdo entre a escola e 0 comunitarismo, especialmente a partir do contexto britanico. Para
esses autores, € evidente que os pensadores comunitaristas definam a educacdo amplamente,
no sentido de que ela ocorre no alcance de instituicbes que extravasam os limites da escola.

Aqui é importante ter em conta o relevo das institui¢des familiares e outras associagdes, tais

100 Refere-se, especialmente, aos seguintes trabalhos, entre outros existentes: Arthur & Bailey (2002); Forquin
(2003); Keeney (2007); e Naval (2000).

101 Cabe dizer aqui que o comunitarismo néo €é definido, como se apontou anteriormente, pela juncdo de todas as
posturas criticas em relagdo ao liberalismo, mas especialmente por posturas criticas quanto ao liberalismo que,
ndo obstante serem diferentes, reclamam mais espaco as comunidades como sendo a base sobre a qual se da a
formacdo e da qual partem os individuos. E, portanto, uma critica que é antropoldgica, ética, politica e
metafisica.

1920 mesmo Forquin (2003) afirma que se vé claramente que, partindo das politicas educacionais, como
politicas de alocacdo ou distribuicdo de recursos, pode-se tomar, por exemplo, uma teoria da justica como a de
Rawls, e aqui especialmente o seu principio da diferenca, para se realizar uma reflexdo sobre a democratizago
da educacdo, ou a respeito da igualdade de oportunidades, ou, ainda, a despeito das politicas compensatorias.
Para ele, com efeito, as coisas sdéo menos claras quando a questdo diz respeito ao curriculo, ou melhor, quando o
gue estd em jogo sdo os contetidos educativos prescritos pelo curriculo (FORQUIN, 2003, p. 127-8).
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como as igrejas, clubes, entre outros, os quais sdo cruciais no desenvolvimento de valores e
praticas pessoais, bem como na constituicdo das identidades pessoais.!®® Com efeito, é
significativo que os tedricos comunitaristas enfatizem e atribuam predominantemente
autoridade e relevo as normas e aos valores baseados na comunidade. Esses aspectos
desempenham um papel crucial para a presente discussao, pois é aqui que a educagdo aparece
especialmente: no contexto do debate liberal-comunitarista, a discussdo a respeito da
educacdo é centrada no contraste entre a instrucdo para o fim ultimo dos planos de vida, isto €,
uma discussdo para o desenvolvimento da emancipacdo pessoal, e aquela instrucdo para
encontrar as necessidades coletivas da comunidade no sentido de que sem essa existéncia
comunitéaria ndo haveria qualquer existéncia individual (ARTHUR & BAILEY, 2002, p. 47).
Assim, o comunitarismo enfatiza valorativamente, de forma especial, a tradicdo e a cultura
como fontes de diversidade humana e, no que se refere a educacdo, estas devem ser

salvaguardadas, preservadas e valorizadas. Neste sentido,

A concepgdo comunitarista da educagdo pressupbe que deve haver um continuo
entre a cultura local e o curriculo escolar. Os professores ndo poderiam ser agentes
estranhos & comunidade, ensinando saberes e valores em virtude apenas de sua
suposta universalidade, racionalidade e cientificidade. A identidade é formada a
partir da pertenca a uma comunidade, sem a qual uma pessoa ndo poderia descrever
a si mesma. Para isso, a escola tem que ser uma entidade comunitaria, uma criagdo
da comunidade local para responder as necessidades educativas especificas. A
comunidade torna-se uma fonte de valores e o referencial para se definir a
democracia e a formac¢do humana. O aprendizado ¢ um “comportamento cultural”. A
legitimidade democratica ndo resulta de escolhas individuais ou da construcéo
negociada de valores, mas ¢ “essencialmente um produto coletivo”. As escolhas
aparentemente individuais refletem o reconhecimento de deveres definidos
coletivamente através de exemplos e companheirismos. 1sso gera responsabilidades
que mantém a estabilidade social (SILVA, 2009, p. 121-2).

Como se era de esperar, dada a caracterizacdo dos comunitaristas, a argumentacao se
desenvolve contra as nocgOes relacionadas a educacdo que encorajam os individuos a
competirem uns com os outros pelas vantagens material e simbolica, de modo a promoverem
o individualismo e, geralmente, a ignorarem as reivindicacdes morais que as comunidades

tém a respeito de seus membros. E esta perspectiva individualista da educac&o que promove a

108 Um pensador liberal, como Rawls, inclusive, reconhece a importancia dessas instituicdes no processo
formativo — em seu caso, na constituicdo de uma das faculdades morais, a saber, o senso de justica. Para ele,
“[...] a familia pode ser vista como a primeira de muitas associa¢@es (escola, clubes, bairros, entre outras) nas
quais a crianca, eventualmente, toma parte. Por meio da participacdo nessas associacfes, as criancas aprendem as
virtudes do bom aluno e do bom colega e os ideais do bom esportista e do camarada [...]. A moralidade de
associacdo, para Rawls, consiste num grande nimero de ideais, cada um definido de maneira adequada ao
respectivo status ou papel que os individuos tém dentro da associagdo a que pertencem. Assim, ao ocupar papéis
nessas associagdes, o individuo aprende que os outros tém diferentes coisas para realizar, isto €, diferentes
responsabilidades conforme o papel que ocupa no esquema cooperativo, por meio do qual aprende, por
conseguinte, a assumir diferentes pontos de vista. Desse modo, € por meio da compreensdo dos papeis
desempenhados e dos objetivos do grupo que se obtém uma compreensdo ampla do funcionamento da
cooperacdo social” (ROHLING, 2012, p. 142).
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independéncia de cada qual dos membros em relacdo a lealdade comunitaria e, também,
potencialmente, em relagdo a comunidade inicial da crianca, a saber, a familia. Nesse quadro
tedrico, Arthur explica que a postura dos comunitaristas sugere que a crianga possa ser
encorajada a limitar as escolhas pessoais em vista do bem da comunidade ou desenvolver
escolhas que sirvam as necessidades da comunidade. A questdo aqui, na linha de Walzer'®, é
que o Estado e o mercado tém permitido que aspectos de outras esferas interfiram no processo
educativo, quando, na verdade, deveriam estimular o cultivo de virtudes essenciais e a
promocao das bases morais oferecidas pela familia e pela comunidade local. Diversamente, de
acordo com o entendimento comunitarista, a escola pode ajudar na tentativa de resolver as
tensbes entre os individuos e as comunidades através da promocdo de uma educacdo
estruturada pela comunidade local para a participacdo na democracia (ARTHUR & BAILEY,
2002, P. 47-8). E, pois, dentro desse contexto que se podem esclarecer os diferentes

propositos quanto a educacao que tém o liberalismo e o comunitarismo:

O propdsito fundamental da educagdo comunitarista é a transmissdo de uma heranca
cultural, e com ela a inculturacdo, a partir de uma ética de associacdo na qual
existem obrigacbes fundamentais para com o bem comum. Contrariamente, o
objetivo fundamental da educacdo liberal € a preparacdo para definir e perseguir a
sua propria concepg¢do da vida boa, e com ela a inculturacdo a partir de uma ética de
tolerancia na qual ha o respeito pelos iguais direitos dos outros (THEOBALD &
SNAUWERT, 1995, p. 02).

Com efeito, sdo diversas as questdes que se podem colocar nesse terreno com as quais o
comunitarismo tergiversa, e frente as quais questiona o liberalismo, tais como: (i) a discussao
quanto as implicacdes educativas que a nocao de liberdade e a relagdo do individuo com a
sociedade no centro da teoria liberal oferecem; (ii) a inquiricdo a respeito dos preceitos
familiares, da acdo da escola e da propria lei na formacdo moral; (iii) 0 gquestionamento
guanto a possibilidade e a conveniéncia de uma educacdo baseada em valores neutros; (iv) a
ponderacdo acerca da natureza dos direitos na arena educativa; (v) a pergunta a respeito de se
a natureza social humana forma parte de algo que seja a esséncia humana; (vi) a indagagéo a
respeito da imagem de homem o do conceito de sociedade que se mantém ou se fomenta; (vii)
a questdo a despeito da forma de se educar numa sociedade com t&o grande variedade de
tradicOes culturais; e, entre outras tantas, (viii) a interrogacdo a respeito da importancia da
tradicdo na formacdo da personalidade humana (NAVAL, 2000, p. 17). Considerando esse
debate, inegavelmente, a educacdo € um espaco para cujo horizonte essas questfes sao

deslocadas. E, partindo dos pontos de tensdo acima elencados, pode-se formular questées do

104 Walzer afirma que “O mais importante € que as escolas, os professores € as ideias constituem um novo

conjunto de bens sociais, concebido independentemente de outros bens e que exige, por sua vez, um conjunto
independente de processos distributivos” (WALZER, 2003, p. 270).
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seguinte tipo: como lidar com conteldos que sejam caracteristicos de determinados
agrupamentos e comunidades, ao passo que outros sejam, claramente negligenciados? Como
pensar em politicas concretas a partir de pessoas concretas? Os direitos, sejam eles das
criancas ou das pessoas que pertencem as comunidades, tém carater universal ou particular?
N&o obstante, 0 horizonte no qual a educagdo ocupa um espago na critica comunitarista
do liberalismo leva a compreensdo da sua natureza especialmente como sendo a de uma
pratica social. Ora, essa consideracdo forca o entendimento de que seja realizada desde a
praxis individual, e caracterizada especialmente por um esforco Unico, a saber, ajudar os
demais a serem pessoas (NAVAL, 2000, p. 17). Esse modo de entender a educacéo, inspirada
em Langford, de alguma forma, revela a interconexdo entre temas que séo caros a filosofia

politica, notadamente, educacéo, pessoa e sociedade, pois

[...] O ensino é assim uma pratica social realizada de acordo com uma tradi¢&o social
— que implica um modo de ver e fazer proporcionados por uma tradicdo — e nédo
simplesmente como uma transacao entre individuos isolados [...].

Uma parte do aprender a ser pessoa, na que consiste a educacdo, é portanto, o
aprendizado para ser um agente moral numa comunidade na qual seus membros
também o sdo (NAVAL, 2000, p. 17;18).

De certo, essas questdes, assim postas, assinalam o carater sobressaliente da educacéo
comunitarista — é uma educacéo politica, na medida em que se radica nas reivindicacdes das
comunidades —, ao mesmo tempo em que também pdem em evidéncia elementos tipicos da
tradicdo liberal — o universalismo dos direitos, inclusive, os de carater educacional. Na
sequéncia, apresentar-se-ao algumas consequéncias comunitaristas para a educacdo, a saber,
(i) a da educacdo para a cidadania, (ii) a do curriculo comum e, (iii) a agenda comunitarista

para a educacao.

4.4.1. A Cidadania Comunitarista

O comunitarismo clama pela valorizacdo da comunidade frente as reivindicagbes por
garantias e direitos individuais e, como efeito, a conduc¢éo dos individuos ao envolvimento na
vida comunitdria em termos de participacdo. Aqui esta presente a afirmacdo de Herder de
acordo com a qual a moral que néo seja a moralidade de uma comunidade ndo existe em lugar
algum, pois ndo subsiste independentemente das pautas nascidas, praticadas e aprendidas no
interior da cultura de uma comunidade. N&o é possivel pensar na existéncia de um individuo
sem se pensar no estabelecimento de relagdes comunitérias.

No entanto, a perspectiva comunitarista atraves da qual se entende a vinculagdo do

cidaddo a sua comunidade politica € caracteristicamente distinta da otica liberal, uma vez que
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firma raizes profundas ndo apenas no pertencimento do individuo a uma comunidade
especifica, mas especialmente na participacdo de suas atividades. A concepcdo liberal de
cidadania, preconizada na figura de um agente individual e atomizado, em termos de um
sujeito de direitos individuais frente a uma comunidade, deve ser alterada no sentido de que a
propria identidade ndo vem dada de forma particular, mas por pertencimento a uma

coletividade (JUAREZ, 2010, p. 157-8). Por isso, como Joas argumenta, 0 comunitarismo

[...] ndo deveria ser mal compreendido como uma tentativa nostalgica de reconstruir
uma nogdo primordial e abrangente de consenso moral ou como um retorno as
comunidades tradicionais. E, pelo contrario, uma tentativa de formular o ideal
democratico em uma sociedade moderna, altamente diferenciada, mas ndo
necessariamente fragmentada (JOAS, 2001, p. 109).

A critica comunitarista é, portanto, uma forma de questionar um modelo particular de
cidadania, aquele segundo o qual a cidadania é reduzida a condicdo de direitos individuais
desenraizados de um contexto que a encarne: trata-se de um questionamento a formalidade
universalista que, ao tornar todos iguais em termos de direitos, retira dessa mesma
formalidade o conteddo historico e comunitario que daria sentido as suas praticas. A este
respeito e partindo da interpretacdo multicultural da identidade de Taylor, Juarez diz que

[...] o descobrimento da propria identidade ndo significa que se haja elaborado no
isolamento, mas que se tenha elaborado mediante o didlogo com os demais. E daqui
que a identidade depende em grande medida das relagdes dialogicas com outros
sujeitos (JUAREZ, 2010, p. 158).

Ao rejeitar a concepcdo de cidadania liberal, alicercada no entendimento de um sujeito
privado e separado da comunidade, preocupado unicamente com seus interesses particulares e
dotado de um conjunto de direitos e liberdades basicas, definidos a priori em relacdo a
prépria nocdo de ordem social, as perspectivas comunitaristas reivindicam uma concepcao de
cidadania radicada num entendimento de comunidade baseado na coeréncia e na intensidade
afetiva, valorativa e formativa. Desde a perspectiva comunitarista, portanto, o cidadao €, antes
de qualquer coisa, um ser social, uma vez que sua identidade € definida considerando seu
pertencimento a uma dada comunidade, estando sua formagdo vinculada a uma série de
narracdes que passam de geracdo a geracdo. E € por isso que, a partir de uma perspectiva
comunitarista, é adequada alguma coisa como uma educacao para a cidadania. Por isso, como

sugere Silva, a participacao nas decisdes coletivas € um bem a ser promovido,

[...] pois faz parte da natureza humana participar da vida politica, sem o que 0
individuo ndo se realiza plenamente, torna-se alienado ou perde sua caracteristica de
ser livre, na medida em que a liberdade é entendida em seu sentido positivo de
participacdo. Assim, a participacdo ndo € vista como um meio para garantir a
autonomia liberal — entendida como liberdade negativa de ndo interferéncia e
liberdade de escolhas no mercado, mas como um fim em si mesmo, como 0
exercicio da autonomia, que enquanto tal, € sempre politica, sendo constitutiva da
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identidade das pessoas educadas numa forma de vida democrética (SILVA, 2009, p.
121)

Com efeito, existe o entendimento de que o envolvimento do cidaddo nas atividades
préprias da sua comunidade, através das instituicbes, promove essa educacdo para a
cidadania, da qual a escola é uma entre outras tantas.’® A afirmacio de que a educacéo
comeca na familia é caracteristica das teorias comunitaristas. A escola d& prolongamento aos
elementos que preenchem a sua identidade e promove o envolvimento ndo apenas nas
atividades politicas, mas na compreensdo cultural, nos valores e na tradicdo sem a qual ndo
pode, em termos de identidade, narrar-se a si mesmo no sentido de perceber-se como pessoa.
E, nesse envolvimento social e politico, o individuo é preparado para participar ativadamente
das decisbes mais importantes de sua comunidade, de forma que, fruto de uma pratica social
que é a educacdo, o individuo torna-se um cidaddo profundamente social, ndo sendo
negligenciados a sua histdria, o seu cenario social ou mesmo as suas preferéncias e gostos

sociais e culturais.

4.42. A Ideia de um “Curriculo Comum?”

Entendida como um fundo comum, no sentido de uma plataforma comum, isto é, um
patrimdnio comum de conhecimentos, habilidades e referéncias, os quais podem ser
transmitidos a todas as criancas e adolescentes do mesmo pais, como parte da escolaridade
obrigatoria, a nogdo de cultura comum refere-se a diferentes concep¢des implicitas da cultura
(FORQUIN, 2003, p. 132). O autor afirma que had uma tensdo estrutural que aparece no
conceito de cultura comum, a qual lembra o que esta entre “communis” — isto é, aquilo que é
comum ou banal, no sentido de estar acessivel a todos, de ser compartilhado por todos — e
“comunhd@o” — ou seja, a forma de grupo humano altamente integrativa e identificatoria. Nesse
contexto, é possivel dizer que, de um lado, o que importa é o fato de ser possivel dar a todos a
mesma oportunidade de ter sucesso na vida, nos termos do acesso universal a um amplo e
substancial nucleo comum de conhecimentos e competéncias fundamentais. Estes devem ser
reivindicados, sendo como uma garantia, pelo menos como um fator que estabelece a
equidade de oportunidades (& por conta disso que a diferenciacdo quanto ao curriculo causa

problemas, mesmo que por razdes de eficdcia educativa, capacidade de adaptacdo social e

105 E verdade que o embate do liberalismo com o comunitarismo tem promovido o entendimento por parte de
muitos pensadores, com claras fei¢des liberais; uma postura critica no sentido de pensar o envolvimento do
cidadao através do desenvolvimento, mediante a educacao, de virtudes civicas ou mesmo de uma educacdo para
a cidadania. A este respeito, tem-se em conta especialmente 0s seguintes tedricos: Costa (2011); Galston (1989);
Gutmann (2001); Macedo (1995); e Nussbaum (2010).
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relevancia cultural); de outro lado, estd a dimensdo da identidade, na qual importam,
diversamente, a heranga, a amizade proximal. O sentido é especificado da seguinte forma: o
que realmente importa ndo é primariamente o que ha de equivalente em termos de curriculo,
mas o que é partilhado culturalmente (FORQUIN, 2003, p. 132). No comunitarismo, a
educacdo é vista sob a Gtica de que se deve haver um continuo entre a cultura local e o

curriculo escolar. Assim, como expressa Silva,

Os professores ndo poderiam ser agentes estranhos a comunidade, ensinando saberes
e valores em virtude apenas de sua suposta universalidade, racionalidade e
cientificidade. A identidade é formada a partir da pertenga a uma comunidade, sem a
qual uma pessoa ndo poderia descrever a si mesma. Para isso, a escola tem que ser
uma entidade comunitéria, uma criacdo da comunidade local para responder as
necessidades educativas especificas. A comunidade torna-se uma fonte de valores e
o referencial para se definir a democracia e a formacéo humana. O aprendizado é um
“comportamento cultural” (SILVA, 2009, p. 121-2).

A educacdo € caracteristicamente politica e, justamente por isso, pensadores
comunitaristas, como Walzer, advogam que a educagdo tem um propdsito eminentemente
politico. E, por isso, as criancas precisam apropriar-se daqueles elementos que mais serdo
Uteis para o seu envolvimento nas atividades de suas comunidades. O proprio Walzer (1995,
p. 181-9) chegou a propor o conteudo para um curriculo minimo comum, tendo-se em vista
que, em nacgdes geograficamente extensas, o estabelecimento de um curriculo desses
contribuiria para a coexisténcia pacifica entre as diversas comunidades.%

Na mesma linha, Arthur & Bailey (2000) explicam que outros autores também
discutiram a importancia de um curriculo comum como parte da agenda comunitarista. Entre
esses pensadores estd Hargreaves que apresenta trés metas educacionais, a saber: (i)
participacdo democrética; (ii) solidariedade social; e (iii) resolucdo de conflitos entre as
comunidades. Considerando que a educacdo tem sido demasiadamente centrada no culto de
uma perspectiva do individuo e no conteddo que a conduz para uma direcdo técnica e
despersonalizada, Hargreaves propde que se recuperem as funcdes sociais da educacdo
através de estudos oferecidos por um curriculo centrado na comunidade. Esse curriculo seria

constituido de objetivos gerais, 0s quais traduziriam, atraves de horarios e nucleos flexiveis,

106 Conforme se disse antes, Walzer divisa que, entre os contelidos que devem ser ensinados, deve-se dar o
destaque aos seguintes: (i) a historia das instituicdes democraticas e de suas praticas desde a Grécia antiga até os
dias atuais e as formas ndo-democréaticas de governo; (ii) o estudo da teoria filoséfica e politica do governo
democratico: trata-se da visdo das diferentes formas de democracia ndo apenas em seus aspectos tedricos, mas
especialmente em relacdo as préaticas, em termos de compromissos, debates e discussdes; (iii) o estudo da préatica
politica da democracia no sentido de proporcionar o conhecimento a respeito de onde trabalham os governantes e
legisladores, como operam os tribunais, as associa¢c@es e 0s movimentos sociais e comunitarios existentes, de
modo a também, no futuro, elas, as criancas participarem. Além disso, esse curriculo deveria dar conta de outros
elementos, a saber: ensinar a historia e os valores tanto da comunidade (parte especifica) como da nagdo (parte
comum), de forma a promover o conhecimento da propria histéria e cultura bem como o respeito pela
diversidade e diferenca (WALZER, 1995, p. 181-9).
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assuntos que seriam repensados a partir de novas formas e contextos. Desse modo, Arthur &
Bailey explicam que o propésito era justamente ajudar todas as criancas, de qualquer
habilidade e talento, a ser um membro ativo de suas comunidades (2002, p. 62-3).

A ideia de um curriculo comum, como posta, procura promover a integracdo e a
aceitacdo das diferentes culturas e valores sem abdicar daqueles que compdem a propria
identidade. De fato, parte-se deles. Com efeito, na proposta comunitarista de valorizacdo das
comunidades, um ndcleo comum, articulado a uma parte especifica, daria conta de integrar as
criancas as suas herancas culturais e promoveria, tal como o modelo de Hargreaves, a
integracdo social atuando na criagdo de uma solidariedade social (ARTHUR & BAILEY,
2002, p. 62-3).

4.4.3. A Agenda Comunitarista na Educacdo: Uma Sintese das Implicacdes e Questdes

As ponderagdes prévias ddo uma no¢do de alguns dos principais pontos de reivindicacao
e implicacBes com destaque para a educacdo no debate entre liberais e comunitaristas. No
entanto, esses pontos anteriores sdo parciais, posto que outros mais estdo, também, incluidos
nessa discussao, em termos de intengdes e propdsitos. Com efeito, as teses centrais da agenda
comunitarista na educacdo, o nulcleo das ideias comunitaristas no campo educacional,
especialmente aquele do mundo anglofénico, implicitas no que até aqui se discutiu, podem ser
sumarizadas, como se segue: (i) a familia deve ser a educadora moral priméria da crianca,
pois ela ocupa o nucleo da educacdo, em termos de fonte priméaria de formacéo; (ii) a
educacdao do carater inclui o ensino sistematico de virtudes na escola — trata-se aqui da
admissdo do ensino de virtudes baseadas na tradicdo das comunidades; (iii) o ethos da
comunidade tem uma funcdo educativa na vida escolar, uma vez que a comunidade €
considerada um bem humano e, nesse sentido, certos tipos de obrigacdes compromissos
comuns e valores tém importancia e se refletem na vida escolar; (iv) as escolas deveriam
promover os direitos e as responsabilidades inerentes a democracia, pois S&0 0S COmpromissos
relativos a participacdo e ao engajamento na vida comunitaria como retorno dos direitos que
sdo desfrutados por cada qual na condi¢do de cidaddo e membro de uma comunidade; (v) o
servigo comunitario é uma parte importante da educacédo das criancas na escola, considerando
que alguns servicos comunitarios deveriam integrar o curriculo por promoverem e
encorajarem nos jovens o envolvimento na vida comunitaria para além da escola, através do
trabalho e da participagdo na comunidade local; (vi) o maior propésito do curriculo escolar é

ensinar as habilidades da vida politica e social, pois, considerando-se que a participacdo civica
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é encorajada, as habilidades necessarias para a participa¢do na vida social e politica deveriam
estar presentes no curriculo, de forma a desenvolverem um raciocinio direcionado a estas
areas, agindo para o beneficio da sociedade; (vii) as escolas devem promover o entendimento
ativo do bem comum, pois as criancas devem ser encorajadas a participar conjuntamente de
processos compartilhados nos quais elas poderiam ter uma experiéncia criadora de bem
comum, como interesse coletivo, para elas mesmas, de forma a estimularem a pratica da
cooperacdo, amizade e participacao; e (viii) as escolas religiosas sdo capazes de operar uma
versdo da perspectiva comunitarista, no sentido de que, por serem escolas de diferentes credos
confessionais, sdo comunidades de lugar e memdria e evidenciam muitos dos aspectos acima
indicados.

Com base nesse nucleo tematico ofertado por Arthur (2012, p. 16-7) e Arthur & Bailey
(2002 p. 134-44), procurou-se dar uma visdo das implicacGes e das questdes que estdo
envolvidas nas reivindicagdes comunitaristas para a educagédo. Elas ndo séo exaustivas, mas
oferecem a oportunidade de se refletir a respeito de como a educacdo e, em particular, as
instituicGes nas quais se desenvolve, podem estimular o envolvimento das criancas e dos
jovens com as suas comunidades, no interior das quais a identidade é constituida — se ndo tdo
intensamente, como pressupunham alguns dos pensadores comunitaristas, mas, pelo menos,

de forma a serem uma parte ndo negligenciavel do processo formativo.
4.4.4. Uma Visdo Sumaria da Justica Educacional Comunitarista

E possivel, agora, sinteticamente, no seguinte quadro, e & guisa de conclusio da
abordagem do comunitarismo, estabelecer um panorama da justica educacional alicercada no

contexto das teorias comunitaristas.

Tabela 2 — A Justica Educacional Comunitarista

Justica Educacional Comunitarismo
Definicdo de Justica A justica educacional esta voltada aos valores culturais compartilhados por
educacional uma comunidade politica concernentes a educacao, tendo-se em vista que a

educagdo é uma das praticas sociais particulares da politica como préatica da
convivéncia humana. Assim, a justica educacional ndo se radica num critério

distributivo.
Qual o propésito e o O propésito da justica educacional comunitarista esta no equilibrio das
objetivo da justica pretensGes entre comunidade e sociedade. Objetivamente, busca promover (i)
educacional? os direitos e as responsabilidades inerentes & democracia e, (ii) nas

institui¢des de ensino, o entendimento ativo do bem comum. Também, intenta
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a valorizacédo da tradicdo e da cultura como fontes de diversidade humana.

O que distribui a justica A educacdo extravasa os limites da escola e encontra eco na valorizagdo da

educacional? comunidade; os bens que distribui, que ndo se baseiam num critério
distributivo Unico, sdo bens educacionais plurais, ainda que a familia seja
considerada como educadora (moral) primaria das criangas. Neste particular,
os professores ndo podem ser estranhos as comunidades.

Qual o valor da Educacéo? A educacdo refere-se a heranca cultural; e as obrigacdes sdo, nesse particular,
para com o bem comum, pois que a educacdo comeca com a familia. Trata-se
de uma educacdo moral e, também, de uma educacdo politica. Nesse sentido,
a educacdo ndo tem apenas um valor instrumental, mas, dado o pluralismo de
critérios, ela é fim em si mesmo, conforme as particularidades da sua
comunidade.

Qual o papel do Estado? O Estado ndo deve promover henhuma concepg¢do nos termos de um sistema
que regule a convivéncia entre agentes livres, racionais e iguais na perspectiva
da justica. Ele é o palco em que a luta pelo reconhecimento se expressa, de tal
modo que, em matéria educativa, as particularidades devem prevalecer sobre a
igualdade universal do direito formal dos estados liberais.

Como a justica educacional Requerendo uma democracia participativa, e tendo por base que o ethos da

opera? comunidade tem uma funcédo educativa, a comunidade é a fonte de valores e o
referencial para definir o que é relevante para a formac&o humana e para a
pratica politica. Importa dizer, igualmente, que a identidade individual é
formada a partir da pertenca a uma comunidade e, nesse quadro, a escola deve
ser uma entidade comunitaria, uma criacdo da comunidade local, para
responder as necessidades educativas especificas.

H4& espaco para a Trata-se de uma educacdo que valoriza sobremaneira a(s) comunidade(s);

comunidade? desse ponto de vista, as escolas religiosas e comunitérias, vistas como
comunidades de lugar e de memoria, sdo capazes de operar desde uma
perspectiva comunitarista.

Previsdo de conteidos Aponta para um curriculo comum, o qual esté voltado ao ensino das

especificos para a educacdo? habilidades para a vida social e politica; além disso, a educacdo do caréater
inclui o ensino de virtudes pela escola, baseadas na tradi¢do das comunidades.
Além disso, dver haver um prolongamento entre a cultura local e o curriculo

escolar.
Como se da a relagdo Na perspectiva comunitarista, ndo existe uma determinacéo forte que separa
publico/privado? 0s espagos publico e privado, pois que a esfera publica estd amparada nas

diferentes visdes e concepg¢des de bem particulares. Com efeito, ndo se fala da
privatizacao da esfera pdblica, mas de um espago publico aberto as diferente
demandas da diversidade cultural.
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PARTE Il

A LEGISLACAO EDUCACIONAL E AJUSTICA

[...] ndo h& uma educagdo universalmente valida
para o género humano inteiro — em todas as sociedades,
por assim dizer, sistemas pedagdgicos diferentes

coexistem e funcionam em paralelo
(Durkheim)
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CAPITULO 5 — A LEGISLACAO EDUCACIONAL BRASILEIRA HODIERNA: DA

CONSTITUINTE DE 1987-88 A LDBEN DE 1996
Sé é merecedor da liberdade e da vida / Quem tem de
conquista-la de novo todos os dias.
(Goethe)

A intencdo deste capitulo é evidenciar que tanto a Constituicdo Federal de 1988 quanto a
LDBEN/96 sdo o que sdo porque resultam de distintas plataformas politicas, diferentes
projetos em disputa, 0s quais conduzem, adiantando parcialmente alguns elementos
conclusivos, a consolidacdo de textos legais que, em eufemismo, poder-se-ia dizer que
aparentam colchas de retalho. Sobre isso, pode-se dizer que a primeira consequéncia a saltar
aos olhos é que ndo ha, no interior da lei, entre seus principios e determinagdes, uma coesao.
E isso explicaria socioldgica e juridicamente a razdo de encontrarem-se tanto elementos
comunitaristas quanto liberais em suas linhas. Ora, em tal configuracdo, essa falta de coesao
redunda na reducdo do potencial normativo e social da propria legislacdo, pulverizando sua
capacidade reguladora e minando suas proprias determinacdes.

O capitulo ¢ arvorado, tendo-se em conta, de um lado, o processo constituinte pertinente
a educacdo, fazendo uma reconstrucdo histérica dos embates em torno da afirmacdo dos
preceitos constitucionais atinentes a educacdo e, de outro, a trajetéria da LDBEN/96,
recuperando as discussdes que a envolviam, bem como a sua tramitacdo, de forma a externar
gue tanto uma quanto outra procedem de distintos projetos em disputa, cada um deles
vinculado politica e ideologicamente a concep¢des profundamente particulares, algumas das
quais, inclusive, contraditérias. A sua importancia esta no fato de que, ao se recuperarem 0s
diferentes momentos da legislacdo educacional, bem como as ideias que Ihe dao sustentacéo,
tem-se o terreno tedrico que permite compreender os diferentes elementos, objetivos e ideais,
que, a luz das perspectivas da justica anteriormente levantadas, permite a vinculacdo da
CRFB/88 e da LDBEN/96 a uma ou a outra concepg¢éo. Ou seja, nesse processo encontram-se
enraizadas ideias que vislumbram a vinculagdo desses marcos legais ou a justica liberal-

igualitaria, ou a justica comunitarista.

5.1. Antecedentes da Educacéo na Constituinte de 1987-1988

A historia educacional brasileira evidencia que a educacdo foi objeto de diferentes
interesses politicos, como comumente ocorre em relacdo a formacdo das novas geracdes. E
seguramente as raizes das discussdes em torno da educacdo na Constituinte tém como pano de

fundo a propria LDBEN/61. Em vista disso, brevemente, apontam-se os antecedentes dessa
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discussao.

5.1.1. A Lei 4.024/61, as Bases da Educacao Nacional

Em 1961, antes do golpe militar de 1964, o Congresso publicou a Lei que estabeleceu as
Bases para a Educacdo Nacional, a Lei 4.024/61. Trata-se, como sugere Motta, do primeiro
codigo educacional brasileiro, o qual, entre outras coisas, dispds logicamente sobre varios
pontos relevantes para a estruturacdo de um modelo de educacdo nacional — uma vez que ela
norteou todas as demais leis, que a modificaram ou a revogaram (MOTTA, 1997, p. 126).
Nesse sentido, ela é modelar para a legislacdo educacional posterior.

Como muitos autores defendem (ARANHA, 2011; MOTTA, 1997), o processo de
formacdo da LDBEN/61, previsto na Constituicdo de 1946 — portanto, 15 anos antes — foi
longo e tumultuado, em fungdo dos muitos debates a respeito de temas bastante

controversos.'%” Nesse sentido, acredita-se que

Quando a Lei n° 4.024 (LDB) foi publicada em 1961, ja se encontrava ultrapassada,
porque, nesse meio tempo um pais semiurbanizado, com economia
predominantemente agricola, passara a ter exigéncias diferentes, decorrentes da
industrializacdo. Embora o anteprojeto da lei fosse avancado na época da
apresentacdo, envelhecera no correr dos debates e do confronto de interesses
(ARANHA, 2011, p. 311).

Ainda que seja assim, como se disse, sua estrutura e composicdo foi referéncia
indubitavelmente para a legislacdo futura. Sobre seus objetivos gerais e sobre os fins da
educacdo, o art. 1° da referida lei, inspirado nos principios de liberdade e nos ideais de

solidariedade, que sdo claros valores do legado iluministas, preveé:

Art. 1° - A educagdo nacional, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de
solidariedade humana, tem por fim:

a) a compreensdo dos direitos e deveres da pessoa humana, do cidaddo, do Estado,
da familia e dos demais grupos que comp8em a comunidade;

b) o respeito a dignidade e as liberdades fundamentais do homem;

c) o fortalecimento da unidade nacional e da solidariedade internacional;

d) o desenvolvimento integral da personalidade humana e a sua participagdo na obra
do bem comum;

e) o preparo do individuo e da sociedade para o dominio dos recursos cientificos e
tecnoldgicos que lhes permitam utilizar as possibilidades e vencer as dificuldades do
meio;

f) a preservagdo e expansdo do patrimdnio cultural;

g) a condenacdo a qualquer tratamento desigual por motivo de convicgdo filosoéfica,
politica ou religiosa, bem como a quaisquer preconceitos de classe ou de raca.

A primeira LDB refletiu a tensdo entre os partidarios de um ensino publico, republicano

107 Importa indicar sinteticamente que, entre esses temas, destacam-se principalmente a disputa entre: (i)
centralizagdo versus descentralizacdo do ensino; e (ii) escola publica versus escola particular.
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e laico e aqueles que advogavam uma concepgéo privada do ensino. Em seu significado mais
amplo, pode-se dizer que representou o espirito liberal da sociedade da época, estando,
portanto, de acordo com a Constituicdo Federal de 1946 e com os principios econdmicos que

norteavam a sociedade de entdo.

5.1.2. A Educacgéo na Constituigdo de 1967

Os acontecimentos histéricos ligados a ruptura politica, que marcam o Golpe Militar de
1964, impediram uma completa producédo de efeitos da Lei 4.024/61. Trata-se do periodo de
excecdo, no qual se suprimiu a vigéncia de um governo regulado pelo estado de direito.

Declarando o desastre a cultura e a educacdo, Aranha afirma que

O golpe militar de 1964 optou pelo aproveitamento do capital estrangeiro e liquidou
de vez o nacional-desenvolvimentismo. A “recuperagdo” econdmica proposta usou o
modelo concentrador de renda, que favorece uma camada restrita da populacdo e
submete os trabalhadores ao arrocho salarial. Com o éxodo rural, as grandes cidades
ndo tinham como acolher a todos decentemente. Surgiram sérios problemas
decorrentes da situacdo de empobrecimento, com graves indices de miserabilidade
(ARANHA, 2011, p. 314).

Em 1967, ja no periodo militar, € publicada uma nova Constituicdo que, a exemplo do
texto constitucional anterior, manteve a estrutura organizacional da educacgdo nacional,
preservando dessa maneira os sistemas de ensino dos Estados. Ainda que esse seja 0 caso, a
CFB/67 impds retrocessos em muitos pontos, inclusive contra a perspectiva da propria
LDB/61, tais como: (i) o fortalecimento do ensino particular, mediante previséo de meios de
substituicdo do ensino oficial gratuito por bolsas de estudo; (ii) a necessidade de bom
desempenho para garantia da gratuidade do ensino médio e superior aos que comprovassem
insuficiéncia de pecunia; (iii) a limitacdo da liberdade académica pelo medo subversivo; (iv) a
diminuicdo do percentual de receitas vinculadas a manutencdo e ao desenvolvimento do
ensino, entre outros.

Com efeito, no texto constitucional de 1967, a educacéo aparece contemplada no Titulo

IV — Da Familia, da Educacéo e da Cultura — do seguinte modo, in verbis:

Art. 168. A educacao é direito de todos e sera dada no lar e na escola; assegurada a
igualdade de oportunidade, deve inspirar-se no principio da unidade nacional e nos
ideais de liberdade e de solidariedade humana.

§ 1° - O ensino serd ministrado nos diferentes graus pelos Poderes Publicos.

§ 2° - Respeitadas as disposices legais, o0 ensino é livre a iniciativa particular, a qual
merecerd o amparo técnico e financeiro dos Poderes Publicos, inclusive bolsas de
estudo.

§ 3° - A legislacdo do ensino adotara os seguintes principios e normas:

I — 0 ensino primario somente sera ministrado na lingua nacional;

Il — o ensino dos sete aos quatorze anos é obrigatério para todos e gratuito nos
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estabelecimentos primarios oficiais;

Il — o ensino oficial ulterior ao primario serd, igualmente, gratuito para quantos,
demonstrando efetivo aproveitamento, provarem falta ou insuficiéncia de recursos.
Sempre que possivel, o Poder Publico substituird o regime de gratuidade pelo de
concessdo de bolsas de estudo, exigido o posterior reembolso no caso de ensino de
grau superior;

IV — o ensino religioso, de matricula facultativa, constituira disciplina dos horéarios
normais das escolas oficiais de grau primario e médio;

V — o provimento dos cargos iniciais e finais das carreiras do magistério de grau
médio e superior sera feito, sempre, mediante prova de habilitacdo, consistindo em
concurso publico de provas e titulos quando se tratar de ensino oficial;

VI — é garantida a liberdade de catedra (BRASIL, 1967).

Como Motta observa, além de acrescentar (no caput do art. 168) entre os principios
norteadores da educacdo a unidade nacional, ndo sdo muitas as mudancas introduzidas por
essa Carta Magna. Ademais, além de repetir o contetido da Carta Constitucional de 1946, no
sentido de que o ensino € livre a iniciativa particular, acrescenta, contudo, que a rede privada
de ensino havera de merecer o amparo técnico e financeiro dos Poderes Publicos, o que
poderia se dar, inclusive, mediante a concesséo de bolsas de estudos (MOTTA, 1997, p. 133).

No artigo 169, por sua vez, estdo previstas as responsabilidades de cada qual dos entes

federativos, nos seguintes termos:

Art. 169. Os Estados e o Distrito Federal organizardo os seus sistemas de ensino, e, a
Unido, os dos Territdrios, assim como o sistema federal, o qual tera carater supletivo
e se estendera a todo o Pais, nos estritos limites das deficiéncias locais.

8§ 1° - A Unido prestara assisténcia técnica e financeira para o desenvolvimento dos
sistemas estaduais e do Distrito Federal.

§ 2° - Cada sistema de ensino tera, obrigatoriamente, servigos de assisténcia
educacional que assegurem aos alunos necessitados condicOes de eficiéncia escolar
(BRASIL, 1967).

Nos artigos 170, 171 e 172, as previsdes sdo basicamente as mesmas da Carta anterior, e
as alteracOes visam apenas a enxugar o texto, preservando substancialmente as mesmas
disposicdes. Seja como for, no que se refere a educacdo, mas ndo apenas a ela, através da
Constituicdo de 1967, os militares consolidavam lacunas através das quais poderiam se
manter no poder, permitindo, concomitantemente, liberdades democraticas, mesmo que
apenas como fachada — como, exemplificando, a mantencga do funcionamento do Congresso

Nacional, apesar de manietado.

5.1.3. As Alteragdes da Lei 5.692/71 na Educacao Nacional

Ainda que a lei 5.692/71 nédo seja considerada uma nova Lei de Diretrizes e Bases para
a Educacdo Nacional, em sentido estrito, ndo se pode negar que ela tenha alterado
decisivamente a imagem da educagdo no pais. De fato, por meio dela, reformou-se
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profundamente a estrutura do sistema de ensino na dire¢cdo de um certo tecnicismo e da
preparacdo de mao-de-obra qualificada as exigéncias econémicas e comerciais, justamente no
periodo mais violento da ditadura militar, no governo Médici. O Ministro da Educacédo do
Governo Médici, o ex-Col. Jarbas Passarinho, foi o responsavel por escolher os membros do
grupo de estudos formado para a elaboracéo do projeto de lei.

Fixando diretrizes e bases para o ensino de 1° e 2° graus, seu objetivo constituia-se na
promocdo de uma reforma, ao modo da Lei 5.540/68, para o que a LDBEN/61 havia
nominado de Ensino Médio. Esta reforma, em termos socio-historicos, visava a adequacédo da
educacéo brasileira ao modelo econémico vigente — por isso, a énfase no aspecto tecnicista da
formacdo. Nesse sentido, é curioso observar que o seu objetivo geral, guardadas as devidas
proporcoes, é muito proximo daquele da LDBENY/61, ainda que a estrutura dada ao ensino se
coloque na direcdo dos objetivos reais da educacdo, a saber, oferecer médo-de-obra técnica ao
sistema econdmico implantado — claramente, conformar-se & necessidade econémica de méo-

de-obra qualificada. Diante disso, é pertinente observar o disposto no artigo 1°:
Art. 1° O ensino de 1° e 2° graus tem por objetivo geral proporcionar ao educando a
formagéo necessaria ao desenvolvimento de suas potencialidades como elemento de
auto-realizacdo, qualificacdo para o trabalho e preparo para o exercicio consciente
da cidadania (BRASIL, 1961).

Note-se, pois, que sdo trés os objetivos da Lei 5.692/71: (i) desenvolvimento de suas
potencialidades como elemento de autorrealizagéo; (ii) qualificacdo para o trabalho; e (iii)
preparo para 0 exercicio consciente da cidadania.’® Surpreendentemente, nos artigos
seguintes, 0 Unico desses objetivos que é contemplado é aquele da preparacdo para o trabalho,
de forma que os interesses econdmicos sdo 0s Unicos que sdo fortemente defendidos,
sobretudo quando se observa a obrigatoriedade do ensino técnico nos termos de uma
“prepara¢do para o trabalho, como elemento de formagdo integral do aluno”, conforme a
redacao dada ao art. 4°, inserindo o § 1°, pela Lei 7.044/82.

A respeito do conteudo da lei, estes podem ser sumarizados, como segue, em cinco

pontos principais, conforme descritos por Motta. De acordo com este autor, a acdo do governo

18 Ha que se fazer uma observacdo. A Lei n° 7.044/82, ao inserir 0 termo preparacdo — e isso tem
desdobramentos interessantes, no que se refere a tensdo entre o publico e o privado — altera decisivamente a
formacdo em favor da rede privada. Sumariamente, a proposta profissionalizante dada nos termos da
qualificacdo para o trabalho ndo foi bem assimilada pelas diferentes camadas sociais: as mais abastadas porque a
educacdo para o trabalho ndo era consistente com a sua visdo de mundo, e as trabalhadoras porque diminuia as
suas chances de acesso a formagdo universitaria. Com efeito, a alteracdo realizada pela Lei n° 7.044/82, na
tensdo aludida acima, beneficiou diretamente a rede privada, até entdo descontente com a obrigatoriedade da
profissionalizacdo. E isso porque tinham certa flexibilidade e maleabilidade curricular diante da formacdo
profissionalizante, por conta do que pode assumir o carater propedéutico da escola média, que era uma antessala
da formacdo superior (MOTTA, 1997, 136-8).
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na &rea educacional, como encontrada na Lei 5.692, assumia cinco aspectos fundamentais:

1)
2)

3)

4)

5)

0 primeiro destinado ao aumento dos recursos carreados para a educacgéo;

0 segundo voltado ao aumento da oferta de vagas, especialmente no primeiro
grau e no ensino superior, com estimulos aos crescimento das escolas
particulares, mas, por outro lado, procurando a reducdo da demanda,
orientando-a para carreiras de curta duracdo e para a profissionalizacéo efetiva
ja no ensino medio (2° grau);

0 terceiro objetivando, de um lado, o crescimento e a reorganizacdo da rede
publica de ensino e a sua modernizacdo, e de outro lado, 0 aumento da
produtividade e da eficiéncia, através do reaparelnamento e do
desenvolvimento dos recursos humanos responsaveis pela sua administracdo
nos diferentes niveis e nos trés sistemas;

0 quarto dirigido a repressdo e ao controle dos movimentos estudantis,
facilitando, através de disposicdes legais, o uso da forca do Estado para
assegurar a implantacdo das reformas planejadas, que tinham por fito adequar
as instituicbes de ensino, publicas e privadas, aos interesses do modelo
econémico em implantacéo; e

0 quinto intentando transformar, obrigatoriamente, todo o ensino de segundo
grau em curso de profissionalizacdo para a formacdo de méo-de-obra, visando
atender a imensa demanda de recursos humanos prevista nos planos de
desenvolvimento (MOTTA, 1997, p. 137).

Esse era o quadro legislativo vigente quando do inicio dos trabalhos da Assembleia

Nacional Constituinte de 1987-88. Essas questdes se colocavam como pano de fundo durante

0 processo de elaboracdo legislativa da nova Constitui¢do e para as quais se esperava que a

nova legislacdo oferecesse respostas.

5.2. Da Constituinte a Constituicéo: as DiscussGes em torno da Educacéo

O contexto histérico no qual a Constituinte de 1987-8 se insere diz respeito, no &mbito

nacional, aquele do final da ditadura militar e da redemocratizacdo do pais, em que as forcas

politicas democraticas juntaram-se para eleger o primeiro presidente ndo militar, Tancredo
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Neves, sucedido por seu vice, José Sarney®, e, no quadro internacional, aquele dos anos
finais do bloco socialista, de forma que, “[...] enquanto o pensamento liberal influenciava os
movimentos e 0s grupos que lutavam pela liberdade das na¢es dominadas pelo comunismo,
as ideias socialistas e estatizantes possuiam ainda extraordinario apelo politico junto as
liderangas emergentes do ocidente” (MOTTA, 1997, 142).1° E importante dizer que o
pensamento liberal aqui se refere particularmente & questdo econdmica e, nesse sentido, na
gramatica politica brasileira, mais afeita ao que se denomina de neoliberalismo. As teses
desse liberalismo, que se difundem, nos anos 80, nas politicas da primeira-ministra britanica
Margareth Tatcher e do presidente americano Ronald Reagan, visam a diminuir a intervengéo
do Estado na seara econdmica, e traduzem-se principalmente nos seguintes pontos, a seguir
condensados: flexibilizacdo dos contratos de trabalho, reformas na previdéncia social e corte
dos subsidios aos programas de assisténcia as comunidades mais carentes. De fato, com o
eminente colapso do bloco socialista, as poténcias ocidentais buscavam maximizar os ganhos
financeiros das empresas, de modo a retirarem uma parte significativa das conquistas sociais.

Especificamente, a eleicdo de Tancredo Neves foi saudada como um novo periodo na
historia das instituicdes politicas brasileiras, tendo-se em vista que implicaria na recuperacao
da valorizacdo de aspectos sociais e democraticos, os quais se traduziriam na Constituicdo a
ser elaborada pela Assembleia Nacional Constituinte (1987-8). Esta seria por ele convocada
assim que se tornasse Presidente da Republica. A sua morte, sentiu-se as esperancas esvairem-
se, uma vez que os vinculos politicos de José Sarney com as forcas militares eram estreitos e
estavam muito bem cristalizados. Com efeito, ao assumir a presidéncia, Sarney enviou ao
Congresso Nacional a proposta de emenda constitucional, convocando, através dela, a
Assembleia Nacional Constituinte, ou melhor, um Congresso Constituinte (SILVA, 2013. p.
XXI).“l

109 De forma sintética, a ampla derrota do partido do governo militar nas elei¢des de 1982, bem como a reforma
partidaria, orquestrada com o propdsito de dividir a oposi¢do democratica ao regime militar, significaram o passo
dado pelo governo ditatorial para impedir as eleicBes diretas. As elei¢cGes de entdo, realizadas indiretamente no
Congresso Nacional, em 1985, culminaram na vitéria de Tancredo Neves, que contava com 0 apoio de
importantes politicos que haviam apoiado anteriormente o governo militar. A chapa era formada também por
José Sarney, que fora Presidente da Camara pelo partido da Ditadura e fundara a “Frente Liberal”. Foi ele quem,
apos a morte de Tancredo Neves, assumiu a presidéncia da Republica.

110 Curiosamente, 30 anos depois, sdo medidas semelhantes as promovidas pelo governo de Michel Temer, em
meados da década 10.

111 Do ponto de vista politico e juridico, Silva afirma que essa acdo por parte de Sarney provocou algumas
discussdes. Nas palavras do jurista, “[...] De um lado, ficaram os que a adotaram tal qual foi apresentada. De
outro, os que reivindicavam uma Assembleia Nacional Constituinte, plena, exclusiva e desvinculada do
Congresso Nacional, mas funcionando concomitantemente com este. A tese da Constituinte exclusiva e
autdnoma esteve sempre ligada a concepgdo de que as fungdes de poder constituinte e de poder legislativo nao
poderiam ser exercidas por um Unico 6rgdo. O poder constituinte deveria ser exercido pela Assembleia
Constituinte e o poder legislativo pelo Congresso Nacional. Dai a conclusdo de que sé seria legitima a
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Ainda segundo as informacgOes de Silva, a composi¢cdo da Constituinte deu-se do
seguinte modo: direita, 12%; centro-direita, 14%; centro, 32%; centro-esquerda, 23%;
esquerda 9% (SILVA, 2013. p. XXIII). Mais especificamente sobre os setores de centro-
esquerda e de esquerda da sociedade brasileira, que eram formados por organizac@es politicas
como o Partido dos Trabalhadores e a Central Unica dos Trabalhadores, em alianca com
setores mais sociais da Igreja Catolica, organizada nas Comunidades Eclesiais de Base, e

entidades de classes, como a Ordem dos Advogados do Brasil. Motta afirma:

Dominando ou influenciando grande parte das clpulas dos movimentos e entidades
representativas dos mais diferentes grupos sociais de quase todos os setores da
nacdo, tiveram eles grande influéncia sobre os Constituintes e formaram importantes
grupos de pressdo durante as votagOes e trabalhos da Assembleia Nacional
Constituinte. Gragcas a uma forte atuacdo dos Parlamentares e das liderancas da
sociedade organizada, conseguiram eles certa predominancia de suas idéias e
conceitos na elaboracdo da Carta de 1988, a qual alterou as normas maiores da
sociedade brasileira em todos os setores, inclusive no da educacdo (MOTTA, 1997,
142).

Todavia, o percentual maior de Constituintes, naquilo que seria conhecido como
“Centrao”, e que girava em torno das forcas politicas do PMDB, do PFL, do PDS ¢ PP,
aglutinava parcelas abastadas da sociedade, especialmente, aquelas do empresariado brasileiro
e das classes produtoras rurais.*'?> O “Centrdo”, que contava com o apoio de importantes
liderancas, e que a época da ditadura formava a Arena (Alianca Renovadora Nacional), dando
sustentacdo ao regime militar, fez valer sua forca politica, ainda significativa, contra os
interesses dos grupos mais a esquerda, de forma a defender suas plataformas e buscar
assegurar a continuidade e o desenvolvimento da atuacdo da livre iniciativa em todos 0s
setores da sociedade, dentro dos quais também se encontrava o educacional (MOTTA, 1997,
142). Nesse quadro, apesar de o percentual indicar, pelo menos, cinco grupos de posicdes e
opcoes politicas, as discussdes podem ser polarizadas em progressistas e conservadoras. Neste

interim, importa dizer que, ainda que a maioria fosse conservadora, a Constituicdo que

Assembleia Constituinte a que coubesse fazer a Constituicao, dissolvendo-se depois: ai a ideia de exclusividade.
A tese, assim, importava necessariamente na existéncia paralela do Congresso Nacional, que continuaria com sua
funcdo de elaborar a legislagdo ordinéria. E, entdo, a ideia de autonomia da Constituinte, que, assim, estaria
funcionando separada dos poderes constituidos: legislativo, executivo e judiciério. E, no fundo, ter durante certo
tempo um poder paralelo aos demais, em funcionamento”. No entanto, o jurista alerta que apesar de legitima, a
convocagdo ndo seguiu os meandros juridicos adequados. Conforme explica: “O modo correto seria convocar a
Assembleia Nacional Constituinte a ser composta pelos representantes do povo a serem eleitos na data marcada.
Mas ndo foi certo convocar membros da Camara dos Deputados e do Senado Federal, porque, por principio, tais
6rgdos sdo do poder legislativo constituido. Isso, alids, € um pouco da tradicéo brasileira; salvo as Constituintes
de 1823 e 1933-34, todas as demais (1891, 1945), como em 1987-1988, foram Congressos Constituintes ou
Constituinte Congressual” (SILVA, 2013. p. XXI-I1).

112 No plano politico partidario, nas elei¢des de 1986, a vitéria do PMDB foi avassaladora, seguido pelo PFL, o
qual conseguiu a segunda maior bancada de deputados e senadores na configuracdo geral da Assembleia
Nacional Constituinte. As demais cadeiras ocupadas foram distribuidas entre o PDS, PT, PDT, PTB, que tinham
mais representatividade, e outros menores, como o PL, PDC, PC do B, PCB e PMB.
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resultou apresentou-se curiosa e razoavelmente progressista, nos termos de um profundo
assento social, tendo-se em vista a potencializagdo da heranca da luta contra a ditadura pela
bancada de esquerda (PT, PDT, PSB, PC do B).}*?

Em primeiro de fevereiro de 1987, foram instalados os trabalhos da Assembleia
Nacional Constituinte, sob a presidéncia de Ulysses Guimardes (PMDB/SP), que viria a ser
conhecido como o “Pai da “Constitui¢do”, e tendo o deputado Bernardo Cabral (PMDB/AM)
como relator geral. Resumindo esse cenario, e dando atencdo especial a Mario Covas como

um ator de relevo nesse processo constituinte, Silva diz o seguinte:

Mario Covas, com certeza, tinha em mente a constituicdo que julgava boa e
conveniente para o Brasil. Sabia que, numa Assembleia complexa como aquela, ndo
se conseguiria nunca uma constituicdo ideal, até porque ninguém sabe exatamente o
que € uma constituicdo ideal: ideal por quem? ldeal para qué? Seja como for, €
possivel delinear a constituicdo pensada pelo lider, uma constitui¢do que por certo
haveria de ser social e parlamentarista. Para tanto, tinha ele que compor a
engrenagem de modo que predominasse nas instancias de decisdo homens de
formagéo progressista e parlamentarista. Desse modo, algumas das comissdes e
subcomissfes tematicas tinham que merecer especial atengdo, tais como a Comissao
I: da Soberania e Garantias do Homem e da Mulher, e suas subcomisses; a
Comissdo Ill: da Organizacdo dos Poderes e Sistema de Governo e suas
subcomissdes; a Comissdo VI: da Ordem Econémica e sobretudo suas Subcomissées
VI-A e VI-C; a Comissdo VII: da Ordem Social, sem maior preocupacdo com suas
subcomissfes; a Comissdo VIII: da Familia, da Educacdo, Cultura e Esporte, da
Ciéncia e Tecnologia e da Comunicagdo e sobretudo sua Subcomisséo VIII-B. O
importante para essas Comissdes e SubcomissOes era a escolha do relator, que
deveria ser de orientagdo progressista. Nas demais Comissdes, essa questdo ndo se
punha com preméncia. Mas o lider tinha também que ter em mente que os relatores e
presidentes das Comissdes e Subcomissdes integrariam a Comissdo de
Sistematizacdo, de sorte que quanto mais progressistas houvesse nesses cargos, mais
progressista se revelaria esta (SILVA, 2013. p. XXIV).

O que interessa para a presente pesquisa é a questdo da educacdo e do seu tratamento
pela comissdo e suas subcomissdes.!* O presidente da Comissdo da Familia, da Educagao,

113 N&o se faz menco, no corpo do texto, a Comissdo Afonso Arinos, que ficou responsabilizada por elaborar
um anteprojeto para a Constituicdo e que tinha uma composicao eclética, em termos ideoldgicos. Ainda assim, o
texto resultante do seu trabalho apontou para um compromisso com uma Constituicdo renovada e progressiva,
razao pela qual recebeu criticas das elites e dos setores mais conservadores da sociedade. Sobre ela, afirma Silva;
“[...] ela teve indiscutivel relevancia no processo constituinte. Durante o seu funcionamento, foi ela o Gnico foro
de discussdo constitucional. Talvez, ndo fosse ela, a questdo constituinte tivesse tido outra dire¢8o, porque havia
pressdo para se fazer simples modifica¢des na Constituicdo de 1969, em vez da convocagdo de uma assembleia
constituinte. Ainda hoje penso que, se ndo fossem as discussfes constituintes por ela empreendidas com intensa
repercussdo na midia e popular, talvez ndo tivéssemos tido a convocagdo da constituinte, nem uma convocagao
defeituosa como tivemos” (SILVA, 2013. p. XXIII).
114 Como explica Silva, num estudo voltado ao processo constituinte e a educagédo, o trabalho realizado pela
Constituinte foi organizado em quatro etapas, a saber: 1. Subcomissdes; 2. ComissGes Tematicas; 3. Comissdo de
Sistematizacdo; e 4. Plenario. Mais especificamente, explica que existem procedimentos em cada qual das
etapas. Assim, “na primeira etapa, o anteprojeto da Constituicdo surgiu do trabalho paralelo das 24
Subcomissdes, responsaveis pelos anteprojetos iniciais das diversas areas. Na segunda etapa, grupos de trés
subcomissdes constituiram oito Comissdes Tematicas, que novamente elaboraram um anteprojeto e votaram as
matérias discutidas nas SubcomissGes. Na terceira etapa, a Comissdo de Sistematizagdo tinha como objetivo
compatibilizar os diversos anteprojetos aprovados nas Comissdes Tematicas e organizar o projeto de
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Cultura e Esportes, da Ciéncia e Tecnologia e da Comunicagéo foi o Constituinte Marcondes
Gadelha (PMDB/PB). Por sua vez, a subcomissdo de Educagdo, Cultura e Esporte da
Assembleia Nacional Constituinte foi instalada em abril de 1987, e realizou 35 reunifes até a
conclusédo dos trabalhos em 25 de maio daquele ano. No que se refere aos debates travados
pelos Constituintes, importa dizer que a discussdo, entre outros temas, girou em torno das
seguintes questdes: (i) a necessidade de se ampliar 0s recursos a educacao; (ii) a gratuidade e
a obrigatoriedade do ensino; e (iii) a disputa entre a escola pablica e laica e a escola privada
(BRASIL, 1987a, p. 189).1%> Numa entrevista concedida justamente sobre os trabalhos e
teméaticas em pauta pelo Deputado Constituinte Hermes Zaneti (PMDB/RS), que fora
presidente dessa subcomisséo, ele disse:

Quando presidi a Subcomissdo de Educacdo, Cultura e Esporte da Assembléia
Nacional Constituinte, pude detectar que se interessavam pelas questdes de educacéo
apenas os educadores.

A grande disputa era entre a escola particular e a escola publica, esse pode ser
considerado um divisor de &guas. Outra grande disputa foi a fixacdo de um
percentual minimo da receita de impostos a ser destinado & educacdo. Conseguimos
manter a vinculacdo de recursos para a educagdo, pois contamos com uma
contribuigdo importante do Senador Jodo Calmon e de algumas liderancas. Mas, por
exemplo, José Serra, que é um economista muito respeitado, hoje governador de Séo
Paulo, tive com ele “engalfinhamentos” poderosos nas outras etapas da Constituinte,
porque ele era totalmente contra qualquer vinculagdo. Para surpresa minha, quando
ele foi ministro da saude, procurou vincular recursos publicos também para a area da
salde (ZANETI in FARENZENA, 2008, p 353).

Observa-se que havia uma tensao, que reflete concepcdes politicas distintas, entre o tipo
de escola que se estabeleceria. Essas diferentes concepcdes politicas revelam, de um lado, o
compromisso politico com uma agenda mais social e republicana, em que se entende que 0s
recursos publicos devem ser investidos na educacgdo publica, como pretendia, por exemplo
Florestan Fernandes (PT/SP)!®, também deputado constituinte, e, de outro, no lastro da
plataforma politica do esvaziamento do Estado e consequente abertura a iniciativa privada,

cenario este em que figurariam por exceléncia uma educacdo com caracteres privatistas.

Nesse sentido, nessa mesma entrevista, Zaneti explica que:

A direita defendia a escola particular e queria todas as benesses para a escola
particular; a esquerda, em especial um grupo — que tinha, entre outros, Florestan
Fernandes, Jorge Hage, Octévio Elisio e eu — se empenhou, permanentemente, em

Constituicdo e apresenta-lo ao Plenério, Gltima fase da Constituinte, que foi dividido em dois turnos” (SILVA,
2008, p. 2).

115 Esse ponto revela elementos importantes sobre o embate pablico-privado, que sdo abalizados pelos diferentes
enfoques da justica, seja ela liberal igualitaria, seja ela comunitarista.

116 Na 112 reunido, na sessdo de 22/04/87, na condicdo de Constituinte, Florestan Fernandes afirma o seguinte:
“[...] € uma situacdo dramatica, temos de pensar no ensino publico em novas bases; temos que pensar que o
Estado ndo deve dividir seus recursos com a indistria do ensino, nem tampouco financiar o ensino convencional,
gue visa o controle de mentes e coragcfes, mas que deve investir macicamente para que tenhamos uma escola [...]
que tenha boa qualidade, que esteja ao alcance de todos e que forme o cidaddo” (BRASIL, 1987b, p. 113).
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defesa da escola publica. Muitas propostas foram discutidas, exatamente no sentido
de defesa da escola publica. Uma das grandes discussdes que se fez foi a distingéo
entre igualdade de oportunidades e igualdade de condicfes. A direita defendia
igualdade de oportunidades e eu pude liderar um movimento que argumentava que
ndo havia como garantir igualdade de oportunidades sem oferecer igualdade de
condicOes, eu até dava exemplos objetivos da época, mostrando uma questdo de
fundo: a igualdade de oportunidades s6 poderia existir com igualdade de condicGes
e, dai, pode-se imaginar o que era discutir com os conservadores, com a direita, a
igualdade de condicOes, porque ai se apresentava toda uma perspectiva ideologica
(ZANETI in FARENZENA, 2008, p 354, destaque no original).

E importante ressaltar a participagdo das entidades da sociedade civil nas audiéncias
publicas na Assembleia Nacional Constituinte. Como indicam Backes, Azevedo e Araujo,
entre representantes de organizacdes da sociedade civil, académicos, 6rgdos governamentais,
juristas, entre outros, quase 900 pessoas ocuparam as tribunas do Congresso, apresentando
propostas e polemizando em torno dos principais temas em discussdo, e debatendo com o0s

constituintes.*'” De forma mais direta, afirmam que

[...] apos a leitura dos textos, fica mais claro o importante papel que tiveram as
audiéncias na formatacéo constitucional: mesmo quando ndo definiram o texto final
da carta, estabeleceram o patamar dos debates e geraram ideias, muitas das quais ao
fim acatadas.

E evidente que no se pode ter uma visdo ingénua de que todo o debate que interessa
se dava abertamente nas tribunas. O exame das audiéncias revela, entretanto, que o
debate publico, aberto, teve muita importancia na Constituinte de 1987/88, deixando
marcas indeléveis no texto constitucional — foi ali, ouvindo a sociedade, que se
escreveu o “anteprojeto” da Constituicdo. Os temas e pontos que foram ali
suscitados ndo puderam ser ignorados nas fases subsequentes (BACKES,
AZEVEDO; ARAUJO, 2009, p.16)

De fato, a Constituinte reconheceu a importancia da participagdo popular na elaboragéo
da nova Constituicdo Federal, que, de forma objetiva, foi agrupada em torno da polarizacédo

entre defensores da escola publica e aqueles do ensino privado.'*® Retomando novamente a

117 Cabe destacar que, entre aqueles académicos que foram ouvidos pela subcomissdo, figuram intelectuais do
quilate de Moacir Gadotti e Paulo Freire.

118 Seguindo as indicacGes de Silva (2008, p. 3), aponta-se 0s seguintes grupos que se contam na correlacdo de
forcas existentes naquele momento em torno da educagdo. Para a autora, “Em um primeiro momento, permite
agrupa-las em defensores da escola publica e defensores do ensino privado. O primeiro grupo é constituido pelas
entidades ligadas ao campo do trabalho que constituiu 0 FORUM, composto por 15 entidades de ambito
nacional: Associacdo Nacional dos Docentes do Ensino Superior (ANDES), Associacdo Nacional de Educacéo
(ANDE), Associagdo Nacional de Pesquisa e Pds-Graduagdo em Educagdo (ANPEd), Associagcdo Nacional dos
Profissionais de Administracdo Escolar (ANPAE), Confederacdo dos Professores do Brasil (CPB), Centro de
Estudos Educacdo e Sociedade (CEDES), Central Geral dos Trabalhadores (CGT), Central Unica dos
Trabalhadores (CUT), Federacdo das Associa¢Oes dos Servidores das Universidades Brasileiras (FASUBRA),
Ordem dos Advogados do Brasil (OAB), Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC), Unido
Brasileira de Estudantes Secundaristas (UBES) e Unido Nacional dos Estudantes (UNE), dentre outras. No
momento inicial de organizacdo do FORUM ocorreram dificuldades em relagéo a elaboracdo de uma proposta
unificada, isso porque as entidades participantes ndo possuiam principios explicitamente comuns quanto as
questbes da educagdo. Entretanto, com o amadurecimento das discussGes consensos foram sendo ampliados e
explicitados. O segundo grupo é formado pelas entidades defensoras do ensino privado que foi defendido por
duas grandes forgcas que, mesmo tendo divergéncias internas, uniram-se para sustentar alguns pontos basicos,
mas ndo se articularam em um férum Unico. O setor privado leigo, representado por proprietarios de
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entrevista concedida por Hermes Zaneti, o entdo presidente da subcomisséo referiu-se aos
atores da sociedade civil do seguinte modo:

Houve participacdo da sociedade civil, contudo, ha que destacar, novamente, uma
participacdo daqueles que tinham mais a ver com a educacdo. Enquanto podia se ver
nas outras subcomissfes a atuacdo de entidades mais coletivas (no sentido da vida
como um todo), nos assuntos da educacdo havia a presenga tdo somente e apenas das
entidades que tinham a ver diretamente e objetivamente com a educacdo. O sindicato
que representa as escolas particulares estava sempre presente, sempre tentando
influir através dos seus constituintes. Sempre estiveram muito presentes a CPB
(Confederacdo dos Professores do Brasil) — atual CNTE (Confederacdo Nacional
dos Trabalhadores de Educacdo) — e a ANDES (Associacdo Nacional de Docentes
do Ensino Superior).

Lembro-me de muitas freiras, de instituicdbes de educacdo confessionais,
defendendo, principalmente, o ensino religioso. Lembro que Florestan Fernandes
defendeu candentemente a escola laica e, entdo, a defesa do ensino religioso foi um
ponto muito importante, muito questionado, envolvendo muito conflito.

Quero reforgar que a sociedade civil teve uma presenca significativa como um todo
no processo constituinte. Eu nunca tive noticia de uma participacéo téo efetiva
da sociedade civil como no processo da Constituinte de 1987-1988 no Brasil.
(ZANETI in FARENZENA, 2008, p 355, destaque no original).

Seja como for, apds receber as propostas dessas entidades, também, analisar as
emendas dos Constituintes da Subcomisséo correspondente, discutir os pilares da educagéo
brasileira, e depois de fortes embates, chegou-se a uma posicdo conciliatoria em relacdo as
divergentes, ainda que tenham fortes tracos progressistas. No que tange as questdes maiores, 0
mote da destinacdo dos recursos publicos de forma exclusiva a educacdo publica, como
pretendiam os Constituintes Florestan Fernandes e outros, teve de ser deixada de lado, pelo
menos, em sua totalidade. Além disso, a definicdo da gratuidade do ensino, em todos os
niveis, foi negociada de tal modo que se optou pela concessao de bolsas de estudo ao setor
privado, quando houvesse a falta de vagas nas escolas publicas que se encontrassem proximas
a localidade do estudante. Também, no que diz respeito a questdo da laicidade, decidiu-se pela
presenca do ensino religioso na educacgdo fundamental. !

Como consequéncia desse embate, é absolutamente correto dizer que 0 processo
legislativo constituinte revela a tensdo entre forcas politicas diferentes e, em alguns casos,
opostas. Os interesses dos diferentes grupos da sociedade civil apontaram para a
consolidacdo, em matéria educacional, de uma posi¢cdo conciliatoria: vé-se a valorizacdo da
gratuidade do ensino, mas se ressalvando a existéncia de institui¢des privadas de ensino. Na

mesma dire¢do, observa-se que a intencdo de investimentos exclusivos para o setor publico

estabelecimentos de ensino organizou-se em torno da Federacdo Nacional dos Estabelecimentos de Ensino
(FENEN) e o setor privado confessional foi representado pela Associacdo Brasileira de Escolas Comunitarias
(ABESC) e pela Associacdo de Educagdo Catdlica (AEC)”.

119 As ideias aqui se assentam de modo especial no texto, ja indicado anteriormente, de Silva (2008).
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ndo logrou éxito, pois que em muitos casos o setor privado pode receber, sob certas
condices, recursos publicos.

5.3. Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional: Projetos em Disputa

Com a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988 tornou-se necessério o
estabelecimento de mudancas na legislacdo concernente a educacgdo, tendo-se em vista que a
LDBEN de 1961, por conta das alteracGes realizadas pelo governo militar, havia se tornado
completamente obsoleta. E curioso que, apesar dessa necessidade, decorreu-se oito anos até a
sua aprovacdo e publicacdo. A razdo para isso se deve aos inumeros embates, que revelam
interesses particulares e projetos em disputa, durante a sua tramitag&o.'?

Com efeito, como explica Motta, sensiveis a imperiosa vontade nacional de romper com
o0s rigidos contornos tracados para a educacdo e suas instituicdes pelo regime ditatorial, 0s
parlamentares brasileiros elaboraram grande nimero de projetos de lei sobre a matéria. Nesse
quadro inicial, o projeto de lei n® 1.258, de 1988, do deputado Octavio Elisio, por ser mais
amplo que os demais e por refletir as discussdes que estavam ocorrendo no Brasil em
diferentes Congressos, Encontros, Simpoésios e Seminario, entre outros, que reuniam
entidades representativas do campo educacional, conseguiu que Se anexassem a sua
proposicdo todas as demais que tratavam de assuntos correlatos (MOTTA, 1997, p. 145;
OTRANTO, 1998, p. 1).12

De acordo com Oliveira, o objetivo do projeto era o de criar mecanismos suscetiveis de
controlar as a¢des do Executivo quanto a educacdo. Nessa linha, entre os pontos principais do
projeto, contam-se o reforco ao dever do Estado em matéria educacional, a criagdo de um

Sistema Nacional de Educacéo e a destinacdo de recursos publicos para as escolas publicas,

120 para deixar claro os diferentes interesses, durante a tramitacdo do projeto de LDBEN, na Camara dos
Deputados, os partidos politicos adotaram a seguinte postura: os partidos considerados de direita ou
conservadores, como o PFL, PDS, PTR, PTB, PRN, mesmo mantendo o poder da for¢a da maioria, ndo adotam a
postura do confronto direto e, em geral, posicionaram-se em defesa dos interesses do ensino privado e buscaram
inviabilizar o processo. Ja os partidos de esquerda (PT, PSB, PC do B, PPS), em minoria no processo de
negociacgdo, posicionando-se em defesa dos interesses do ensino publico, atuando de forma a que alguns
principios sejam garantidos, tais como a ampliagdo do dever do Estado na educacdo; a administragdo
democratica por intermédio dos 6rgdos colegiados Conselho Nacional de Educacdo e o Forum Nacional de
Educacdo; os recursos publicos para o ensino publico. J4 o PSDB e o0 PMDB, caracterizados por ndo terem uma
postura muito definida, chamada de centro, heterogéneos em relacéo a sua composi¢do, desempenham o papel de
omissdo consentida. Finalmente, o PDT, que é considerado um partido de centro-esquerda, apoia as questes
principais do projeto até 0 momento em que o senador Darcy Ribeiro apresenta, em maio de 1992, o seu projeto
de LDB no Senado (PL n° 67/92) (OLIVEIRA, 1997, p. 821-2).

121 Adicionalmente, Motta informa que foram vinte e sete projetos, desde o n° 55 até o do n° 5890, de 1990
(MOTTA, 1997, p. 145). Além disso, conforme explicita Oliveira, o projeto em questéo foi baseado na proposta
do prof. Demerval Saviani, denominada de “Contribui¢do a elaboracdo da Nova LDB — Inicio de Conversa”
(OLIVEIRA, 1997, p. 818).
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respeitando-se as excecOes previstas pela Constituicdo (OLIVEIRA, 1997, p. 818). No que €
pertinente a trajetoria do processo legislativo, na Camara dos deputados, o projeto seguiu

quatro fases. A primeira delas se deu nos termos do seguinte encaminhamento:

O presidente da Camara dos Deputados enviou o conjunto de projetos apensados
para as Comissdes de Constituicdo e Justica e Redacdo e de Educacdo, Cultura e
Desporto, bem como para a Comissdo de Financas e Tributacdo. Na primeira, 0
préprio autor do Projeto Deputado Octavio Elisio, apresentou uma emenda
substitutiva completa no dia 15 de dezembro de 1988, outra em 4 de abril de 1989 e
mais uma no dia 13 de junho de 1989. Essa Ultima foi aprovada na reunido realizada
a 22 de junho de 1989. No parecer aprovado, relatado pelo Deputado Renato
Vianna, o projeto foi considerado constitucional (MOTTA, 1997, p. 145).

Importa dizer que o presidente da Camara dos Deputados, a época, Ubiratan Aguiar
(entdo no PMDB/CE), cria um Grupo de Trabalho que passa a ter como coordenador o
Deputado Florestan Fernandes (PT/SP), que havia participado da Subcomissdo de Educacéo,
Cultura e Esporte da Assembleia Nacional Constituinte, como coordenador-adjunto o
Deputado Atila Lira (PFL/PI), e como relator o Deputado Jorge Hage (entdo, no PSDB/BA).
Esse Grupo de Trabalho desenvolve como metodologia a consulta a sociedade civil, mediante
as entidades, organizacGes e dirigentes que as representam, ligados a educacdo, de forma a
elaborar a LDB. Em vista disso, para a discussdo do projeto, realizou-se em torno de 40
audiéncias publicas.'?

A segunda fase desse processo legislativo é iniciada em Agosto de 1989 com a
apresentacdo, por parte do relator, de sua primeira versdo do projeto substituto, denominado
de “Proposta para Discussdo”, que, no entanto, recebeu 978 emendas, das quais o relator
incorporou 447. A ela se seguiu, huma terceira etapa, novas audiéncias publicas, as quais, no
entanto, privilegiavam os educadores, pesquisadores e especialistas em diversas areas da
educacdo, e cujo desenvolvimento voltou-se ao debate sobre temas especificos que deveriam
integrar o corpo da lei, tais como a educacédo infantil, o ensino superior, a educacdo para o
trabalho, entre outros topicos. Deve-se pontuar que a preocupacdo do relator consistia na
garantia, por parte da instituicdo estatal, de determinados objetivos e, sobretudo, determinados
direitos (MOTTA, 1997, p. 146; OLIVEIRA, 1997, p. 816-9). Na verdade, o que se tinha em

mente era evitar que a educacdo se tornasse algo dado ao personalismo, no sentido que o

122 Importa indicar as entidades e a discussdo principal que norteou o embate politico a qual, segundo explicita
Oliveira, da-se nos termos do conflito entre o ensino publico versus o ensino privado. Assim, “0 embate politico
coloca-se entre o Forum Nacional em Defesa da Escola Publica na LDB (FNDEP), formado por 26 entidades
(cientificas, especialistas de educacdo, secretarios estaduais de educacdo e dirigentes municipais de educacéo,
sindicais e estudantis) e as entidades que representam o ensino privado, a Confederacdo Nacional dos
Estabelecimentos de Ensino (CONFENEN), do lado do grupo empresarial, e a Associacdo de Educacdo Catolica
(AEC) e a Associacdo Brasileira de Escolas Superiores Cat6licas (ABESC), do lado do grupo confessional”
(OLIVEIRA, 1997, p. 818).
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configurou Sérgio Buarque de Holanda (1995), de tal modo que é possivel entender que esse
tipo de préatica acentuou o carater descontinuo e pouco comprometido com a educagdo nos
governos brasileiros.

Seja como for, dando inicio a quarta fase, o relator apresentou a sua segunda versdo do
substitutivo. Essa etapa deu-se com o inicio dos trabalhos legislativos de 1990 quando o entdo
Presidente da Comissdao de Educagdo e Cultura, o Deputado Carlos Sant’Anna (PMDB/BA),
pOs em discussao e votacdo a “Segunda Proposta” do Deputado Jorge Hage que, debatido
durante todo o primeiro semestre de 1990, recebeu 531 emendas e contou com a participacao
de integrantes do Férum Nacional da LDB. Como descreve Motta, esta fase foi concluida
quando o Deputado Jorge Hage, relator, apresentou, no dia 28 de Junho de 1990, o seu
substitutivo ao Projeto de Lei n°® 1258, de 1988, a sua terceira versdao, com 172 artigos, a qual
foi aprovada por unanimidade pela Comissdo de Educacdo no mesmo dia (MOTTA, 1997, p.
146).

Sobre esse substitutivo, vale a pena ter em conta o que diz Oliveira. Para ela, a
Comissdo de Educacdo adotou a pratica da conciliacdo que, contrariamente, ndo quer dizer
equilibrio ou cordialidade, mas, antes, apresenta-se como uma saida mais ou menos forcada
(OLIVEIRA, 1997, p. 819), isto ¢, dado o desequilibrio e a impossibilidade de dialogo para
um termo comum, fazem-se concessbes mutuas. De fato, a autora refere-se ao termo
“Conciliacdo Aberta” que, como aponta Florestan Fernandes, foi usado por Saviani para um
projeto de estudo da elaboracdo da LDBEN. Nessa linha, o prof. Florestan Fernandes explica

gue o processo legislativo deu-se do seguinte modo:

Cada grupo ou fracdo de classe espera uma certa maneira de representar e resolver
seus problemas e recebe como constrangimento uma “solugdo viavel”. Por isso,
torna-se impraticavel oferecer uma solugéo tecnicamente “6tima” ou universalmente
aceitavel. Embora reconhecida, ela sempre serd vista como uma aproximagdo que
atende a “outros” interesses, por vezes encarados como “espurios” ou como
“concessdes indevidas™ a certos grupos e fragdes de classe. O circuito nacional é
posto fora de questdo e a natureza do processo democratico de decisdo em uma
sociedade de classes é ignorada (FERNANDES, 1995, p. 53).

Mais especificamente, o entendimento da “Conciliagdo Aberta” da-se no conflito entre
as entidades da sociedade civil comprometidas com a educacdo publica e aquelas dos setores
privados, cada uma das quais gozando de representatividade nas casas legislativas,

significando diferentes projetos, valores e concepcOes pedagdgicas. Assim,

Os deputados tinham as suas emendas ou as emendas apresentadas a Comisséo. E
eram também portadores de emendas sugeridas por instancias externas, empenhadas
em propor melhorias, em precisar determinados dispositivos ou em introduzir outros
novos. Os representantes das entidades, reunidos em uma comissao verdadeiramente
unificada, examinavam a marcha da elaboracdo, indicando seus pontos de vista e
contribui¢des a melhoria da LDB. Esse material voltava ao relator e a equipe de
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trabalho, relativamente estavel, e sofria um confronto com as versdes dos
dispositivos que encontravam consenso entre os parlamentares. Dai saia a versdo a
ser discutida no plenario da Comissdo e por ele aprovada, rejeitada ou modificada.
Poucos foram os pontos nos quais a superacdo de dissonancias exigia uma
refundicdo das propostas originais. Estas inovagdes pouco profundas retornavam ao
relator, com o proposito de serem refundidas (FERNANDES, 1995, p. 54).

Para o socitlogo, esta claro que grupos da direita e de centro, representados por seus
deputados, dispdem de meios para encurralar projetos que ndo atendam aos seus interesses,
mesmo que ja estejam potencialmente aprovados. Trata-se de um processo inevitavel nas
atividades parlamentares e, particularmente no que se refere & matéria educacional, de
resolver os seus problemas segundo critérios comerciais, confessionais ou inconfessaveis
(FERNANDES, 1995, p. 55-6). Essa tensao de diferentes interesses da sociedade civil que se
refletem na tensdo da atividade parlamentar permite antever o porqué de a LDBEN de 1996
ser fragmentaria.

Retomando a trajetoria da lei, o projeto €, entdo, enviado a Comissdo de Finangas e
Tributacdo na qual, tendo como relatora a Deputada Sandra Cavalcanti (PFL/RJ), fica retido
por quatro meses, ao cabo dos quais é aprovado com a adicao de alteracdes substantivas que
representam o interesse do setor privado em 12 de Dezembro de 1990, poucos dias antes do
término dos mandatos.

As eleicBes de 1990, cujos mandatos tiveram inicio em 01 de Janeiro de 1991, alteraram
significativamente o quadro parlamentar, que figurou com um perfil mais conservador que
aquele da legislatura anterior. Assim, nesse segundo momento, em Maio de 1991, quando foi
colocado em discussdo no Plenario da Camara dos Deputados, o Substitutivo, 0 novo projeto
da LDB recebeu 1263 emendas no plenario e retornou as Comissbes de Educacdo (e demais
comissdes técnicas) para ser analisado e revisto. Como aponta Oliveira, o quadro politico
inaugurado pelo executivo, o entdo presidente Fernando Collor de Mello (PRN), para o qual o
Estado aceitavel é o Estado Minimo, empreende uma politica neoliberal. Em vista disso,

A interferéncia do Executivo, por intermédio do ministro da Educagdo, prof. José
Goldemberg, que critica o projeto, considerando-o detalhista e corporativista, é
decisiva para que 0 mesmo nao seja aprovado em nenhuma das Comissfes Técnicas
a que retornou para ser apreciado. Isso é garantido pelos partidos conservadores (ou
de direita) mais identificados com as propostas neoliberais que atuam como
instrumentos da sociedade politica.

O ator principal dessa articulacdo, com o objetivo de impedir que o processo de
negociacao se efetive, € o deputado Eraldo Tinoco (PFL/BA), representante do
governo e lider do Bloco Parlamentar (formado a época pelo PFL, PRN, PSC,
PMN). Esse parlamentar € o substituto do prof. José Goldemberg, em agosto de
1992, no Ministério da Educagdo. A sua atuagdo como ministro é de curta duragdo
devido ao afastamento do presidente Collor de Mello em setembro de 1992
(OLIVEIRA, 1997, p. 820).
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Importa dizer que, em 1992, apesar dos muitos problemas impostos, por conta das
diferentes concepc¢oes politicas e, consequentemente, distintas visdes de educagdo, um grupo,
formado pelos deputados Celso Bernardi (PPR/RS) e Angela Amin (PPR/SC), se junta e
consegue pequenos progressos, 0s quais sdo travados no segundo semestre daquele mesmo
ano.

Com efeito, em Maio desse mesmo ano, paralelamente as discussdes na Camara, 0
senador Darcy Ribeiro (PDT/RJ) apresenta o seu projeto de LDB no Senado, o qual vai
assinado também pelos senadores Mauricio Corréa (PDT/DF) e Marco Maciel (PFL/PE).1%3
Esse projeto, subtraido as discussdes com a sociedade civil, tinha uma concepcéo interna
bastante diferente daquela que tramitava na Cémara. Embora tenha sido aprovado na
Comissdo de Educacdo do Senado em 2 de Fevereiro de 1993 (Parecer n® 30/93), ndo logrou
ser votado no Senado por conta da pressao exercida pelo Férum e por alguns senadores.

Todavia, com o impeachment do presidente Collor, assume a presidéncia o seu vice,
Itamar Franco, o qual buscou fazer um governo de coalizdo. Dadas as condigdes criadas por
esse governo, da-se prosseguimento a votacdo do projeto de lei no Plenario da Camara dos
Deputados. E, tendo agora como relatora a Deputada Angela Amin (PPR/SC), o projeto é
aprovado em 13 de Maio de 1993 na sua verséo final, contando com 152 artigos, assim como
subemendas que externavam os interesses do setor privado, revelando que prevaleceu a
estratégia da conciliagdo das diferentes posi¢oes contrérias.

Sendo encaminhado ao Senado Federal, o projeto recebeu o n° 101, de 1993, e passou a
ter como relator o Senador Cid Saboia de Carvalho (PMDB/CE), o qual inicia o processo de
discussdo com a realizacdo de audiéncias publicas e recebimento de emendas, que
aconteceram em Setembro daquele ano. Apds isso, 0 relator apresenta o seu substitutivo ao
projeto lei n°® 101/93, o qual “[...] retoma o projeto original unificando o ensino fundamental
em oito anos, eliminando, assim, as etapas terminativas, bem como mantém os pontos
principais do projeto oriundo da Cémara dos Deputados (PL n° 1.258-C/88)” (OLIVEIRA,
1997, p. 820). Sendo aprovado pela Comissdo de Educacdo do Senado em 30 de Novembro

de 1994 (Parecer 250/94), foi incluido na ordem do dia da sessdo do Plenéario, em 30 de

123 Sobre isso, demonstrando inequivocamente seu desgosto, Florestan Fernandes dira: “Eis que estdvamos
prestes a sofrer uma decepcdo Unica. Nada menos que o senador Darcy Ribeiro iria tomar a peito apresentar um
projeto de lei de diretrizes e bases da educacdo nacional no Senado! Sua impaciéncia ndo permitiu esperar que a
Céamara dos Deputados terminasse o trabalho, ocasido em que o projeto tramitaria normalmente no Senado e 1a
sofreria transformacg®es. Por que essa precipitacdo? O senador, como representante do PDT, sentiu-se a vontade
para aliviar o governo Collor de uma tarefa ingrata. Recebendo suas sugestfes (por essa via 0s anseios
imperativos do ensino privado) e aproveitando como lhe pareceu melhor o projeto mencionado, mostrou aquilo
que se poderia chamar de versdo sincrética ‘oficial’ daquela lei. Terrivel decepgdo para todos os que somos
amigos, colegas ou admiradores de Darcy Ribeiro” (FERNANDES, 1995, p. 48).
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Novembro de 1994, e, por falta de quérum, ndo chegou a ser votado, de forma a aguardar a
legislatura seguinte.

No entanto, em 17 de Marco de 1995, por meio de uma manobra regimental, o
Substitutivo do relator Cid Saboia de Carvalho, que deveria ir ao Plenario para votacao,
retorna as Comissdes de Educacdo e de Justica e Cidadania, do Senado, sendo considerado,
por meio do Parecer do Senador Darcy Ribeiro, relator das duas Comissdes, inconstitucional —
vale apontar que tal inconstitucionalidade ndo havia sido apontada pelas Comissdes pelas
quais havia passado anteriormente. Em vista disso, 0 Senador Darcy Ribeiro apresenta o seu
proprio Substitutivo, que ndo contou com nenhuma consulta prévia a instancias
representativas dos educadores, o qual é aprovado pelas Comissdes de Constituicdo e Justica e
de Educacdo. Essa medida provoca um duplo sentimento na sociedade civil: para alguns
grupos e liderancas sindicais, entre os quais se poderia incluir Florestan Fernandes, essa acdo
representou a continuidade da decepcdo sofrida anteriormente, pois ele estaria “[...] acabando
com o ensino médio, reduzindo verbas dos aposentados, anulando conquistas dos professores
e estudantes [...]” (MOTTA, 1997, p. 148), bem como estaria excluindo a propria sociedade
do debate; para outros, contrariamente, representou a afirmacdo de medidas necessarias, em
vista da inconstitucionalidade dos seus artigos e do excesso de detalhamento técnico.

Nesse quadro, em 1995, inicia-se o governo de Fernando Henrique Cardoso (PSDB),
comprometido com uma visao neoliberal da politica e da economia e que tinha por mote a

implementacdo de

[...] reforma do estado, desestatizacdo da economia, privatizacdo de empresas
produtivas e lucrativas governamentais, aberturas de mercados, reducdo de encargos
sociais relativos aos assalariados por parte do poder publico e das empresas ou
corporacles privadas, informatizacdo de processos decisorios, produtivos, de
comercializagdo e outros, busca da qualidade total, intensificacdo da produtividade e
da lucratividade da empresa ou corpora¢do nacional e transnacional (OLIVEIRA,
1997, p. 822).

Marcado por uma agenda neoliberal, que busca a descaracterizacdo social da
Constituicdo Federal de 1988, o governo da preferéncia ao mercado no plano econémico, em
detrimento das prerrogativas assumidas pelo Estado. Isso quer dizer que entre um modelo de
ensino publico, com fortes responsabilidades por parte do Estado e outro em que privilegia a
iniciativa privada, ele opta por este ultimo. Nesse sentido, no que se refere a LDBEN, além de
apoiar explicitamente o Substitutivo do Senado Darcy Ribeiro, ele faz pressdo diretamente
sobre os senadores dos partidos aliados (PSDB, PFL, PTB) para que o projeto seja aprovado,
sem dar margem a uma solucdo conciliatoria e negligenciando todo o debate anteriormente
desenvolvido no qual participaram varios setores da sociedade (OLIVEIRA, 1997, p. 823).
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Apesar da resisténcia ao Substitutivo ao Senador Darcy Ribeiro, ao cabo do primeiro
semestre de 1995, ap0s apreciar as emendas e as sugestdes de diversos senadores e deputados,
bem como do Ministério da Educacdo e do Desporto (MEC), o Presidente da Comisséo de
Educacdo do Senado, o Senador Roberto Requido (PMDB/PR), entende por bem levar o
projeto adiante e, no Plenario do Senado Federal, sofrendo algumas modificacfes, foi
finalmente aprovado em Marco de 1996.1% Vale dizer, a partir da sintese feita por Oliveira,
que apesar de ser aperfeicoado em alguns aspectos, o projeto de lei perde em muitos outros,

tais como:

[..] gestdo democrética; constituicdo de um Sistema Nacional de Educacéo;
Conselho Nacional de Educacdo como 6rgdo deliberativo, encarregado de elaborar o
Plano Nacional de Educacdo. As atribuicdes desse Conselho séo transferidas para a
Unido; Férum Nacional de Educacdo como 6rgédo consultivo, composto pelos varios
segmentos da sociedade, que deveria ser ouvido por ocasido da elaboracdo do Plano
Nacional de Educacdo; concepcdo de universidade. Enfim, perde-se um trabalho
desenvolvido de forma democratica e aprova-se um substitutivo, que define a
sociedade politica como autoridade educacional, inserido no quadro da politica
educacional brasileira calcada no projeto neoliberal de Estado, cujos principios sao
veiculados, entre outros, pelo Banco Mundial (OLIVEIRA, 1997, p. 824).
Retornando a Camara dos Deputados, em 4 de Marco de 1996, o projeto passa a ter
como relator o Deputado José Jorge (PFL/PE), e, ap0s permanecer inerte por quase dez
meses, foi, enfim, colocado em discussao no Plenario da Cadmara dos Deputados. Assim, na
sessdo do dia 17 de Dezembro de 1996, presidida pelo Deputado Luis Eduardo Magalhaes
(PFL/BA), com a presenca de 427 Deputados, o0 projeto € aprovado pelo Plenario com 349
votos a favor, 73 contra e 4 abstengdes. E, finalmente, em 20 de Dezembro de 1996, a Nova
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, com 92 artigos, é sancionada, sem vetos,
pelo Presidente Fernando Henrique Cardoso.
Antes de se direcionar a discussdo rumo a concepcao de justica que a lei enviesa, cabe
uma ultima avaliacdo sobre o seu contelido. Tendo-se em conta que sua elaboracdo deu-se
num momento em que avancavam concepcles politicas e econbmicas neoliberais, em

conformidade as exigéncias internacionais, a Lei 9.394/96, a Nova Lei de Diretrizes e Bases

124 Conforme Oliveira, 0 projeto do Senador Darcy Ribeiro restringe a participagdo da sociedade civil na
elaboracdo e avaliacdo das politicas educacionais, tendo em vista que subordina o Conselho Nacional de
Educacdo a agdo executiva do MEC e fortalece o poder da sociedade politica. Mais especificamente, “embora o
substitutivo tenha sido aperfeicoado em alguns aspectos, perde-se contetdo: gestdo democratica; constituicdo de
um Sistema Nacional de Educacdo; Conselho Nacional de Educacdo como 6rgdo deliberativo, encarregado de
elaborar o Plano Nacional de Educacgdo. As atribuicdes desse Conselho sdo transferidas para a Unido; Forum
Nacional de Educacdo como 6rgdo consultivo, composto pelos varios segmentos da sociedade, que deveria ser
ouvido por ocasido da elaboracéo do Plano Nacional de Educacédo; concepcao de universidade. Enfim, perde-se
um trabalho desenvolvido de forma democratica e aprova-se um substitutivo, que define a sociedade politica
como autoridade educacional, inserido no quadro da politica educacional brasileira calcada no projeto neoliberal
de Estado, cujos principios séo veiculados, entre outros, pelo Banco Mundial” (OLIVEIRA, 1997, p. 824).
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da Educacdo Nacional, inova muito pouco e assume um carater conservador. Essa nova ordem
neoliberal, a qual conduziu a reestruturacdo do Estado brasileiro nas Ultimas décadas, bem
como 0s principios e o sistema de ensino, atendeu as exigéncias das diretrizes do Consenso de
Washington e dos principios da justica libertaria, advindas da concepcdo de Nozick, que,
muito embora colega e admirador, fora um dos principais criticos de Rawls, em Harvard. Para
ele, esses principios comandam um Estado Minimo, esvaido das prerrogativas do que o
Estado de bem estar social assumiu. Além disso, importa dizer que a critica comunitarista ndo
é direcionada apenas ao pensamento de Rawls, mas a todas as formas de liberalismo ou
concepcOes dele derivadas, como é o caso do libertarismo. Dessa perspectiva, tanto a
concepcao de Rawls como aquelas dos comunitaristas rechacam categoricamente o constructo
que se erige em torno do que se chama neoliberalismo. Nesse sentido, Pedro Demo avaliza
que
[...] a nova LDB, na verdade, ndo é inovadora, em termos de que seriam os desafios
modernos da educacdo. Introduz componentes interessantes, alguns atualizados,
mas, no todo, predomina a visdo tradicional, para ndo dizer tradicionalista. A lei
reflete, ai, nada mais do que a letargia nacional nesse campo, que impede de
perceber o quanto as oportunidades de desenvolvimento dependem da qualidade
educativa da populagéo. E dificil fugir da constatacdo de que para a elite interessa,
pelo menos em certa medida, a ignorancia da populacéo, como tatica de manutengéo
do status quo. Essa percepcao torna-se tanto mais complicada, porque para uma
parte da elite j& ndo poderia interessar o atraso, porque este ndo Ihe da mais lucro. A
competitividade moderna da economia estd intrinsecamente conectada com a
questdo educativa, ainda que se fixe no trabalhador. Entretanto, mesmo assim, pode-
se afirmar hoje que um trabalhador que ndo sabe pensar j& ndo é (til para a
produtividade moderna (DEMO, 1997, p. 67).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996 &, concluindo, expressdo de
diferentes projetos, em diferentes instancias, sejam elas educacionais, politicas e sociais, pois,
considerando a sua propria confeccdo, entende-se mais ou menos oportuna a discussdo dos
interesses plurais da sociedade civil e dos setores da educacédo, entende-se mais ou menos que
se deva conceber o regime democratico como diadlogo dos representantes politicos com o0s
representados, entende-se que, mais ou menos, 0 interesse publico e coletivo deve ter
prevaléncia sobre 0 interesse e a iniciativa privados, enfim, entende-se, mais ou menos, que se
deve suprimir a l6gica do mercado em favor do interesse politico da sociedade como um todo.
E justamente na tensdo entre esse antagonismo, sendo o fiel da balanca tendente aqueles
interesses neoliberais, que se deu a formagdo de Nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao
Nacional.

Como ultima palavra sobre este capitulo, a breve descri¢do que se fez, procurando dar
énfase aos diferentes interesses politicos que marcaram a trajetoria, tanto da CRFB/88, quanto

da LDBEN/96, deixa manifesto, de um lado, que a Lei Maior tem elementos mais voltados
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aos interesses sociais e comunitarios, isto é, foi elaborada deixando ver a preocupagdo com as
reivindicagbes da sociedade, ao passo que a Lei Darcy Ribeiro se abre as investidas
mercadologicas dos diferentes segmentos da sociedade. De fato, esses elementos seréo
abordados com mais detalhes nos dois proximos capitulos, tendo-se em vista que eles

permitem a vinculacdo desses marcos legais a uma ou outra concepgéo de justica.
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CAPITULO 6 - A EDUCAGCAO, A CRFB/88 E A LDBEN/96

[...] é da discussdo politica e da acdo politica coletiva
que aquéle cujas ocupagdes diarias concentram o0s
interésses em circulo acanhado em térno de si, aprende
a sentir pelos concidaddos e com éles, tornando-se
conscientemente membro de grande comunidade.

(J. S. Mill)

Este capitulo destina-se a exposicdo da educagdo na legislacdo educacional brasileira,
nos termos da Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, de 1988, e da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, de 1996. Promove-se, através desta apreciacao,
propriamente a exposicao material do que objeto de anélise da tese, na continuidade do que se
fez no capitulo anterior, em que foram apresentados 0s contextos sociais e politicos que
marcou o embate em vista dos diferentes projetos para a educacdo nacional, seja na CRFB/88,
seja na LDBENY/96.

Com efeito, nesse capitulo, intenta-se expor elementarmente o resultado desses
embates, nos termos da consolidacdo de um conteudo legal. Dessa feita, a tarefa é dupla: de
um lado, apresentar o modo como a educacdo é recepcionada pela CRFB/88 — o seu conteido
politico, o status de direito social, os principios constitucionais educacionais, bem como as
determinag6es das Disposicdes Constitucionais Transitorias —; de outro lado, indicar como a
LDBEN/96 tratou da tematica da educacdo e incorpou as determinac@es constitucionais, bem
como disciplinou o direito a educacdo e o dever de educar — questdes essas que revelam 0s
pressupostos filoséficos da lei. Assim, o capitulo é dividido em duas partes principais: uma
dedicada a CRFB/88 e outra a LDBEN/96. Apesar de a analise constitutivamente ser realizada
no capitulo seguinte, indicam-se, ja, incidentalmente, alguns elementos que sdo mais

inclinados ao liberalismo ou ao comunitarismo, ou, ainda, as duas posicoes teoricas.

6.1. A Educacdo e a CRFB/88: Do Direito Social aos Principios Constitucionais

Educacionais

Nas paginas seguintes, ver-se-8o os elementos constitucionais relativos a educagéo, nos
termos do conteddo politico a ela relacionado, do status de que goza diante da CRFB/88 como
direito social, bem como dos principios que ddo mote a sua conducgdo e existéncia no
ordenamente juridico brasileiro e no sistema de educacdo nacional. Pretende-se, assim,

apresentar o modo como a educagéo aparece na CRFB/88.
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6.1.1. O Conteudo Politico da Educacéo

A CRFB/88 esta comprometida com valores politicos da tradi¢do ocidental. Como se
observa, ja no preambulo, momento em que o legislador constituinte originario, representando

0 povo, afirma que o seu proposito foi o de

[...] instituir um Estado democratico, destinado a assegurar o exercicio dos direitos
sociais e individuais, a liberdade, a seguranga, o bem-estar, o desenvolvimento, a
igualdade e a justica como valores supremos de uma sociedade fraterna, pluralista e
sem preconceitos, fundada na harmonia social e comprometida, na ordem interna e
internacional, com a solucdo pacifica das controvérsias [...] (BRASIL, Preambulo,
1988).

E evidente o entendimento de que esses valores politicos devem orientar toda a leitura e
interpretacdo, tanto da propria Constituicdo, como das leis complementares e ordinarias, em
relacdo a ela, ja que sdo as bases sobre as quais 0s principios e normas constitucionais foram
alicergados, inclusive os principios constitucionais educacionais. E, como indica Motta, eles
sdo 0 ponto de partida e a bussola de todo o conteudo politico da educacdo nacional que
defende que ndo se pode entender a educagdo “[...] de maneira simplista, como um mero
instrumento de reproducéo infalivel e automatico da ideologia da classe dominante [...]. Mas
também ndo a vemos como algo neutro. Inegavelmente, a educagdo tem o seu contetido
politico e, as vezes, até ideoldgico e partidario [...]” (MOTTA, 1997, p. 155). Como esse autor
evidencia, o carater politico que deve acompanhar todo o processo educativo, em territério
patrio, esta descrito ja na propria CRFB/88, nos termos dos cinco fundamentos que enumera o
artigo 1°, in verbis:

Art. 1°. A Republica Federativa do Brasil, formada pela unido indissolivel dos
Estados e Municipios e do Distrito Federal, constitui-se em Estado democratico de
direito e tem como fundamentos:

| —a soberania;

Il —a cidadania;

111 —a dignidade da pessoa humana;

IV — os valores sociais do trabalho e da livre iniciativa;

V — o pluralismo politico.
Paragrafo Unico. Todo o poder emana do povo, que O exerce por meio de
representantes eleitos ou diretamente, nos termos desta Constituicdo (BRASIL,
1988).

Esses fundamentos devem ser compreendidos como valores essenciais que compdem a
estrutura de um Estado, tendo um duplo papel: de um lado, indiretamente, eles atuam como
diretriz para a elaboracdo, interpretacdo e aplicacdo de outras normas do ordenamento

juridico; de outro lado, diretamente, sdo utilizados como razdes para a decisdo de um caso
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concreto (NOVELINO, 2016, p. 250).12° No entanto, esse contetido politico da educacéo
brasileira € completado com os objetivos constantes no artigo 3°, a saber:

Art. 3°. Constituem objetivos fundamentais da Republica Federativa do Brasil:
I — construir uma sociedade livre, justa e solidaria;
Il — garantir o desenvolvimento nacional;
I11 — erradicar a pobreza e a marginalizacdo e reduzir as desigualdades sociais
e regionais;
IV — promover o bem de todos, sem preconceitos de origem, raga, sexo, cor,
idade e quaisquer outras formas de discriminagdo (BRASIL, 1988).

Tanto os fundamentos como o0s objetivos da Republica Federativa do Brasil, e do Estado
de Direito Democratico que a constitui, sdo, pois, reminiscentes do que se espera que 0 pais
seja, indicando, em toda lei e politica os valores a serem promovidos e respeitados. E, como
tal, dizem respeito também a educacdo. Nesse sentido, o disposto nos trés primeiros artigos da
CRFB/88, configura-se, no que até aqui se viu, no conteudo politico da educacdo. Mas
interessa, agora, saber o0 modo como ¢ vista a educacdo na Carta Magna. N&o se quer adentrar
na questdo, mas, apenas en passant, vale dizer que, por si s, qualquer proposta que queira
desvincular a educacdo dos valores politicos €, desde o principio, inconstitucional e falha,
pois que ela é constitutivamente impregnada de valores politicos.

Nesse sentido, antes de se salientar o carater social do direito a educacdo, importa
apontar para a sua vinculacdo com os direitos individuais civis e politicos, muitos dos quais
tém estreita relacdo com a educacdo. Assim, o artigo 5° estabelece uma variedade abrangente

de direitos e liberdades fundamentais, in verbis:

Art. 5° Todos sdo iguais perante a lei, sem distincdo de qualquer natureza,
garantindo-se aos brasileiros e aos estrangeiros residentes no Pais a inviolabilidade
do direito a vida, a liberdade, a igualdade, & segurancga e a propriedade, nos termos
seguintes:

I - homens e mulheres sdo iguais em direitos e obrigacbes, nos termos desta
Constituicdo;

Il - ninguém serd obrigado a fazer ou deixar de fazer alguma coisa sendo em virtude
de lei;

[.-]

IV - é livre a manifestacdo do pensamento, sendo vedado o0 anonimato;

[-]

VI - € inviolavel a liberdade de consciéncia e de crenga, sendo assegurado o livre
exercicio dos cultos religiosos e garantida, na forma da lei, a prote¢do aos locais de
culto e a suas liturgias;

VIl - é assegurada, nos termos da lei, a prestagdo de assisténcia religiosa nas
entidades civis e militares de internaco coletiva;

125 Vale ressaltar, como indica esse constitucionalista, que “apesar de esses principios fundamentais nio
possuirem qualquer tipo de hierarquia normativa em relacdo as demais normas constitucionais, o elevado grau
axioldgico de que sdo dotados e a posicdo de destaque atribuida pelo Poder Constituinte Originario conferem
peso elevado as razdes por eles fornecidas, a ser considerado diante de eventual colisdo com outros principios
constitucionais” (NOVELINO, 2016, p. 250). Em relagdo aos principios constitucionais educacionais, que mais a
frente serdo vistos, significa apontar os indicadores de quais direcfes dever-se-a tomar, quando de um conflito
ou da colisdo de principios educacionais.
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VI - ninguém sera privado de direitos por motivo de crenca religiosa ou de
convicgdo filosofica ou politica, salvo se as invocar para eximir-se de obrigacdo
legal a todos imposta e recusar-se a cumprir prestacdo alternativa, fixada em lei;

IX - é livre a expressdo da atividade intelectual, artistica, cientifica e de
comunicacdo, independentemente de censura ou licenga;

[...]. (BRASIL, 1988).

Destacam-se, na citacdo acima, aqueles aspectos que se espraiam diretamente a
educacdo, entre 0s quais se observa nominalmente os seguintes temas: “[...] igualdade juridica
entre 0 homem e a mulher, a liberdade de consciéncia e de expressdo, a liberdade de
associagédo, a condenacéo a todo tipo de maus-tratos e a condenagdo ao racismo como crime
inafiang¢avel” (CURY, 2000, p. 19). Desse ponto de vista, no exercicio do direito a educagao,
esses outros direitos também se fazem presentes, pois, ndo podem ser dissociados, como
grande principio da liberdade, por exemplo, da liberdade de pensamento e da liberdade de
consciéncia e de expressdo — que sao associados aos principios constitucionais educacionais.
De certo modo, o exercicio dessas liberdades fundamentais reflete-se na pratica da educacédo
como atividade coletiva. Em relacdo a isso, duas consideracbes devem ser feitas: (i) a
primeira delas diz respeito ao fato de que a educagdo, como aponta o artigo 208 da CRFB/88,
é um direito publico subjetivo — nesse particular, todo cidaddo tem a prerrogativa, aqui de
forma individual, inclusive, de requerer o direito a educagdo —; e (ii) a CRFB/88 prevé

medidas para assegurar o exercicio desses direitos e liberdades fundamentais.?®

6.1.2. A Educagéo como um Direito Social

N&o obstante, a educacdo € tratada ao longo do texto constitucional como um direito
social, o que indica seu status, em termos de direitos e garantias fundamentais, conforme reza

um dos seus artigos:

Art. 6° Sdo direitos sociais a educacdo, a salde, a alimentagdo, o trabalho, a
moradia, 0 lazer, a seguranca, a previdéncia social, a protecdo a maternidade e a
infancia, a assisténcia aos desamparados, na forma desta Constituicdo (BRASIL,
1988).
Ja se sabe que, em geral, os direitos sociais sdo decorrentes, filosofica e juridicamente,
dos direitos humanos de segunda geracéo, os quais tém em vista assegurar a igualdade — isto

é, sem eles, as liberdades garantidas resultariam vagas, formais e imprecisas, de vez que criam

126 Destaca-se, especialmente, 0 mandato de injuncdo, previsto no inc. LXXI, do art. 5°, in verbis “LXXI -
conceder-se-4 mandado de injuncdo sempre que a falta de norma regulamentadora torne inviavel o exercicio dos
direitos e liberdades constitucionais e das prerrogativas inerentes & nacionalidade, & soberania e a cidadania”. O
mandato de injuncéo refere-se a protecéo de direito ou liberdade, uma vez que inexista norma que discipline o
seu exercicio.

217



as condi¢bes mais propicias para que se tenha o exercicio efetivo das liberdades
fundamentais. Mas a visdo de que os direitos sociais séo direitos humanos de segunda geragéo
ndo é a unica forma que se tem de compreendé-los. Nesse sentido, Sarlet (2012) prefere o
entendimento segundo o qual ndo se fala de geracdes, tendo-se em conta que, desse ponto de
vista, poder-se-ia hierarquiza-los, mas, em vez disso, nomina-os em termos de dimensdes: 0s
direitos sociais seriam direitos humanos de segunda dimensdo, pois que ndo estdo numa
posicao superior ou inferior aqueles de primeira dimensdo. De modo mais particular, Sarlet
vincula a compreenséo dos direitos fundamentais a uma nova classificacdo, mais préximas ao
constitucionalista Jellinek e ao filésofo e tedrico do direito Alexy, nos seguintes termos:
direitos de defesa e direitos sociais prestacionais. Nesse sentido, para Sarlet,

[...] enquanto os direitos de defesa se identificam por sua natureza
preponderantemente negativa, tendo por objeto abstencbes do Estado, no sentido de
proteger o individuo contra ingeréncias na sua autonomia pessoal, os direitos sociais
prestacionais tém por objeto conduta positiva do Estado (ou particulares
destinatarios da norma), consistente numa prestacdo de natureza fatica. Enquanto a
funcdo precipua dos direitos de defesa é a de limitar o poder estatal, os direitos
sociais (como direitos a prestagdes) reclamam uma crescente posicdo ativa do
Estado na esfera econdmica e social. Diversamente dos direitos de defesa, mediante
0s quais se cuida de preservar e proteger determinada posi¢do (conservacdo de uma
situagdo existente), os direitos sociais de natureza positiva (prestacional)
pressupdem seja criada ou colocada a disposicdo a prestacdo que constitui seu
objeto, j& que objetivam a realizacdo da igualdade (SARLET, 2001, p. 261).

Como se percebe, os direitos sociais requisitam uma presenca ativa de financiamento e
ativos econdmicos para serem realizados. Essa posicdo é endossada por um jurista brasileiro

como Alexandre de Morais.*?” Para ele,

Direitos Sociais sdo direitos fundamentas do homem, caracterizando-se como
verdadeiras liberdades positivas, de observancia obrigatéria em um Estado Social de
Direito, tendo por finalidade a melhoria das condi¢es de vida aos hipossuficientes,
visando a concretizagdo da igualdade social, e sdo consagrados como fundamentos
do Estado democrético, pelo art. 1°, 1V, da Constituicdo Federal. (MORAES, 2002,
p. 202).

Dentro da visdo em apreco, os direitos sociais traduzem-se em prestacfes positivas a
serem ofertadas pelo Estado aos habitantes de seu territorio, “especialmente aos mais fracos e,
normalmente mais numerosos, com o objetivo de diminuir as desigualdades sociais atraves da
oferta de oportunidades para um nimero cada vez maior de cidadaos” (MOTTA, 1997, p.
155). Deveras, os direitos sociais elencados no artigo 6° como advoga Novelino, estdo
consubstanciados em normas principiolégicas a serem cumpridas conforme as circunstancias
faticas e a estrutura juridica existentes, consoantes a essencialidade para a protecdo da

dignidade humana e para a promocéo de condicGes dignas de existéncia (NOVELINO, 2016,

127 Alexandre de Moraes é agora ministro do STF, por indicacdo do atual Presidente da Republica, Michel Temer.
218



p. 466).

Mas hé outras implicacGes relevantes aqui: a educacao € vista como um direito social, 0
que implica que o Estado deva oferecé-la a todos, como um dever correspondente. Ocorre
que, como mais adiante sera visto, a responsabilidade pela educacdo foi dividida entre a
familia e a sociedade, de forma genérica. A consequéncia aqui esta relacionada a competéncia
legislacional em matéria educacional. Sobre isso, é pertinente dizer que compete
privativamente a Unido legislar sobre as diretrizes e as bases da educacao nacional, conforme
indica o inciso XXIV, do artigo 22.1% Trata-se de competéncia privativa da Uni&o sobre a
legislacdo das leis de carater geral sobre a educagéo.*?®

Mas por tratar-se de uma questdo em relacdo a qual se faz presente o interesse dos
diferentes segmentos da sociedade, envolvendo os entes confederados, o legislador
constituinte originario, nos artigos 23, 24 e 30, deixa clara a possibilidade de os estados-
membros e 0s municipios também legislarem sobre a educacéo, respeitando-se 0 expresso no
artigo 22. Dessa feita, o artigo 23 estabelece, no inciso V, a competéncia comum da Uniéo,
dos Estados (e Distrito Federal) e dos Municipios para proporcionar 0s meios de acesso a
cultura, a educacéo e a ciéncia.’® A verdade é que essa competéncia comum, como defende
Motta, coloca-se mais como uma obrigacdo para que sejam oferecidos os meios adequados de
acesso a educacdo, de forma que cada um deles possa legislar a respeito.’®* Além disso, o
artigo 24 determinou que a Unido e os Estados (e o Distrito Federal) ttm competéncia
concorrente para legislar sobre educacdo, cultura, ensino e desporto. Isso quer dizer que,

respeitando-se a hierarquia das leis e 0 expresso no artigo 22, os Estados podem legislar

128 In verbis: “Art. 22. Compete privativamente a Unido legislar sobre:

[-]

XXIV — diretrizes e bases da educag@o nacional” (BRASIL, 1988).
129 Sobre o artigo 22, importa dizer que, no caso da competéncia legislativa privativa, a Unido pode delegar a
competéncia aos Estado e Distrito Federal, o que se da através de lei complementar, conforme preceitua o
paragrafo Gnico desse mesmo artigo. Sobre a possibilidade de conflito, ou mesmo confuséo no que se refere a
distribuicdo de competéncias, Silva (2014, p. 507-8) o seguinte: “A legislacio concorrente da Unido sobre as
matérias indicadas supra se limitara a estabelecer normas gerais. Nisso a Constituigdo foi, as vezes, redundante.
Por exemplo, no art. 22, XXIV, da como privativo da Unido legislar sobre diretrizes e bases da educacéo
nacional, enquanto, no art 24, 1X, combinado com o § 1° declara caber-lhe legislar sobre normas gerais de
educagdo. Nao ha nisso incoeréncia, como pode parecer. Legislar sobre diretrizes e bases da educacao nacional e
sobre normas gerais de educacdo somam, no fundo, a mesma coilsa. A tradi¢do arrastou os educadores da
Constituinte a manter a regra que vem de 1946, que dava competéncia a Unido, para legislar sobre diretrizes e
bases da educacdo nacional, mas também ndo poderiam deixar de incluir na competéncia comum legislar sobre
educacao, situacdo em que a Unido s6 tem poderes para fixar normas gerais. Tudo somado, d& na mesma, com
um dispositivo a mais sem necessidade”.
130 |n verbis: “Art. 23. E competéncia comum da Uni&o, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios:

[-]

V — proporcionar os meios de acesso a cultura, a educagao e a ciéncia” (BRASIL, 1988).
181 O que se dara supletivamente, ja que, como mais adiante se vera, o artigo 211 distribui a competéncia entre a
Unido, os Estados (e o Distrito Federal) e os Municipios.
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autonomamente sobre a educagdo.'3? Como indica Motta,

[...] as normas especificas para o adequado funcionamento dos sistemas de ensino de
cada unidade federada serdo definidas por elas proprias, de vez que, além da
Constituicdo Federal prever essa possibilidade, a propria LDB, pelo seu espirito
efetivamente descentralizador, deu mais forga aos estados, ao Distrito Federal e até
aos municipios (MOTTA, 1997, p. 159).

De fato, mesmo as municipalidades passaram a ter certo poder de decisdo. O artigo 30
da CRFB/88, nesse sentido, afirma que os municipios tém a incumbéncia de criar e manter,
com cooperagdo técnica da Unido e dos Estados, programas de educacéo infantil e de ensino
fundamental, inclusive, respeitando-se o disposto nos artigos 22, 23 e 24 da CRFB/88, tendo
algum poder de deciséo curricular conforme as suas caracteristicas singulares.*3

Para os propdsitos deste estudo, importa dizer que, ainda que a competéncia seja da
Unido para legislar sobre as diretrizes gerais da educacgdo, a Constituicdo delega, também, aos
estados e aos municipios responsabilidades em matéria educacional. Isso equivale a dizer que
h& um deslocamento e uma divisdo descentralizadora das incumbéncias na direcdo tal que se
valorizam elementos os mais diversos de cada Estado e, dentro desses, nas diversas
municipalidades, que os individuam. E verdade que essa faculdade no ¢ absoluta, e deve-se
dar em observancia estrita a hierarquia legal, mas € um indicativo, por parte da constituicéo,

da valorizacdo das diferencas culturais e regionais de cada ente federado.

6.1.3. Os Principios Constitucionais Educacionais

O conspicuo constitucionalista brasileiro, José Afonso da Silva, baseando-se na
interpretacdo que Anisio Teixeira faz da pedagogia de Dewey, defende que a concepcao de
educacdo agasalhada pela CRFB/88, ao declarar que ela é um direito de todos e dever do
Estado, é justamente aquela que a concebe como um processo de reconstrucdo da experiéncia

e, portanto, como um atributo da pessoa humana. E, nesse sentido,

Tal concepgdo importa [...] em elevar a educacdo a categoria de servico publico
essencial que ao Poder Publico impende possibilitar a todos, dai a preferéncia
constitucional pelo ensino publico, pelo que a iniciativa privada, nesse campo,
embora livre, €, no entanto, meramente secundaria e condicionada (SILVA, 2014, p.
852).

132 In verbis: “Art. 24. Compete a Unido, aos Estados e ao Distrito Federal legislar concorrentemente sobre:
[--]
IX — educagdo, cultura, ensino e desporto” (BRASIL, 1988).
133 In verbis: “Art. 30. Compete aos Municipios: (EC no 53/2006)
[-]
VI — manter, com a cooperagdo técnica e financeira da Unido e do Estado, programas de
educagdo infantil e de ensino fundamental” (BRASIL, 1988).
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O constitucionalista tem em vista a passagem em que Anisio Teixeira, em A Educacéo
ndo € Privilégio (1971), explica que se o propdsito € que a educacdo seja obrigatoria, gratuita
e universal, entdo, apenas o Estado deveria poder ministra-la, vez que se asseguraria que ndo
fosse privilégio de quem tivesse posses ou fosse protegido, agindo mais na intensificacdo das
desigualdades sociais do que na sua remoc¢do. Além disso, a educacdo, através da escola
publica para todos, ndo poderia ser encarada como benevoléncia de uma classe dominante,
mas, e isso é de absoluta importancia, como direito de todos quantos vivem no pais,
especialmente, das classes trabalhadoras, geralmente submetidas as privacdes de acesso a
formacéo e a educacdo (TEIXEIRA, 1971, p. 54).

Com efeito, o legislador constitucional, no espirito do que se disse acima, entende que a
educacdo, como direito de todos e dever do Estado e da Familia, deve ser promovida e
incentivada por ele, Estado, com a colaboracdo da sociedade, tendo por mote: (i) o pleno
desenvolvimento da pessoa; (ii) 0 seu preparo para 0 exercicio da cidadania; e (iii) a sua
qualificacdo para o trabalho.'** Sobre a explicitagdo desse principio, que é posteriormente
retomado pela LDBEN/96, Cury compendia que a pessoa, a cidadania e o trabalho sdo trés

conceitos que sintetizam os fins da educacéo e até mesmo da ordem social.'® Para ele,

A pessoa € mais do que um sujeito juridico na medida em que inclui o individuo
singular (singulus), a sua inser¢do no social (socius), da qual o trabalho é condicao
do produzir e do reproduzir da existéncia social (faber), e o participante ativo nos
destinos de sua sociedade (civis). A nocéo de pessoa inclui também as dimensdes da
afetividade e da arte (CURY, 2000, p. 28).

Dai deriva a nocdo de que a educacdo deve estar voltada ao pleno desenvolvimento da
pessoa, em cujo processo se encontram, especialmente, a preparacdo essencial para o

exercicio ativo da cidadania e a qualificacdo para o mundo do trabalho.’*® E um dado

134 In verbis: “Art. 205. A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e
incentivada com a colaboracéo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificag@o para o trabalho”.

135 E necessério fazer uma distingdo preliminar e funcional nesse topico, notadamente, aquela entre principios,
fins e objetivos — evidentemente, sem adentrar na querela filoséfica do direito sobre a natureza e o papel dos
principios na teoria constitucional e juridica. Nesse sentido, em que pese existir, no ambito filosofico-juridico,
uma diversidade de teorias sobre a natureza e o papel dos principios — veja-se, por exemplo, em primeiro plano,
Alexy e Dworkin, e, num segundo, Rawls e Habermas — entender-se-a que o papel dos principios é aquele de
constituir-se em mandamentos basicos que norteiam a elaboracdo das leis e a aplicacdo do direito, sobretudo
quando existir alguma lacuna. Os fins, por sua vez, compreendem o significado de algo ao qual se dirige um
processo até ser acabado, isto €, a direcdo para a qual converge em vista do acabamento de um processo. Os fins,
portanto, orientam todo o sistema educacional e determinam o tipo de homem que a educacdo procura formar. Ja
objetivo diz respeito aos meios através dos quais os fins serdo realizados. Assim, 0s objetivos tém uma natureza
instrumental, tendo-se em vista que estabelecem o modo através do qual os fins se concretizardo.

136 Os autores Rizzi, Gonzalez e Ximenes (2011, p. 28) interpretam esse artigo como segue: “Aqui fica explicito
o dever do Estado e o direito de todas as pessoas, sem qualquer distingdo, com relagdo a educagdo. Também esta
definido que a familia tem deveres (0s pais e maes, por exemplo, sdo obrigados a matricular seus filhos e filhas
na escola) e que a educacdo tem como objetivo o desenvolvimento integral da pessoa e a preparacdo para a
insercdo cidadd. O fato de a Constituicdo citar ainda a qualificacio para o trabalho ndo significa ser esse seu
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interessante a se observar a triangulagdo em que estdo afixados os fins: em primeiro lugar,
tem-se a pessoa humana; em segundo, a cidadania e, por fim, a qualificacdo para o trabalho.
Ela parece sugerir uma ordem de importancia a ser levada em conta pelos poderes publicos na
efetivacdo do sistema educacional e na realizacdo dos direitos educacionais. Como advogam

Rizzi, Gonzalez e Ximenes (2011, p. 28):

Nédo se nega que as necessidades da vida e o avanco tecnolégico exijam que as
pessoas estejam cada vez mais qualificadas para o trabalho e que uma das formas de
se conseguir isso é por meio da educacdo. No entanto, o desenvolvimento da pessoa
implica muitas outras dimens@es, principalmente o pleno desenvolvimento das
capacidades humanas e o consequente preparo ao exercicio da cidadania.

Seja como for, distribuidos entre os artigos 205 e 214 — especialmente o 206 —, a
CRFB/88 consagrou 0s seguintes principios como sendo basilares para a realizacdo das

finalidades previstas no artigo 205:

Art. 206 O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

| - igualdade de condicdes para 0 acesso e permanéncia na escola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e
0 saber;

Il - pluralismo de idéias e de concepc¢des pedagdgicas, e coexisténcia de
instituicGes publicas e privadas de ensino;

IV - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

V - valorizagéo dos profissionais da educacéo escolar, garantidos, na forma da
lei, planos de carreira, com ingresso exclusivamente por concurso publico de provas
e titulos, aos das redes publicas;

VI - gestdo democratica do ensino publico, na forma da lei;

VII - garantia de padrdo de qualidade.

VIII - piso salarial profissional nacional para os profissionais da educacéo
escolar publica, nos termos de lei federal.

Pardgrafo Unico. A lei dispord sobre as categorias de trabalhadores
considerados profissionais da educacdo bésica e sobre a fixacdo de prazo para a
elaboragdo ou adequacdo de seus planos de carreira, no dmbito da Unido, dos
Estados, do Distrito Federal e dos Municipios (BRASIL, 1988).1%

Importa atentar para o fato de que a CRFB/88 refere-se basicamente a educacédo
escolarizada. Apoiando-se nos estudos de José Augusto Peres, Boaventura (1997, p. 146-7)
elenca quatro razdes para isso, a saber: (i) dificuldade de abordagem satisfatoria da educacéo
em sentido amplo; (ii) preocupacdo imediata com a escola; (iii) intangibilidade de muitos
aspectos em que se desdobra a educagdo — por exemplo, a educacdo informal; e (iv)
reconhecimento da importancia social, politica e econdmica da instituicdo escolar e dos

servigos por ela prestados. De fato, essas parecem razdes suficientemente capazes de defender

objetivo principal, como muitas vezes se tenta interpretar. A educagéo profissional, para respeitar sua natureza de
direito social constitucional, precisa estar integrada a concep¢do ampla de educagdo, possibilitando a inser¢édo
auténoma e qualificada no mundo do trabalho”.

187 Nao se adentra na questdo, de carater hermenéutico e filoséfico, sobre a distingéo entre principios e regras que
se poderia encontrar nesse artigo. Mas, apesar de ela ndo ser relevante no contexto da pesquisa que se realiza, e
tendo presente as obras de autores como Alexy, Dworkin, Habermas, Hart, entre outros, indica-se a compreenséao
dessa discussdo através de Ximenes (2014).
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que o constituinte tinha em mente a educacdo escolarizada ao estabelecer a redagéo do artigo
206 nesses termos — ainda que se reconheca que eles possam extrapolar o ensino.

Com efeito, vai-se, agora, brevemente observar o que cada um desses principios
preceitua concretamente a efetivacdo dos sistemas educacionais, no curso do que se seguem,
nos aspectos mais gerais, as indicagdes de Rizzi, Gonzalez e Ximenes (2011, p. 37-9):

1) Igualdade de condigfes para 0 acesso e permanéncia na escola: afirma que
ndo é permissivel a existéncia de discriminacdes e que o Estado deve
garantir as condi¢cOes de acesso para que todos possam estudar, assim como
reforca a necessidade de que se assegure um padrdo nacional de qualidade
em todas as escolas do pais. Sobre isso, Boaventura reforca que o acesso ao
ensino obrigatério e gratuito é direito publico subjetivo e que, nesse
particular, o seu ndo-oferecimento importa, pelo Poder Publico,
responsabilidade da autoridade competente (BOAVENTURA, 1997, p. 148-
9).1%8

2) Liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte
e 0 saber: claramente vinculado a tradicdo liberal, uma vez que é um
desdobramento do valor da liberdade no terreno da educacédo, de um lado, é
conexo com os principios da liberdade de expressdo e manifestacdo de
pensamento, da liberdade de consciéncia e crenga e da legalidade (LELLIS,
2013, p. 117) e, de outro, em termos de conteudo, sustenta, aos docentes e
aos estudantes, a liberdade de manifestar ideias e pensamentos em espagos

de formag&o, tanto nas escolas publicas como nas privadas.*°

138 Maliska faz uma discussdo desse principio a partir da teoria filosofica e constitucional, referindo-se a figuras
como Kant, Bobbio, Dworkin e Canotilho. O autor tem em vista ponderar o significado da igualdade e da sua
relacdo com a liberdade, especialmente nos termos do principio da igualdade de oportunidades. Segundo esse
autor, pelo menos a época em que a CRFB/88 foi promulgada, “o direito de iguais condigBes para 0 acesso e
permanéncia na escola é, em parte, a constatacdo do constituinte de que o Brasil € um pais em que muitas
criancas estdo fora da escola, de que é necessario instrui-las, de que é necessario dar oportunidades de estudo
também aqueles que ndo a tiveram, na época adequada, enfim, tal direito é um instrumento de diminuicdo das
desigualdades faticas”. Mais adiante, acrescenta que, vinculando instituigdes ptblicas e privadas, o principio da
igualdade de oportunidades “[...] implica no estabelecimento de critérios gerais e ndo discriminatorios”
(MALISKA, 2001, p. 172-3). Importa referenciar, igualmente, que este principio ndo é contraditrio com a
existéncia das politicas afirmativas, conforme ratificam as decisbes do STF (duas delas, entre outras): (i)
Arguicdo de Descumprimento de Preceito Fundamental (ADPF) n°. 186-DF, em que foi relator o Ministro
Ricardo Lewandowski, em 2012; e (ii) Ac¢do Direta de Inconstitucionalidade (ADI) n°. 3.330-DF, em que foi
relator o Ministro Ayres Britto.
139 Maliska ressalta também o carater de circunscricdo desse principio, isto é, que ele é voltado a defesa da
liberdade no ambito das instituicdes académicas. Nesse sentido, apoiando-se no Manual de Direito
Constitucional, de Jorge Miranda, explica que a liberdade na escola ou a liberdade académica significa,
notadamente duas coisas: “[...] (i) a liberdade dos professores de ensino, de acordo com a procura da verdade, o
seu saber, a sua orientagdo cientifica e pedagdgica; (ii) o direito do aluno a compreensao critica dos contetidos do
ensino” (MALISKA, 2001, p. 177).
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3) Pluralismo de ideias e de concep¢des pedagogicas, e coexisténcia de
institui¢Oes publicas e privadas de ensino: também em evidente relacdo com
a perspectiva liberal, esse principio afianca que os sistemas de ensino devem
respeitar as diferentes concepcdes, sejam filosoficas, tedricas e pedagdgicas,
que o corpo docente, os estudantes, os pais e as escolas podem ter, bem
como deixa aberta a possibilidade da existéncia de escolas privadas, desde
gque cumpram com as regras estabelecidas para sua criagdo e
funcionamento. 4

4)  Gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais: declara a
gratuidade do ensino publico, em todos os niveis e modalidades, prestado
em estabelecimentos oficiais. Aqui é importante a distincdo entre a
educacdo, que esta associada a cultura, como um todo, e pela qual Estado,
familia e sociedade sdo responsaveis, e 0 ensino, que se refere a atividade
escolarizada e institucionalizada de conhecimento. Esse principio se refere
estritamente ao ensino, ndo a educagdo.*

5)  Valorizagao dos profissionais da educacéo escolar: estabelece a valorizacao
dos profissionais da educacdo nos termos de planos de carreira especificos e
a garantia de formacéo (inicial e em servigo), condi¢cdes adequadas de
trabalho e salario digno, bem como promocdo do reconhecimento da
importancia social da profissdo docente e dos demais trabalhadores da

educacio.#?

140 Na sua dissertacdo de mestrado, Oyama se concentra particularmente sobre esse principio da educagdo. Nesse
sentido, o autor afirma que “O preceito constitucional do artigo 206, inciso III, significa que ndo cabe ao Estado
impor modelos, ideias Unicas e autoritarias a ser aplicadas no processo de ensino-aprendizagem, nem editar
concepgdes pedagdgicas, mas construidas no cotidiano das atividades educativas, respeitando as realidades
regionais, as diferengas ideoldgicas, a autonomia das unidades escolares e o contexto social da localidade, desde
que os principios constitucionais sejam respeitados” (OYAMA, 2009, p. 152).
141 Sobre esse principio, o constitucionalista brasileiro José Afonso da Silva assim se expressa: “O principio do
art. 206, 1V, significa que onde o ensino oficial, em qualquer nivel, ja é gratuito ndo podera passar a ser pago.
Onde é pago, se for educacédo basica, devera passar a ser oferecido gratuitamente até 2016 (EC-59/2009, art. 62).
Concretiza-se, assim, a promessa de se estender a gratuidade progressivamente até o ensino médio, que, como se
sabe, hoje é uma etapa da educacdo basica. A gratuidade do ensino oficial nos trés niveis — fundamental, médio e
superior — € velha tradicdo do sistema educacional brasileiro. Pode-se, agora, dizer que essa tradi¢do ndo era
nada mais nada menos do que uma projecdo futura, porquanto veio a ajustar-se a evolucdo que tornara a
educacdo um servico publico integrante dos fins do Estado Democratico. Por isso € que a Constituigdo,
acolhendo a evolucgdo, elevara a educacdo a categoria de direito de todos e, correlativamente, a categoria de
dever do Estado” (SILVA, 2014, p. 856).
142 Sobre esse principio, importa dizer que ele recebeu regramento especifico, dado nos termos da Lei n® 11.738,
de 2008, e que esta diretamente associado ao Piso Salarial Profissional Nacional para os Profissionais da
Educacdo Escolar Publica.
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6) Gestdo democrética do ensino publico: estatui, em primeiro lugar, que 0s
profissionais da educacgdo, os pais, mdes e responsaveis legais, além dos
préprios estudantes, devem participar da elaboracdo do projeto politico
pedagdgico da escola, e que a comunidade tem o direito de participar nos
conselhos escolares, e, em segundo lugar, que o sistema de ensino deve
contar com espacos de participacdo social para a gestdo democratica, como
conselhos e conferéncias periodicas.**®

7)  Garantia de padrdo de qualidade: estabelece que a educacgéo publica precisa
respeitar um padrdo de qualidade definido nacionalmente, o qual deve
assegurar a todos os estudantes condi¢Ges semelhantes de aprendizado
adequado, respeitando-se a diversidade de expectativas educacionais. Neste
particular, este principio reclama o oferecimento eficiente de instrugédo
eficiente, de forma que “[...] o ensino deve ser um instrumento eficaz para
que o aluno possa desenvolver-se plenamente como pessoa, restar
qualificado para o trabalho e estar apto ao exercicio da cidadania” (LELLIS,
2013, p. 122).144

8)  Piso salarial profissional nacional para os profissionais da educacéo
escolar publica: impde a criacdo de um piso nacional de professores — 0 que
se deu através da Lei 11.738/08 —, o qual deve estar associado a carreira dos
profissionais do magistério, que deve prever uma valorizacdo efetiva, e que,
também, deve ser estendida aos demais trabalhadores da educacéo.

O artigo 207 prevé a autonomia universitaria, nos termos de um poder juridico
associado a condicdo de ser da prépria universidade, isto é, de gerir 0s aspectos académicos,

administrativos, financeiros e patrimoniais — o0 que é interessante desde a perspectiva que o

legislador constitucional originario ndo partiu de um modelo de vida universitaria, mas deixou

143 Mais especificamente, em obra individual, Ximenes fala sobre esse principio. Para ele, “[...] a pluralidade é
um componente da liberdade de ensino, delimitada, no ambito do constitucionalismo democratico, por objetivos
e valores educacionais que comp8em o contelldo amplo do direito a educacdo e que devem ser expressos nas
diretrizes e bases, inclusive curriculares. O principio da gestdo democréatica qualifica essa questdo ao impor uma
delimitacdo procedimental, que visa permitir a participacdo de professores, pais e estudantes na definicdo do
projeto politico-pedagdgico das escolas e na participacdo na gestdo de sua implementacdo. Tal participacdo, por
sua vez, estd diretamente conectada a dimensao de adaptabilidade do direito a educagado [...]” (XIMENES, 2014,
p. 196-7).
144 Ha que se valorizar o estimulante livro de Ximenes sobre essa tematica e a sua proposta de que uma educagio
de qualidade, para fazer jus a esse principio, deveria fundar-se sobre quatro pilares, a saber: (i) um nivel minimo
de aquisicdo de conhecimentos, valores, capacidades e competéncias pelos estudantes; (ii) infraestrutura,
instalagdes e ambientes escolares adequados; (iii) um corpo docente bem qualificado; e (iv) uma escola aberta a
participacdo de todos (XIMENES, 2014, p. 390).
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a cada uma delas a condugdo conforme as caracteristicas que achassem por bem valorizar.
Assim, tem-se:

Art. 207. As universidades gozam de autonomia didatico-cientifica, administrativa e
de gestdo financeira e patrimonial, e obedecerdo ao principio de indissociabilidade
entre ensino, pesquisa e extens&o.

§ 1° E facultado as universidades admitir professores, técnicos e cientistas
estrangeiros, na forma da lei.

§ 2° O disposto neste artigo aplica-se as instituicdes de pesquisa cientifica e
tecnologica. (BRASIL, 1988).

Ja o artigo 208 tem decisivamente, no quadro do texto constitucional, importancia, pois
que os constituintes procuraram dar sentido efetivo aos principios j& enunciados
anteriormente, deixando clara a responsabilidade do Estado para com a educacdo e a sua
efetivacdo. Ele é, claramente, um indicativo dos deveres do Estado, nas figuras da Unido, dos
estados membros e dos municipios, para com as diferentes comunidades que compdem o pais

e, inversamente, uma indicacdo do que os cidaddos poderéo exigir.

Art. 208. O dever do Estado com a educagdo serd efetivado mediante a garantia de:

| - educacéo bésica obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos
de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela ndo tiveram
acesso na idade prdpria;

Il - progressiva universalizagdo do ensino médio gratuito;

Il - atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino;

IV - educagdo infantil, em creche e pré-escola, as criangas até 5 (cinco) anos de
idade;

V - acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criacdo
artistica, segundo a capacidade de cada um;

VI - oferta de ensino noturno regular, adequado as condi¢fes do educando;

VII - atendimento ao educando, em todas as etapas da educacdo bésica, por
meio de programas suplementares de material didatico-escolar, transporte,
alimentacéo e assisténcia a saude.

8 1° O acesso ao ensino obrigatério e gratuito é direito publico subjetivo.

§ 2° O ndo-oferecimento do ensino obrigatério pelo Poder Publico, ou sua
oferta irregular, importa responsabilidade da autoridade competente.

§ 3° Compete ao Poder Publico recensear os educandos no ensino fundamental,
fazer-lhes a chamada e zelar, junto aos pais ou responsaveis, pela freqiiéncia a escola
(BRASIL, 1988).

Sobre o artigo 209, como ja se acenou anteriormente, importa dizer que por meio dele
se abre a possibilidade de o ensino ser oferecido por instituicbes privadas desde que elas
operem em conformidade e respeito as normas gerais da educagdo nacional e estejam
concordes quanto & autorizacio e a avaliagio de qualidade realizadas pelo poder publico.*

Mas o artigo 210, por sua vez, é relevante para que se pense a discussdo valendo dos
recursos heuristicos das perspectivas liberais e comunitaristas. Esse artigo estabelece a

necessidade de que se fixem contedos minimos para o ensino fundamental, em vista de se

145 In verbis: “Art. 209. O ensino € livre a iniciativa privada, atendidas as seguintes condigdes:
I - cumprimento das normas gerais da educagéo nacional;
Il - autorizagdo e avaliag@o de qualidade pelo Poder Publico.” (BRASIL, 1988).
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assegurar a formag&o basica comum e o respeito aos valores culturais e artisticos, sejam eles

nacionais e regionais. Veja-se:

Art. 210. Seréo fixados contelidos minimos para o ensino fundamental, de maneira a
assegurar formacdo bésica comum e respeito aos valores culturais e artisticos,
nacionais e regionais.

§ 1° O ensino religioso, de matricula facultativa, constituird disciplina dos
horarios normais das escolas publicas de ensino fundamental.

§ 2° O ensino fundamental regular sera ministrado em lingua portuguesa,
assegurada as comunidades indigenas também a utilizacéo de suas linguas maternas
e processos proprios de aprendizagem (BRASIL, 1988).

Evidenciando elementos proprios da interpretacdo comunitaria da CRFB/88, Motta
indica que a preocupagdo dos Constituintes de 1988 com os valores culturais e artisticos
nacionais e regionais ficou evidente, e, através dela, da-se a regra geral a manutencdo da
unidade do ensino nacional, nos termos da fixacdo de conteldos minimos para 0 ensino
fundamental. O que € interessante é que, a0 mesmo tempo em que se estatui uma formacéo
basica comum, também se valoriza e respeita-se as caracteristicas regionais, ndo apenas as
regides componentes do pais, mas aquelas que integram os estados federados e, nestes,
evidentemente, as que também o compdem como tal (MOTTA, 1997, p. 191).14¢ Mas, ha mais

elementos aqui. Conforme o autor,

[...] fica clara a competéncia da Unido, respeitados os valores regionais, para legislar
e dispor sobre o curriculo do ensino fundamental das escolas publicas e privadas do
Pais. Isso significa que tal curriculo devera ser composto de, no minimo, duas partes.
A primeira, de carater nacional, sera definida pelo Governo Federal. A segunda sera
de competéncia dos governos estaduais e dos municipios, e nela, poderdo ser
incluidas matérias, disciplinas e atividades com caracteristicas tipicas da localidade
ou do estado (MOTTA, 1997, p. 191).

Ora, isso quer dizer, em termos praticos, que cada unidade escolar pode, por meio do
seu regimento, incluir no curriculo conteudos de interesses locais. Valorizam-se, aqui, 0s
elementos culturais ou caracteristicos das diferentes comunidades em relacdo com as quais as

escolas desenvolvem proximidade. Consoante a esta previsdo, os professores também devem

148 E preciso fazer, nesse ponto, um esclarecimento: fala-se do comunitarismo presente na CRFB88 nos termos
de uma linguagem comunitaria e de um compromisso com o ideario comunitario. Assim, aspectos que fogem a
direta universalizacdo e formalizag&o de direitos e que se orientam para as sensibilidades culturais e particulares,
gue se expressam regionalmente, sdo interpretados como comunitaristas. Mas, deve-se dizer que, no &mbito do
constitucionalismo, a relagdo entre federalismo e comunitarismo demandaria uma analise mais profunda, pois
permitiria avaliar com mais cuidado e arglcia a relacdo que se estabelece entre os niveis nacional, regional e
local. Além disso, é preciso ter certo cuidado porque, sob 0 home do comunitarismo, poder-se-ia promover, no
ambito da educacdo, uma ditadura da familia sobre os valores pedagdgicos. VV&-se que, nesse particular, projetos
como o da escola sem partido ndo teriam uma defesa albergada de acordo com os principios comunitaristas, pelo
menos, ndo no sentido que se tem dado a ele nesta tese. O comunitarismo ndo conduziria & defesa, na seara
educacional, daqueles valores que atentam contra alguns pilares da modernidade, como é o caso da dignidade
humana. Uma tal interpretacdo se baseia numa certa caricatura do comunitarismo, igualmente proporcional
aquela de que o liberalismo igualitario ndo dialogaria com os diferentes valores comunitarios. De fato, entende-
se 0s topicos que orbitam estas questdes devem ser mais bem explorados noutro momento, inclusive, como o
desdobramento de pesquisas futuras.
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respeitar os valores culturais e artisticos regionais — ainda que gozem de liberdade de credo
pedagogico e filoséfico —, de forma a incluirem, no contetdo programatico das suas classes,
meios que resultem no seu reconhecimento, mas sem prejuizo, é verdade, dos contetdos
minimos previstos com o propdsito de garantir a unidade da educacdo nacional (MOTTA,
1997, p. 192).

Os artigos 211, 212 e 213 se referem aos recursos e a divisdo de competéncias por parte
dos entes federativos. Explicando brevemente sobre cada um deles, aponta-se para o que
objetivam especificamente. Assim, tem-se 0 artigo 211, que foi alterado sucessivamente pelas
Emendas Constitucionais n° 14, de 1996, n° 53, de 2006, e n° 59, de 2009:

Art. 211. A Unido, os Estados, o Distrito Federal e 0s Municipios organizardo em
regime de colaboragdo seus sistemas de ensino.

8 1° A Unido organizard o sistema federal de ensino e o dos Territdrios,
financiard as institui¢des de ensino publicas federais e exercerd, em matéria
educacional, funcdo redistributiva e supletiva, de forma a garantir equalizagéo de
oportunidades educacionais e padrdo minimo de qualidade do ensino mediante
assisténcia técnica e financeira aos Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios;

§ 2° Os Municipios atuardo prioritariamente no ensino fundamental e na
educacéo infantil.

8 3° Os Estados e o Distrito Federal atuardo prioritariamente no ensino
fundamental e médio.

8 4° Na organizacédo de seus sistemas de ensino, a Uniéo, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios definirdo formas de colaboracdo, de modo a assegurar a
universalizagéo do ensino obrigatorio.

8 5° A educagdo bésica publica atendera prioritariamente ao ensino regular
(BRASIL, 1988).

O artigo 211, em relacdo aos sistemas de ensino, em matéria educacional, reforcou o
sistema federativo, adotando uma posic¢do descentralizada a qual entende que os Estados, 0
Distrito Federal e os Municipios tém liberdade para organizar os seus sistemas de ensino.
Além disso, determina-se que, em regime de colaboracgdo entre os entes, (i) a Unido tem uma
funcdo integradora e coordenadora, em termos redistributivo e supletivo, (ii) os Estados e o
Distrito Federal, atuando prioritariamente nos ensino fundamental e médio, tém a liberdade
para adequar os curriculos e os contetidos programaticos a serem ministrados nas escolas as
suas particularidades, bem como atualiza-los e varia-los conforme suas especificidades fisica,
social, cultural e econémica como prerrogativa atribuida pela CRFB/88, que respeitou 0s
principios de flexibilidade e integragéo curricular e dos sistemas de ensino (MOTTA, 1997, p.
195), e (iii) a valorizagdo dos sistemas municipais de ensino, que devem atuar
prioritariamente no ensino fundamental e na educacéo infantil. Trata-se, de fato, da reparticao
de competéncias, no contexto da qual ndo apenas os Estados, mas também os municipios séo

valorizados. Sobre estes Gltimos, Cury explica que

[...] os Municipios passaram a ser considerados como entes federativos de igual
dignidade que qualquer outro ente federativo, ganhando autonomia nos espagos de
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suas atribuicBes e competéncias. Um destes espagos foi a constitucionalizagdo dos
sistemas municipais de educagdo, proprios e autbnomos. Antes, 0s municipios se
constituiam apenas em redes ou eram, por delegacdo, subsistemas dos sistemas
estaduais de educacdo. Agora, eles podem efetivar seus sistemas com Conselhos
Municipais de Educacdo junto com suas atribuices no terreno do ensino
fundamental e educacéo infantil (CURY, 2000, p. 50).

Destarte, 0 artigo 212 refere-se a determinacdo de um minimo de recursos para a
educacdo em todas as esferas da atividade dos entes federados, isto €, para os sistemas de
ensino federal, estadual e municipal, para que se assegure a universalizacdo, guiada pelo

padrdo de qualidade e de equidade. Assim, tem-se que:

Art. 212. A Unido aplicara, anualmente, nunca menos de dezoito, e os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios vinte e cinco por cento, no minimo, da receita
resultante de impostos, compreendida a proveniente de transferéncias, na
manutencdo e desenvolvimento do ensino.

8§ 1° A parcela da arrecadagdo de impostos transferida pela Unido aos Estados,
ao Distrito Federal e aos Municipios, ou pelos Estados aos respectivos Municipios,
ndo é considerada, para efeito do calculo previsto neste artigo, receita do governo
que a transferir.

§ 2° Para efeito do cumprimento do disposto no “caput” deste artigo, serdo
considerados os sistemas de ensino federal, estadual e municipal e os recursos
aplicados na forma do art. 213.

§ 3° A distribuigdo dos recursos publicos assegurara prioridade ao atendimento
das necessidades do ensino obrigatdrio, no que se refere a universalizagdo, garantia
de padrdo de qualidade e equidade, nos termos do plano nacional de educacéo.

8 4° Os programas suplementares de alimentacdo e assisténcia a saude
previstos no art. 208, VII, serdo financiados com recursos provenientes de
contribuigdes sociais e outros recursos orcamentarios.

§ 5° A educacéo basica publica terd como fonte adicional de financiamento a
contribuigdo social do salario-educacdo, recolhida pelas empresas na forma da lei.

8§ 6° As cotas estaduais e municipais da arrecadagdo da contribuicéo social do
salario-educacdo serdo distribuidas proporcionalmente ao ndmero de alunos
matriculados na educagao basica nas respectivas redes publicas de ensino (BRASIL,
1988).

O artigo 213 concerne a destinacdo dos recursos publicos — recursos estes que 0S
constituintes, como Florestan Fernandes, defendiam como devendo ser exclusivamente
direcionados as escolas publicas. E interessante observar que a CRFB/88 prevé que 0s
recursos possam ser destinados a diferentes tipos de escolas, entre as quais cabe destacar
aquelas que sejam definidas como comunitarias — escolas que adquirem importancia no
contexto da analise que se realiza nesta tese especialmente por partirem, como dado fundador,
da necessidade ou da vontade de grupos que se juntam em virtude de elementos culturais
comum, interesses regionais afins, convicgdes filosoficas ou religiosas comuns, entre outras

tantas. Neste quadro, o artigo 213 assim estatui:

Art. 213. Os recursos publicos serdo destinados as escolas publicas, podendo ser
dirigidos a escolas comunitérias, confessionais ou filantropicas, definidas em lei,
que:

I - comprovem finalidade ndo-lucrativa e apliquem seus excedentes financeiros
em educagdo;

229



Il - assegurem a destinacdo de seu patrimonio a outra escola comunitéria,
filantropica ou confessional, ou ao Poder Publico, no caso de encerramento de suas
atividades.

§ 1° Os recursos de que trata este artigo poderdo ser destinados a bolsas de
estudo para o ensino fundamental e médio, na forma da lei, para os que
demonstrarem insuficiéncia de recursos, quando houver falta de vagas e cursos
regulares da rede publica na localidade da residéncia do educando, ficando o Poder
Publico obrigado a investir prioritariamente na expansao de sua rede na localidade.

§ 2° As atividades de pesquisa, de extensdo e de estimulo e fomento a inovagédo
realizadas por universidades e/ou por instituicbes de educacdo profissional e
tecnoldgica poderao receber apoio financeiro do Poder Publico.” (BRASIL, 1988).

O artigo 214, por seu turno, tem relevo por estabelecer o Plano Nacional de Educacéo.
Dessa feita, tem-se:

Art. 214. A lei estabelecera o plano nacional de educagdo, de duracdo decenal, com
0 objetivo de articular o sistema nacional de educacdo em regime de colaboragéo e
definir diretrizes, objetivos, metas e estratégias de implementacdo para assegurar a
manutencdo e desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis, etapas e
modalidades por meio de acgBes integradas dos poderes publicos das diferentes
esferas federativas que conduzam a:

I - erradicacéo do analfabetismo;

Il - universalizacdo do atendimento escolar;

111 - melhoria da qualidade do ensino;

IV - formacgdo para o trabalho;

V - promogdo humanistica, cientifica e tecnoldgica do Pais.

VI - estabelecimento de meta de aplicagdo de recursos publicos em educacdo
como propor¢do do produto interno bruto (BRASIL, 1988).

O Plano Nacional de Educacao é a previsao de acdes concretas para o desenvolvimento
educacional, elencando, a época, alguns temas de urgéncia para nortearem a sua configuracéo.
Portanto, seu ideario no texto constitucional é o do estabelecimento de certa ordem, j& que
pretende fixar objetivos claros e viaveis, bem como a defini¢do dos meios mais adequados

para a efetivacdo dos seus fins. 14’

6.1.4. A Educacéo nas Disposi¢fes Constitucionais Transitorias

A educacdo aparece nos Atos das Disposi¢des Transitorias da CRFB/88. As disposicdes
transitdrias sdo, por certo, motivos de muitas davidas quanto a sua natureza. Nesse sentido,
apesar dessas duvidas, concorda-se com o jurista brasileiro José Afonso da Silva quando
afirma o seguinte: as “[...] normas das disposi¢fes transitorias fazem parte integrante da
Constituicdo. Tendo sido elaboradas e promulgadas pelo constituinte, revestem-se do mesmo

valor juridico da parte permanente da Constitui¢ao” (SILVA, 2014, p. 190).

147 Sobre os diferentes Planos Nacionais de Educagéo, apesar de nédo serem objeto de apreciacéo, as bases para as
ideias que essa tese tem estdo dadas em Cury (2011).
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Com efeito, deve-se resguardar o carater transitorio, que lha imprimiu o constituinte.
Desse ponto de vista, reconhece-se que elas tém em vista a passagem da ordem constitucional
antiga a estabelecida pela nova constituicdo — ndo sendo, contudo, revogadas: elas ainda se
mantém validas, mas perdem a sua eficacia a partir do momento que as normas
constitucionais passar a operar nos termos definidos pela CRFB/88.

Seja como for, a educacdo aparece nos Atos das DisposicOes Transitérias da CRFB/88,
especialmente como estabelecimento do financiamento da educacdo. Veja-se que, nesse
sentido, o artigo 60, pela redacdo que Ihe deu a Emenda Constitucional n°® 53, de 2006,
estabelece a destinacdo de recursos para a manutencdo e o desenvolvimento da educagéo
basica, bem como a remuneracdo dita condigna daqueles trabalhadores da educacéo, as quais
depois seriam disciplinadas pelas Leis n°® 11.494/07 e 11.738/08. O artigo 71, instituido pela
Emenda Constitucional n°® 10, de 1996, estabelece o Fundo Social de Emergéncia, que
objetiva o saneamento financeiro da Fazenda Publica Federal e de estabilizacdo econémica. J&
0 artigo 76, conforme a redacdo dada pela Emenda Constitucional n® 93, desvincula de 6rgéo,
fundo ou despesa precisamente 30% da arrecadacdo da Unido que dizem respeito as
contribui¢des sociais. E, finalmente, o artigo 79 previa para vigorar até 2010, no ambito do
Poder Executivo Federal, o Fundo de Combate e Erradicacdo da Pobreza, cujos recursos

seriam aplicados em diversas areas, inclusive, na educacao.

6.2. A LDBEN/96 e a Educacdo: os Principios, os Fins e o Bindmio Direito-Dever de
Educar do Estado

Nas paginas seguintes, ver-se-8o os elementos afixados pela LDBEN/96 no sentido de
se precisar qual o significado, dos principios e fins da educacdo, bem como do direito a
educacdo e do dever de educar. Esses pontos correspondem aos primeiros titulos da Lei

9.394/96 e Iha dao estrutura tedrica e filosofica.

6.2.1. O Significado Abrangente da Educacéo

Além de constituir uma definigéo, coisa que as leis anteriores pertinentes a matéria néo
faziam, o texto da LDBEN/96 amplia o significado da educacdo que o texto constitucional
havia consagrado, de forma que o estende para formas que vao desde a convivéncia familiar

até manifestacBes culturais que escapam aquelas tradicionalmente consolidadas nos espacos
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educacionais, obviamente incluindo o processo de escolarizagdo que se desenvolve nos

estabelecimentos de ensino e pesquisa.l*® Assim, tem-se:

Art. 1° A educacdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida
familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino e pesquisa,
nos movimentos sociais e organizagdes da sociedade civil e nas manifestacfes
culturais.

§ 1° Esta Lei disciplina a educagdo escolar, que se desenvolve, predominantemente,
por meio do ensino, em institui¢des proprias.

§ 2° A educacéo escolar deverd vincular-se ao mundo do trabalho e a prética social
(BRASIL, 1996).

Vé-se, assim, que a educacdo ndo se restringe apenas aqueles espacos educativos que
realizam a formagdo no interior de instituicbes educacionais. Sobre isso, ao falar da
obrigatoriedade do ensino, Cury afirma que o ensino — e aqui se pode dizer também que a

educacdo — pode ocorrer em espacos escolares e extra-escolares. Expressamente, afirma que

O ensino fundamental, embora determinante na rede de relagdes prdprias de uma
sociedade complexa como a nossa, ndo precisa se dar obrigatoriamente em
instituicdes escolares. Ele pode ser dado e, na hipdtese de ser extra-escolar, deve
haver notificacdo das autoridades competentes para efeito de controle e avaliacéo.
Além disso, ha a flexibilidade posta na LDB, em especial no seu art. 24, 11, o que
reconhece também a possibilidade do autodidatismo. O importante é a capacidade
verificada e avaliada do estudante, observadas as regras comuns e imperativas dos
sistemas de ensino (CURY, 2000, p. 23-4).

O texto da lei, portanto, amplia o significado da prépria educacdo, bem como reforca
que a sua realizacdo, ainda que seja oportuno que se dé nos espagos e nas instituicdes
educacionais aptas para tal, abrange outros aspectos préprios da formacdo que acontecem
especialmente no interior da vida familiar, nas praticas e ambientes sociais, nas expressdes
culturais e na vida politica.

Com efeito, conforme o § 1° do artigo 1° o legislador ndo faz nenhum tipo de
disciplinamento de outras formas de educacdo que ndo a educagdo escolar, a qual se leva a
efeito nas instituicGes educacionais proprias. Sendo assim, a LDBEN/96 nada disciplina a
respeito do que se poderia chamar educacdo politica, educacdo moral, educacdo social,
educacdo para o transito, educacdo civica, entre outras formas de educagdo. Todavia, ainda
que ndo as discipline, seguindo as determinacdes do § 2° do artigo 205 da CRFB/88/88,
segundo o qual a educacdo deve ter em conta o pleno desenvolvimento do educando, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho, a LDBEN/96 néo
exclui essas formas de educacdo. Mesmo que seja assim, muito embora a LDBEN/96 ndo
tenha excluido tais facetas da educacdo do texto da lei e se tenha posto por proposito

148 Cabe uma indicagdo, conforme a sugestdo de Motta. Segundo esse autor, “esse conceito amplo é esposado,
indiretamente, pelo Codigo Civil Brasileiro ao garantir o direito dos pais a guarda dos filhos, como parte do
patrio poder”, conforme reza o artigo 384 do Codigo Civil Brasileiro. Além disso, esse mesmo conceito €,
também, indiretamente confirmado pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente (MOTTA, 1997, p. 211-2).
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disciplinar apenas a educacao formal, elementos tais como a educacdo politica e a educagéo
civica, no sentido de conhecimento e preparacdo para a cidadania, entre outras coisas,
deveriam ser mais contundentemente explorados, pois, sem isso, ndo ha que se falar na
construgdo das forcas que déem estabilidade & democracia. E importante ter em conta que,
nesse particular, é defensavel e mesmo imperativo, desde liberais (Rawls) e comunitaristas
(Macintyre, Sandel, Taylor e Walzer), a incluséo e a previsdo, nos termos da educacao formal,
de conteudos que visem a formacao, preparacdo e exercicio da cidadania.

A esse aspecto ndo restritivo de outras formas de educacdo, muito embora nédo as
discipline, se junta outro, que esta explicitado no § 2° do artigo 1°, vale dizer, que educacdo
escolar deve se vincular ao mundo do trabalho e a pratica social.}*® Isso quer dizer que o
processo educativo deve articular esses elementos com a vida escolar e, de modo mais
especial, valorizando a experiéncia de vida do educando, a escola deve “[...] aproveitar tanto
os conhecimentos quanto as habilidades ja adquiridas pelos seus alunos no ambiente em que
vivem e trabalham” (MOTTA, 1997, p. 212). Esse autor explica, ainda, que esse principio
decorre de um novo conceito de auto-educacdo, o qual pode ser assim sintetizado: “[...] a
auto-educacdo é um processo interior de amadurecimento de cada individuo, decorrente de
seu relacionamento com o meio ambiente, com outros homens e consigo mesmo” (MOTTA,
1997, p. 212). Esse conceito implica uma maior integracdo da escola com a realidade do
educando, tendo-se em vista que a escola e as instituigdes educacionais ndo podem estar
desvinculadas do meio social em que est3o inseridas.'*

N&o obstante, esse artigo 1° e seus paragrafos, especialmente o 2° paragrafo, que sugere
que a educacdo deve integrar a escola ndo s6 com as empresas, mas também com a
comunidade como um todo, na opinido de Motta € uma decorréncia légica da evolugao social
e econdbmica e de uma visao sistémica da educacdo (MOTTA, 1997, p. 213). Ainda que se
entenda que a educacdo e suas instituices devam estabelecer uma integracdo aos contextos
em que estejam inseridas, parte-se do pressuposto de que ndo se deve proceder a uma
necessaria determinacdo do mundo educacional por aquele das empresas. Como defendem
Shields, Newman e Satz, a educagdo é concomitantemente um valor instrumental e intrinseco
para os individuos e para as sociedades: de um lado, reconhece-se que as pessoas tém
diferentes objetivos instrumentais os quais podem acontecer mediante oportunidades de

educacédo, como acesso a empregos, formacdo especial, saude, mobilidade pessoal, autonomia

149 Faz-se uma breve referéncia, neste particular, ao conceito de prética social oriundo do pensamento de
Maclntyre, o qual esta associado a critica do liberalismo. Mais a frente, voltar-se-a a esse ponto.
150 Assim, séo expresséo da interacdo da educacdo com o meio social os artigos 13°, 34°, 37° a 40°.
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laboral, entre outras tantas coisas; de outro lado, a educacdo tém valor intrinseco, pois, como
explica, desenvolver as habilidades de alguém pode ser agradavel ou um bem em si mesmo,
bem como um componente central de uma vida que floresce, independentemente das
consequéncias que isso tenha em termos de riqueza ou de saude (SHIELDS, NEWMAN E
SATZ, 2017). No lastro desse tipo de discussdo, parece que a leitura da vinculagdo da
educacdo ao meio social no qual as empresas, como expressao do setor econdémico, deveriam
gozar de um prestigio muito menor: a importancia instrumental para os educandos nao deve
ser substituida pela dos empresarios ou da economia. Ora, tem-se em vista que a educacdo ndo
pode ser redutivel aos interesses mercadoldgicos da sociedade em que esteja inserida, pois, na
linguagem de Walzer, isso se traduziria na tirania de bens de uma esfera de justica sobre os de
uma outra (WALZER, 2003, p. 270-2).

6.2.2. Os Principios e os Fins da Educacao

Os principios e os fins da educacdo, postos pela LDBEN/96, ndo divergem muito
daqueles afirmados pela CRFB/88.1°! Nessa direcdo, seguindo o que externam, o artigo 2°
estatui: “A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos
ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando,
seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho” (BRASIL,
1996). Vale destacar aqui uma adi¢cdo e uma exclusdo: no que se refere ao acréscimo, a lei de
diretrizes e bases incorpora a seguinte expressao, ‘inspirada nos principios de liberdade e nos
ideais de solidariedade humana’, que é proveniente da LDBEN de 1961, e que reforca
elementos do liberalismo classico, constituidos especialmente sob a influéncia do positivismo
e do pragmatismo no Brasil; de outro, suprime-se o trecho ‘direito de todos, serd promovida e
incentivada com a colaboragdo da sociedade’. Em termos funcionais, essa exclusdo ndo
implica em grandes mudancas, mas, do ponto de vista dos compromissos que a lei
estruturante da educacdo assume, trata-se de opc¢éo do legislador que indica a direcéo na qual
caminha as suas pretensfes. Outra questdo, como indica Carneiro (2015, p. 60), é que esses
principios devem ser entendidos como elementos recorrentes do dialogo pedagégico e da
pratica do ensino. Ora, assim compreendidos, eles devem ser encarnados nas praticas
pedagdgicas das diferentes escolas e instituicdes dos sistemas de ensino do Estado, sejam eles

da Uni&o, dos estados-membros ou das municipalidades.

151 Recorda-se, aqui, a distingdo entre principios, fins e objetivos, no que se refere a educacéo, que aparecem
anteriormente.
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Tendo-se em vista a heranca legislacional da educacgé@o brasileira, Motta explica que
esse segundo artigo, informador da educacdo nacional, é inspirado na liberdade e na
solidariedade humanas, e que, apesar de estar assentado na Declaracdo Universal dos
Direitos Humanos, de 1948, pelo seu valor universal, ainda permanecem validos, muito

embora o seu significado se tenha ampliado. De forma mais direta, entende que

[...] todo e qualquer tipo de educacéo, que se desenvolva no territério brasileiro,
deverd, antes de tudo, estar voltada para a formacgdo das personalidades humanas
independentes, com mentalidade empreendedora e capacidade de livre iniciativa,
capazes de se constituirem em bases solidas para a construgdo da democracia.
Devera, ao mesmo tempo, voltar-se para a formacdo de uma sociedade solidaria,
através da conscientizacdo dos valores humanos responsaveis por uma convivéncia
humana mais harménica, pela maior cooperagdo entre 0s povos, pela coesdo social
da nacdo e pelo respeito e ajuda mituas entre os seres humanos. O principio da
solidariedade inclui também o respeito ao meio ambiente, sem o qual a vida no
planeta podera deteriorar-se irreversivelmente. Esses dois principios orientam no
sentido de se oferecer a todos, sem distingfes de qualquer natureza, oportunidades
de sobrevivéncia condigna e desenvolvimento intelectual, social, moral, politico e
econdémico (MOTTA, 1997, p. 218).

Mas, hé ainda, uma questdo que se desdobra desse artigo — e que ndo se entendeu por
bem fazer quando se apresentava tal principio na CRFB/88. Ela se refere ao teor nédo
alcancado do que previram o legislador e o legislador constitucional. Ao estabelecer o
exercicio da cidadania como finalidade da educacdo formal, chega-se a uma contradicdo em
relacdo ao tipo de homem que a lei forma, qual seja, aquele voltado apenas aos proprios
interesses, sobretudo econémicos, pouco afeitos a solidariedade e ao exercicio da cidadania. A
contradicdo esta posta nos termos tais que formar para a solidariedade e para a cidadania
implica no cotejo por parte desses valores pela previsdo curricular. Observa-se que falta
disciplinamento, por parte da lei, de uma educagdo politica na qual se inscrevam elementos
que conduzam efetivamente a cidadania necessaria para a democracia e para a pratica da
solidariedade. Desse ponto de vista, sem a referéncia curricular, através do disciplinamento de
conteddos para uma educacdo politica, a referéncia a formacao para a cidadania ou mesmo a
formagdo ao pleno desenvolvimento do educando soa como um artificio retdrico, que revela,
com efeito, 0 ndo rompimento com os tragos pretéritos de uma educagéo voltada a preparacao
para o mundo do trabalho e para a subserviéncia ao status quo.

Ainda que seja assim, os principios da educagdo nacional, presentes na LDBEN/96,
relativos a prética do ensino, reproduzem quase que exclusivamente aqueles da Constitui¢do

Federal de 1988 — com a excecdo de algumas adi¢des. Nesse sentido, tem-se:

Art. 3° O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios:

I - igualdade de condicBes para 0 acesso e permanéncia na escola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, 0 pensamento, a
arte e o saber;

I11 - pluralismo de idéias e de concepcdes pedagogicas;
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IV - respeito a liberdade e apreco a tolerancia;

V - coexisténcia de instituicdes publicas e privadas de ensino;

VI - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

VII - valorizagdo do profissional da educacéo escolar;

VIII - gestdo democratica do ensino publico, na forma desta Lei e da legislacdo dos
sistemas de ensino;

IX - garantia de padrdo de qualidade;

X - valorizacdo da experiéncia extra-escolar;

X1 - vinculagdo entre a educagao escolar, o trabalho e as praticas sociais.

XII - consideragao com a diversidade étnico-racial (BRASIL, 1996).

Constata-se que, até o inciso 2, o texto da LDBEN/96 reproduz praticamente ipsis
litteris o da CRFB/88 — com o acréscimo do termo cultura no inciso 2. O inciso 3 da
CRFB/88, por sua vez, € desmembrado nos incisos 3 e 5 da LDBEN/96. J& os incisos 4, 5, 6 e
7 da CRFB/88 aparecem nos 6, 7 (este com a substituicdo da sentenca profissionais do ensino
por profissionais da educacéo escolar), 8 e 9 respectivamente da LDBEN/96. Esta ausente do
texto da LDBEN/96 a referéncia ao piso salarial para os profissionais da educagdo como
principio.’® Por outro lado, a LDBEN/96 acrescentou, inclusive, através de leis posteriores
que a alteraram, incisos que fazem referéncia ao respeito a liberdade e a tolerancia; a
valorizacdo da experiéncia extra-escolar; a vinculagdo entre a educacéo escolar, o trabalho e
as praticas sociais; e a consideragdo com a diversidade étnico-racial. Assim, a LDBEN/96,
como lei que disciplina a educacao basica nacional, seja ela dada em instituicGes publicas ou
privadas, adotou os 12 (doze) seguintes principios que, como tal, devem orientar todo o
processo de ensino:

1. o principio da igualdade de condicdes para 0 acesso e

permanéncia na escola.

152 A LDBENY/96, com efeito, desloca o tratamento da matéria para a parte que versa sobre os profissionais da
educacdo, notadamente, o inciso Il do art. 67. Segundo o texto da lei, I1é-se assim:

“Art. 67. Os sistemas de ensino promoverao a valoriza¢do dos profissionais da educacdo, assegurando-
Ihes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de carreira do magistério publico:

I - ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos;

Il - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento periédico remunerado para esse
fim;

I11 - piso salarial profissional;

IV - progressdo funcional baseada na titulacdo ou habilitagdo, e na avaliacdo do desempenho;

V - periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagdo, incluido na carga de trabalho;

VI - condicBes adequadas de trabalho.

8 12 A experiéncia docente é pré-requisito para o exercicio profissional de quaisquer outras fungdes de
magistério, nos termos das normas de cada sistema de ensino.

§ 2° Para os efeitos do disposto no § 5° do art. 40 e no § 8°do art. 201 da Constituicdo Federal, séo
consideradas fungdes de magistério as exercidas por professores e especialistas em educacéo no desempenho de
atividades educativas, quando exercidas em estabelecimento de educacdo bésica em seus diversos niveis e
modalidades, incluidas, além do exercicio da docéncia, as de direcdo de unidade escolar e as de coordenagdo e
assessoramento pedagogico.

§ 32 A Unido prestara assisténcia técnica aos Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios na elaboragdo
de concursos publicos para provimento de cargos dos profissionais da educagédo” (BRASIL, 1996).
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2. 0 principio da liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e
divulgar a cultura, o pensamento, a arte e o saber;
o principio do pluralismo de ideias e concepcbes pedagdgicas;

4. o principio do respeito a liberdade e apreco a tolerancia;

5. o principio da coexisténcia de instituicdes publicas e privadas de
ensino;

6. o principio da gratuidade do ensino publico em estabelecimento
oficiais;

7. o principio da valorizacdo do profissional da educacéo escolar;

8. o principio da gestdo democratica do ensino puablico

9. o principio da garantia de padrdo de qualidade

10. o principio da valorizacdo da experiéncia extra-escolar;

11. o principio da vinculagdo entre educagdo escolar, trabalho e
praticas sociais.

12. o principio da consideracdo da diversidade étnico-racial.

De posse disso, atentando-se para os principios adicionados, pode-se dizer o seguinte:
em relacdo ao principio do respeito a liberdade e aprecgo a tolerancia, de clara origem liberal,
uma vez que consagra dois valores presentes em todas as perspectivas de matiz liberal, a
saber, a liberdade e a tolerancia, o legislador tem em conta que o processo de ensino-
aprendizagem, incluindo aqui professores e alunos, deve ser dado com base no respeito
matuo, levando-se em conta as diferentes visdes de mundo — ou , nos termos rawlsianos, as
diferentes doutrinas abrangentes —, que esses atores tém. Nesse lastro, a disposi¢do que marca
condutas que respeitem a liberdade e assumam a tolerancia como principio € o didlogo: “[...]
onde h& menosprezo ou desrespeito as condutas ou idéias de outrem, fecha-se a porta para o
dialogo e para o clima de cooperacdo que deve reinar no processo educativo” (MOTTA, 1997,
p. 219).

Ja em relacdo aos principios da valorizagdo da experiéncia extra-escolar e da
vinculacdo entre educacao escolar, trabalho e praticas sociais, deve-se ter em conta 0 que se
disse anteriormente. Em relacdo ao primeiro, e de forma bem sintética, deve-se atentar para o
fato de que o ensino deve extravasar 0 espaco escolar e promover uma integragcdo da escola
com o meio social do educando: ou seja, € primordial, na pratica docente, ndo se restringir
apenas as experiéncias que se déem no interior da instituicdo educacional, mas valorizar

elementos sociais e pessoais que se acontecam fora da escola. Por seu turno, em relacdo ao
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segundo, esta bem claro que reproduz o § 2° do art. 1°, da LDBEN/96. E bem verdade que,
em conjunto com a valorizagdo da experiéncia extra-escolar no ensino, como se disse antes,
esse principio cria a possibilidade da insercdo, no processo de ensino-aprendizagem, de
elementos do mundo do trabalho e também do conjunto de préaticas sociais. Esse aspecto é
ambivalente, como se deixou claro anteriormente: abre margem para que 0 ensino estabeleca
harmonia entre valores e a pratica da sua sociedade, mas, também, igualmente, abre-se as
influéncias daqueles elementos mercadoldgicos no interior da propria instituicdo escolar.
Finalmente, o principio da consideracédo da diversidade étnico-racial, incluido pelo art.
1° da Lei n°. 12.796, de 2013, que altera a LDBEN/96, coloca-se no lastro do reconhecimento
da dimensdo multicultural da experiéncia humana.’>® E inegavel o valor que tem e representa
novas posicdes que o ensino, no contexto da educacdo nacional, deve tomar. Noutras palavras,
a diversidade étnico-racial tem de estar presente em todos 0s niveis do ensino no quadro da
educacdo brasileira, seja no ensino publico, seja no ensino privado, como forma de proteger a

diversidade étnica e a identidade cultural.

6.2.3. Direito a Educacao e Dever de Educar

O direito a educacdo e o dever de educar é o Titulo 1ll da LDBEN/96. O direito a
educacdo ja fora anteriormente especificado no art. 208 da CRFB/88, mas a LDBEN/96,
apesar de quase replica-lo, faz algumas especificacdes sobre as obrigacdes do Estado como
titular desse dever, detalhando de que modo se ha de assegurar esse direito educacional, além
de acrescentar algumas modificacdes em relagdo ao texto constitucional. Tem-se, assim, nos

termos da redagédo que a Lei n® 12.796, de 2013:

153 Importa aqui ter presente o que se escreveu anteriormente sobre Charles Taylor e a educagdo multicultural e
voltada para a autenticidade. Mais & frente, esse aspecto serd mais bem explorado. Além disso, a propria
CRFB/88 ja indicava a valorizagdo da cultura e de elementos étnico-raciais, com especial atencdo para aquelas
expressoes indigenas e afro-brasileiras. Conforme dispde o art. 215, tem-se, in verbis:

“Art. 215. O Estado garantira a todos o pleno exercicio dos direitos culturais e acesso as fontes da cultura
nacional, e apoiara e incentivara a valorizacdo e a difusdo das manifesta¢des culturais.

§ 1° O Estado protegera as manifestagcdes das culturas populares, indigenas e afro-brasileiras, e das de
outros grupos participantes do processo civilizatorio nacional.

2° A lei disporéa sobre a fixacdo de datas comemorativas de alta significacdo para os diferentes segmentos
étnicos nacionais.

3° A lei estabelecera o Plano Nacional de Cultura, de duragdo plurianual, visando ao desenvolvimento
cultural do Pais e a integracdo das acdes do poder publico que conduzem a:

I defesa e valorizagdo do patrimdnio cultural brasileiro;

I producéo, promocéo e difusdo de bens culturais;

111 formacao de pessoal qualificado para a gestdo da cultura em suas maltiplas dimensoes;

IV democratizacdo do acesso aos bens de cultura;

V valorizacdo da diversidade étnica e regional” (BRASIL, 1988).
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Art. 4° O dever do Estado com educacdo escolar publica sera efetivado
mediante a garantia de:

| - educacdo bésica obrigatdria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete)
anos de idade, organizada da seguinte forma:

a) pré-escola;

b) ensino fundamental;

c) ensino médio;

Il - educacdo infantil gratuita as criancas de até 5 (cinco) anos de idade;

Il - atendimento educacional especializado gratuito aos educandos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacéo, transversal a todos os niveis, etapas e modalidades, preferencialmente
na rede regular de ensino;

IV - acesso publico e gratuito aos ensinos fundamental e médio para todos os
que ndo os concluiram na idade propria;

V - acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criacdo
artistica, segundo a capacidade de cada um;

VI - oferta de ensino noturno regular, adequado as condi¢des do educando;

VIl - oferta de educacdo escolar regular para jovens e adultos, com
caracteristicas e modalidades adequadas as suas necessidades e disponibilidades,
garantindo-se aos que forem trabalhadores as condi¢fes de acesso e permanéncia na
escola;

VIII - atendimento ao educando, em todas as etapas da educacdo basica, por
meio de programas suplementares de material didatico-escolar, transporte,
alimentacdo e assisténcia a salde;

IX - padrdes minimos de qualidade de ensino, definidos como a variedade e
quantidade minimas, por aluno, de insumos indispensaveis ao desenvolvimento do
processo de ensino-aprendizagem.

X — vaga na escola publica de educacéo infantil ou de ensino fundamental
mais préxima de sua residéncia a toda crianca a partir do dia em que completar 4
(quatro) anos de idade (BRASIL, 1996).1%

Uma primeira observacdo que se deve fazer antes de propriamente apresentar o
contetdo do artigo é que o texto da LDBEN/96 faz uma alteracdo terminoldgica em relacdo
aquele da CRFB/88, pois substitui a palavra educacdo por aquela da educacédo escolar
pablica, a qual se da em virtude de o § 1° do art. 1° afirmar que disciplinaria apenas aqueles
elementos concernentes a educacao escolar. Outro ponto é que, através da Lei n® 12.796/13, a
redacdo desse artigo 4° é profundamente alterada em relacdo ao original. Como explica
Carneiro, essa mudanga “[...] da maior abrangéncia ao campo de aplicagdo do direito do
cidaddo brasileiro aos trés niveis de oferta publica da educacdo basica obrigatoria e gratuita: a
Educagéo Infantil no segmento da Pre-escola, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio”
(CARNEIRO, 2015, p. 85). Em termos praticos, essa mudanga estabeleceu o dever de os pais
matricularem as criangas na Educacdo Infantil a partir dos quatro (4) anos, direcionando-as

para a pré-escola.’>

154 Esse artigo foi alterado em relagdo ao texto original pelas redacdes que Ihe deram as Leis n® 11.700, de 2008,
e n°12.796, de 2013.

155 Carneiro explica, ainda, que essa alteragdo do artigo 4° representou trés niveis de esclarecimentos, a saber: (a)
a organizacao do Estado como sociedade politico-juridica compreende um universo de servigos basicos gerais,
distribuidos em esferas de competéncias nos termos do artigo 18° da CRFB/88; além disso, o Estado Federado
opera dentro de um processo de intercomplementariedade de politicas publicas com forte atencéo aos direitos
sociais, dos quais a educacdo é parte (art. 6°, CRFB/88); (b) a distingdo entre direitos e garantias: as primeiras,
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Com efeito, explicando brevemente o dever do Estado com a educagdo e 0 modo como

satisfaz esse direito, tem-se as seguintes determinagdes:

1)

2)

3)

4)

Educacdo Basica gratuita e obrigatoria: afirma que a educacdo escolar
gratuita e obrigatoria dos 4 (quatro) aos 17 (anos) anos sera organizada em
pré-escola, ensino fundamental e ensino médio — tendo-se presente que 0s
municipios preferencialmente incumbir-se-d0 dos dois primeiros e 0s
estados-membros preferencialmente do ultimo, isto &, do ensino médio. Vale
dizer que isso ndo impede o seu oferecimento por parte dos municipios, dos
estados-membros ou mesmo da propria Unido de forma concorrente.
Educacdo infantil gratuita as criancas de até 5 (cinco) anos de idade: todas
as criangas, até a idade de 5 (cinco) anos, tém direito de acesso a educacao
infantil, uma vez que as creches e pré-escolas sdo estruturas de organizacéo
da 12 etapa da Educacéo Baésica.

Atendimento educacional especializado gratuito aos educandos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo, transversal a todos os niveis, etapas e modalidades,
preferencialmente na rede regular de ensino: como explica Carneiro (2015,
p. 121), todas as dificuldades e limitagcdes que requerem meios e apoios mais
especializados para que o aluno possa acessar o curriculo indicam o caso de
um aluno especial e, em face disso, a escola tem o dever de atender
adequadamente as suas necessidades educacionais especiais, de forma tal
que se realize uma educacao inclusiva.

Acesso publico e gratuito aos ensinos fundamental e médio para todos os
gue ndo os concluiram na idade propria: assegura-se que todos 0s que nao
tiveram acesso, na idade adequada, tenham acesso ao ensino, seja ele
fundamental, seja ele médio, em virtude diretamente do principio da
isonomia, o qual estabelece, conforme reza o art. 5°, da CRFB/88, que todos
sdo iguais perante a lei, sem distin¢do de qualquer natureza. Assim, 0 acesso
a educacdo escolar € um direito que ndo prescreve e vige, mesmo que

tardiamente.

que sdo disposicdes meramente declaratérias, imprimem existéncia legal aos direitos reconhecidos; ja as
segundas, que sdo disposicOes assecuratorias, em defesa dos direitos, limitam o poder, instituindo garantias; e (c)
os termos dever em seus aspectos conceitual e operacional: o Estado estd subordinado, por forca de lei,
independentemente de sua vontade e de suas opgdes politicas, de tal modo que a sua ndo realizagdo importa no
enquadramento da justiciabilidade, isto é, na entrada em juizo para exigir a sua efetivacdo (CARNEIRO, 2015, p.

85-6).
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5) Acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criacao
artistica, segundo a capacidade de cada um: estatui que o dever do Estado
com a educacdo escolar publica estende-se a0 acesso aos niveis mais
elevados do ensino, da pesquisa e da criagdo artistica, de tal sorte que a
educacdo bésica e a educagdo superior articulam e interpenetram no
processo de desenvolvimento de sujeitos sociais emancipados (CARNEIRO,
2015, p. 135).1%

6) Oferta de ensino noturno regular, adequado as condi¢Ges do educando:
refere-se aquelas condi¢Bes que fogem a determinagdo do ensino regular,
isto é, ao que € disciplinado pelo art. 24, cominado especialmente com 0s
art. 22 e 23. O intento aqui € assegurar que aqueles estudantes que,
impossibilitados de cursar por razdes diversas, na maioria das vezes,
vinculadas ao trabalho, tenham acesso a educacdo no periodo noturno.
Importa observar que, por “adequado as condi¢fes do educando”, deve-se
ter em conta “[..] de um lado, a obrigagdo do Estado, de outro, [a]
necessidade de cumprimento deste dever, considerando as especificidades
do aluno que procura a educacdo escolar publica a noite” (CARNEIRO,
2015, p. 144).

7) Oferta de educacdo escolar regular para jovens e adultos, com
caracteristicas e modalidades adequadas as suas necessidades e
disponibilidades, garantindo-se aos que forem trabalhadores as condi¢cfes
de acesso e permanéncia na escola: tendo-se em vista que a atividades
prestacionais do Estado no campo da educagdo alcangam aqueles que se
situam numa faixa etéaria superior aquela prevista e considerada prépria no
nivel de conclusdo dos Ensinos Fundamental e Médio, tem-se por certo que
cabe aos sistemas de ensino, especialmente dos estados e municipios,
planejar, programar e disponibilizar cursos gratuitos para jovens e adultos,
atendendo-se as necessidades proprias desses estudantes, o que implica uma
organizacdo curricular que leve em conta a melhoria de condigéo de sua
qualidade de vida (CARNEIRO, 2015, p. 147-9).

1%6 Vale destacar, aqui, 0 teor da expressdo “V — acesso [...] segundo a capacidade de cada um”, pois que €
contraria a plena efetivacdo da igualdade de oportunidades, uma vez que se refere ao mérito de cada qual. Desse
ponto de vista, trata-se de uma posicao que se poderia afirmar uma igualdade de oportunidades meritocratica.
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8)

9

10)

escolar publica.

Atendimento ao educando, em todas as etapas da educacgdo bésica, por
meio de programas suplementares de material didatico-escolar, transporte,
alimentacdo e assisténcia a saude: trata-se do alargamento da esfera de
atendimento por parte do Estado, cobrindo todas as etapas da Educacdo
Bésica, de tal modo que, através de diferentes programas, ditos
suplementares, o ente federativo promove 0 acesso aos meios que viabilizem
a obtencédo dos fins da educacdo e do processo de aprendizagem através do
ensino regular (CARNEIRO, 2015, p. 150).

Padrdes minimos de qualidade de ensino, definidos como a variedade e
quantidade minimas, por aluno, de insumos indispensaveis ao
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem: trata-se dos padrbes
minimos de qualidade do ensino, concernentes a organizacdo escolar e
pedagogica, que a escola deve satisfazer para que possa desempenhar a
atividade educativa (CARNEIRO, 2015, p. 164).

Vaga na escola publica de educacao infantil ou de ensino fundamental mais
proxima de sua residéncia a toda crianca a partir do dia em que completar
4 (quatro) anos de idade: refere-se ao dever que o Estado tem, nas vezes de
municipios e estados, de ofertar matricula em escolas proximas as
residéncias de suas familias, de forma que, assim sendo, tem-se como
dimensdo pratica facilitar o envolvimento das familias com o0s projetos
pedagdgicos da escola, o que se traduz na cooperacdo entre escola,

professores, gestores, entre outros, e familia (CARNEIRO, 2015, p. 166).

E através desses elementos que o dever do Estado com a educacdo, em suas diferentes
formas, Unido, estados-membros ou municipio, é efetivado. Além disso, cumpre dizer que
esse artigo 4°, alterado pela ja indicada Lei n° 12.796, de 2013, redefine o desenho estrutural

da organizacgédo da educacdo béasica. Por essa razéo, ele reorganiza decisivamente a educacéo

Com efeito, ja se disse anteriormente que o direito a educacdo € direito publico
subjetivo. O artigo 5° da LDBEN/96 reforca esse aspecto e estabelece, em primeiro lugar,
guem sdo 0s agentes que podem requerer 0 seu cumprimento e, em segundo, define as
competéncias concernentes a cada qual dos entes federados no intuito de estabelecer o que

devem fazer para assegurar o cumprimento desse direito. Assim, disp6e o artigo:
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Art. 52 O acesso a educagdo basica obrigatéria é direito publico subjetivo,
podendo qualquer cidaddo, grupo de cidadéos, associagdo comunitaria, organizagao
sindical, entidade de classe ou outra legalmente constituida e, ainda, o Ministério
Publico, acionar o poder publico para exigi-lo.

§ 12 O poder publico, na esfera de sua competéncia federativa, deveré:

| - recensear anualmente as criancas e adolescentes em idade escolar, bem
como os jovens e adultos que ndo concluiram a educacdo basica;

Il - fazer-lhes a chamada publica;

111 - zelar, junto aos pais ou responsaveis, pela freqiiéncia a escola.

§ 2° Em todas as esferas administrativas, o Poder Publico assegurara em
primeiro lugar o acesso ao ensino obrigatorio, nos termos deste artigo, contemplando
em seguida os demais niveis e modalidades de ensino, conforme as prioridades
constitucionais e legais.

§ 3° Qualquer das partes mencionadas no caput deste artigo tem legitimidade
para peticionar no Poder Judiciario, na hipdtese do § 2° do art. 208 da Constituicao
Federal, sendo gratuita e de rito sumario a acéo judicial correspondente.

§ 4° Comprovada a negligéncia da autoridade competente para garantir o
oferecimento do ensino obrigatério, podera ela ser imputada por crime de
responsabilidade.

§ 5° Para garantir o cumprimento da obrigatoriedade de ensino, o Poder
Pablico criard formas alternativas de acesso aos diferentes niveis de ensino,
independentemente da escolarizagéo anterior (BRASIL, 1996).157

N&o resta duvida de que o poder publico tem responsabilidade pela oferta gratuita da
educacao e de que ele é obrigatério, devendo ele, poder publico, fazer tudo o que é necessario
para que a pessoa tenha acesso a educacdo na idade correlata’® — inclusive aqueles que ndo
tiveram acesso oportunamente — de forma que o direito a educacdo basica alcance a todos,

independentemente da idade. Importa dizer que, nesse sentido, as leis concorrentes que

157 Esse artigo, apesar de estar muito proximo da redagéo original, foi alterado em relagdo ao texto original pelas
redacdo que lhe deu a Lei n® 12.796, de 2013.

1% Nessa direcdo, a Lei n°® 8069/90, o Estatuto da Crianga e do Adolescente, que é anterior & LDBEN/96, ja
previa o dever do Estado em relacdo ao oferecimento da educacéo, ao estabelecer o seguinte:

“Art. 54. E dever do Estado assegurar a crianca e ao adolescente:

I - ensino fundamental, obrigatério e gratuito, inclusive para os que a ele ndo tiveram acesso na idade
prépria;

Il - progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino médio;

Il - atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede
regular de ensino;

IV — atendimento em creche e pré-escola as criancas de zero a cinco anos de idade;

V - acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criagao artistica, segundo a capacidade de
cada um;

VI - oferta de ensino noturno regular, adequado as condigdes do adolescente trabalhador;

VII - atendimento no ensino fundamental, através de programas suplementares de material didatico-
escolar, transporte, alimentacdo e assisténcia a salde.

§ 1° O acesso ao ensino obrigatério e gratuito é direito publico subjetivo.

§ 2° O ndo oferecimento do ensino obrigatério pelo poder publico ou sua oferta irregular importa
responsabilidade da autoridade competente.

§ 3° Compete ao poder publico recensear os educandos no ensino fundamental, fazer-lhes a chamada e
zelar, junto aos pais ou responsavel, pela freqiiéncia a escola” (BRASIL, 1990). O inciso IV foi alterado pela
redacdo que lhe deu a Lei n° 13.306, de 2016, a qual tinha em vista adequar-se ao preceituava a LDBEN/96.
Além disso, considerando que a educacdo é um direito fundamental, de natureza social, o seu ndo oferecimento
enseja 0 mandato de injuncdo, que, na condicdo de remédio constitucional, esta previsto no art. 5°, Inc. LXXI, da
CRFB/88.
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disciplinam o direito a educacdo sdo coerentes entre si, sobretudo ao estabelecerem as
responsabilidades do Estado.

Em termos praticos, o 8 1° e 0s seus incisos, explicitam que cabe aos estados membros,
uma vez que formam a esfera federativa, as seguintes responsabilidades: (i) recensear
anualmente as criancas e adolescentes em idade escolar, bem como os jovens e adultos que
ndo concluiram a educacdo basica; (ii) fazer a chamada publica dessas pessoas; e (iii) com a
colaboracdo dos pais ou responsaveis, zelar pela frequéncia escolar. Carneiro explica que
essas exigéncias existem tal como sdo porque se tem em vista um planejamento que evite a
falta de vagas (CARNEIRO, 2015, p. 171-2). Dai a raz&o de ser da realizacdo de um senso e
consequente chamada publica para a matricula: assegurar o atendimento e a oferta de vagas e
matriculas a todos que se encontrem em idade estudantil, inclusive, para aqueles que néo
tiveram acesso a ela na idade oportuna. E, em conjunto com a oferta de vagas, deve-se
observar a sua frequéncia escolar, uma vez que € do interesse social e familiar que a crianca, o
jovem, e mesmo o adulto que ndo teve acesso a educacdo, tenham o percurso formativo basico
satisfeito.

Ja os 88 29 3° 4° e 5°desse artigo, como ainda pontua Carneiro, logo na sequéncia,
alcancam a dimensdo de responsabilidade publica do poder estatal, a qual é alicercada no
principio da igualdade e da justica social (CARNEIRO, 2015, p. 176-8). Com isso, quer-se
dizer que: (i) ao Poder Publico, conforme preceitua o 8 2°, cabe a priorizagdo do acesso ao
ensino obrigatério e, somente depois, aos demais niveis de ensino; (ii) todos os agentes e
entidades mencionados no caput do artigo, como reza o § 3°, tém legitimidade para peticionar,
no Poder Judiciario, em direcdo ao reconhecimento do crime de responsabilidade da
autoridade publica que negligenciar o direito a educacdo nos termos do § 42, sendo dispensado
0 pagamento da acdo, assim como a autoridade judicial tem o dever de responder
imediatamente; e (iii) o Poder Publico pode criar formas alternativas de acesso aos diferentes
niveis de ensino. Sobre esse Gltimo ponto, partilha-se da posicdo de Carneiro, segundo a qual
o legislador, prevendo dificuldades para absorver todos os alunos pela rede regular de ensino,
apontou para a criagdo de formas alternativas de acesso a escola, pois que essa abertura
representa uma flexibilizagdo que “arranha” a clausula pétrea da Constitui¢do, conforme a
qual todos sdo iguais perante a lei (CARNEIRO, 2015, p. 175). E isso porque, se de um lado,
deve-se promover a democratizacdo do acesso a escola, de outro, esse acesso a formacéo
bésica deve se dar tendo em vista a qualidade e melhor educacdo possivel extensivel a todos
igualmente, pois que, de outra forma, ndo se realiza o reconhecimento de que todos séo iguais

diante da lei, nem se percebe, nos termos de Rawls, justica nas a¢Ges por parte do Estado.
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De fato, cumpre ao Estado ofertar oportunidades educativas de se realizar a formacao
bésica, nos termos previstos pela CRFB/88, pela LDBEN/96 e também pelo ECA/90. E, para
reforcar o aspecto de corresponsabilidade quanto a educacdo, que € do Estado, da familia e da
sociedade, o artigo 6° da LDBEN/96 estatui que 0s pais ou 0s responsaveis, devem fazer a
matricula a partir dos 4 (quatro) anos de idade. Esse dever dos pais ou responsaveis, externado
na LDBEN/96, como explica Motta, decorre do fato de a crianca ser parte integrante da

familia. Segundo o autor,

Os pais tém, pois, direito de decidir sobre a educacdo que desejam para seus filhos,
mas ndo podem obrigé-los a ndo estudar, porque, assim, estariam, em primeiro lugar,
infringindo um direito maior que é o de aprender e, em segundo lugar, descumprindo
o0 dever previsto ndo s6 no art. 6° da Lei n°. 9.394, de 1996, mas também no art. 55
do Estatuto da Crianca e do Adolescente (Lei n°. 8.069, de 13 de Julho de 1990), o
qual determina: “Os pais ou responsaveis tém a obrigacé@o de matricular seus filhos
ou pupilos na rede regular de ensino” (MOTTA, 1997, p. 230, destaque do autor).

Vale ressaltar que, em relagéo a esse dispositivo, de acordo com o que indica Carneiro,
0 Poder Publico tem sido omisso no que se refere a cobrar a responsabilidade dos pais e
responsaveis. Mais do que isso, inclusive: o proprio Ministério Publico teria condi¢des de ser
mais efetivo para o cumprimento desta norma, o que, ndo tem sido o caso (CARNEIRO,
2015, p. 179-80). Outro ponto que merece destaque em relacdo a esse artigo é a omissdo do
legislador de incorporar, no texto da lei, a participacdo e a colaboragéo dos pais, bem como
outras entidades de cooperacdo da escola ou de gestdo democratica de ensino, que estdo
implicitas na afirmacdo de que a responsabilidade da educacdo € do Estado, mas também da
familia e da sociedade. De fato, os pais e a sociedade tém o direito, assegurado
constitucionalmente, mas nao disciplinado pela LDBEN/96, ainda que também apontado,
como deixa claro o seu artigo 2°.

Retomando a discussdo sobre o dever de educar do Estado, seguindo o que previa o
artigo 209 da CRFB/88, o legislador determinou que a educacéo escolar, que a LDBEN/96
disciplina, possa ser ofertada também por instituicdes de ensino privadas, isto é, que as

atividades de ensino também estejam disponiveis a iniciativa privada. Assim reza o artigo:

Art. 7° O ensino ¢ livre a iniciativa privada, atendidas as seguintes condicoes:

I - cumprimento das normas gerais da educagdo nacional e do respectivo
sistema de ensino;

Il - autorizagdo de funcionamento e avaliagdo de qualidade pelo Poder
Publico;

Il - capacidade de autofinanciamento, ressalvado o previsto no art. 213 da
Constituicao Federal (BRASIL, 1996).

A simples leitura do artigo aponta para a transcri¢cao do caput do ja citado artigo 209 da
CRFB/88. As diferengas, no entanto, ficam por conta dos incisos. O texto da LDBEN/96

estabelece a capacidade de autofinanciamento, o que significa dizer que as escolas e
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instituicdes de ensino privadas devem gerar a receita necessaria para assegurar a sua propria
manutencdo. Tendo-se em conta essas consideracgdes, o artigo afirma o seguinte: (i) que essas
instituicbes podem desempenhar as atividades de ensino se cumprirem as normas gerais da
educacdo nacional, bem como as do respectivo sistema de ensino, isto €, as dos Orgaos
normativos dos Sistemas Estaduais de Educacgéo a que se vinculam; (ii) que tais instituicoes
tenham o seu funcionamento autorizado pelo Poder Publico, bem como sejam, por ele mesmo,
avaliadas periodicamente quanto a qualidade da educagdo oferecida®®®; e (iii) que elas sejam,
como ja se acenou, capazes de gerar a receita necessaria para a sua prépria manutencao.
Importa, quanto a esse ultimo ponto, observar que a CRFB/88 faz, no artigo 213, uma
ressalva, a qual inclui, entre aquelas instituicbes de ensino que podem receber recursos
publicos, as escolas comunitarias, confessionais e filantrépicas, desde que constituidas nos
termos da legislacdo que disciplina o seu funcionamento. Nesse caso, 0s recursos publicos
seriam destinados a bolsas de estudos para o ensino fundamental e médio apenas quando duas
condicBes forem satisfeitas: (i) quando ndo houver vagas e cursos regulares da rede publica
préximos a localidade de residéncia do estudante; e (ii) quando o estudante nao tiver

condicdes econdmicas de custear os seus estudos.

159 Carneiro corretamente pontua que uma vez estando em atividade, essas instituicdes se encontram sujeitas a
processos de avaliagdo permanente pelo poder publico. Essas exigéncias parecem totalmente esquecidas, pois
gue as visitas as escolas, quando acontecem, resumem-se a mera formalidade de carater burocratico. Assim,
observa-se que a avaliacdo da qualidade da educagdo, que também atinge as instituicdes privadas de ensino, é um
procedimento exercido pelo Estado timidamente (CARNEIRO, 2015, p. 181-7).
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CAPITULO 7 - CRFB/88, LDBEN/96 E O DEBATE LIBERAL-COMUNITARISTA: A
NOCAO IMPLICITA DE JUSTICA NA LEGISLACAO EDUCACIONAL

As leis da educacdo sdo as primeiras que recebemos. E,
como nos preparam para sermos cidaddos, cada familia
particular deve ser governada no mesmo plano da
grande familia que compreende todas.
Se 0 povo em geral tem um principio, as partes que o
compdem, isto é, as familias, também o terdo. As leis da
educacdo serdo, portanto, diferentes em cada espécie de
governo.

(Montesquieu)

No capitulo anterior, apresentou-se (i) brevemente tracos da legislacdo educacional
anterior a CRFB/88, (ii) o percurso da constituinte, no que tange a educacao, (iii) 0 processo
de tramitacdo da LDBEN/96, (iv) os compromissos assumidos, em matéria de educacdo, pela
Lei Maior em termos de principios constitucionais educacionais, direitos, deveres e status da
educacdo, e (v) o disciplinamento que a LDBEN/96 deu a educacdo no que se refere ao
direito a educacdo, ao dever de educar, bem como aos principios e finalidades da educacgéo
nacional. Neste capitulo, dando seguimento a aprecia¢do que se iniciou no anterior, em que se
apresentou de modo essencialmente descritivo as diretrizes fundantes da educacéo, intenta-se
desenvolver uma andlise da nogdo de justica na legislacdo educacional brasileira, nos termos
da CRFB/88, e da LDBEN/96. Promove-se, através dessa analise, 0 embate e o contraste entre
os tragos dos principios que governam a educacdo nacional e, nesses termos, que expressam
0s principios do governo da educacéo, a partir dessas duas perspectivas: de um lado, liberal, e,
de outro, comunitarista. Como desdobramento, consideram-se evidentes as contradi¢cbes no
interior da legislacdo educacional brasileira, que ora tende para o liberalismo, ora para o
comunitarismo. Além disso, procurar-se-a4 fazer ver qual a nocdo de justica educacional
presente em seu interior, a qual pode estar mais inclinada as ideias liberais, bem como as
comunitaristas, ou, ainda, nem a uma, nem a outra ou as duas parcial ou concomitantemente.

Assim, as tarefas que se assumem, no desenvolvimento da andlise das bases da
educacdo nacional, neste ultimo capitulo, séo as seguintes: (i) apontam-se duas perspectivas
interpretativas da CRFB/88 — o0 constitucionalismo comunitario/particularista e o
constitucionalismo liberal/universalista — para indicar a presenca daqueles elementos do
debate liberal-comunitarista; (ii) discute-se qual a concepc¢éo de justica educacional presente
na CRFB/88 e se ela esta mais inclinada ao liberalismo ou ao comunitarismo; (iii) analisa-se a
LDBEN/96, guiando-se pelos recursos heuristicos do debate entre liberais e comunitaristas,
apontando-se, como se fez com a CRFB/88, ou para o liberalismo, ou para 0 comunitarismo,

ou, ainda, para nenhum dos dois; (iv) aponta-se, também, a concepc¢éo de justica educacional
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que é derivada da LDBENY/96 e se ela endossa algumas das perspectivas levantadas para a
andlise; e (v), finalmente, discutem-se os descompassos entre as concepcdes de justica
educacional da CRFB/88 e da LDBEN/96, acenando para as suas incoeréncias e

incongruéncias, bem como suas convergéncias.

7.1. A CRFB/88: o Debate Liberal-Comunitarista e a Justica Educacional

Na teoria constitucional contemporanea, a Constituicdo €, na hierarquia das leis, a Lei
Maior.'®® Isso quer dizer que dela emana toda a fundamentalidade das leis num Estado.
Importa considerar esse aspecto por uma razdo especifica: ao se indagar, no contexto da
discussdo desta pesquisa, sobre para qual lado tende essa Lei Maior, isto €, se ela tem um
carater mais liberal, no sentido de Rawls, ou se estda mais voltada para uma das matizes
comunitaristas, quer-se, no final das contas, estabelecer o horizonte no qual se encontrara a
concepcao de justica educacional, como expressdo da justica social, que ela endossa. Para

isso, importa saber qual das concepcdes, se liberal ou comunitarista, € mais sobressaliente.

7.1.1. O Constitucionalismo Liberal na CRFB/88

A CRFB/88 traz em seu bojo diferentes elementos que permitem interpreta-la de mais
de um modo; poder-se-ia indicar trés, a saber, a interpretacdo liberal, a interpretacdo
comunitaria e a interpretacdo republicana.'®® Tomar-se-4 a obra de Cittadino (2009) como
referéncia para a indicacdo da tensdo entre as interpretacdes liberal (universalista) e
comunitaria da Constituicdo, de forma a mostrar que 0s principios e diretrizes concernentes a
educacdo estdo inclinados aquela albergada por essa ultima interpretacao.

Com efeito, a interpretacdo liberal — aqui, especialmente, universalista — da CFRB/88
esta voltada ao entendimento de que os direitos e as liberdades constitucionais sao universais.

Mas essa &, ainda, uma parte com a qual outras interpretacdes da constituicdo concordariam.

160 A guisa de informacdo, a supremacia da Constituicdo sobre as demais leis é algo caracteristico do
constitucionalismo moderno. Particularmente, sua origem é remetida convencionalmente ao caso Marbury
versus Madison, de 1803, no qual a Suprema Corte Americana tomou a Constituicdo como Lei Fundamental
para a decisdo de um caso concreto. Dai desenvolver-se a teoria do controle de constitucionalidade, pois
qualquer lei que contradissesse a Constituicdo estaria em desacordo com as bases sobre as quais se alicercam as
leis de um Estado. Como expressa Volpato Dutra, “No fundo, em Marbury estava a questdo se o Judiciario
deveria respeitar os julgamentos do congresso como finais ou deveria decidir casos sob a base de seus melhores
julgamentos sobre o significado da Constituicdo” (VOLPATO DUTRA, 2008, p. 147).
161 No se pretende discutir todas as implicacdes e a plausibilidade dessas interpretacGes, como seria o caso se se
tratasse de uma teoria constitucional. O que se pretende € apontar para a tensdo e, nesse aspecto, a vinculagao
dos elementos associados a educacdo a uma dessas interpretagdes.
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O ponto central, na visdo universalista, estaria voltado mais a visdo de que o objetivo dos
valores constitucionais seria o de “[...] preservar a esfera individual, através do
estabelecimento de um sistema de normas juridicas que regula a forma do Estado, do governo,
0 modo de exercicio e aquisicdo do poder e, especialmente, os seus limites” (CITTADINO,
2009, p. 15), de forma que esta concep¢do seria exemplar da constituicdo-dirigente. Como
sugere a autora, o constitucionalismo liberal teria por base a defesa dos direitos individuais,
pensados enquanto faculdades ou poderes de que estes sao titulares, como uma esfera de ndo
intervencdo, e, portanto, associados a uma concepcdo de direitos publicos subjetivos que
constituem um conceito técnico-juridico do Estado Liberal preso a concepcao individualista
de homem (CITTADINO, 2009, p. 17). Nesse sentido, pode-se afirmar que uma constituicdo
de matiz liberal seria aquela que protege os direitos individuais erga omnes, isto €, contra
guem quer que seja, inclusive, contra a vontade majoritaria oriunda de uma decisdo
democrética, de tal modo a constituir-se a autonomia privada o reino Gltimo das decisdes,

quaisquer que sejam elas. E nessa direcdo que Rawls, ao explicar sobre os direitos, afirma

[...] a constituicdo visa a estabelecer uma estrutura na qual direitos politicos que séo
exercidos equitativamente, e que tém seu valor equitativo garantido, tendem a
conduzir a uma legislacdo justa e efetiva. [...] Em outras palavras, podemos
redescrever o direito como o direito de tentar fazer alguma coisa em circunstancias
especificas, circunstancias essas que permitem a competicao equitativa de outrem. A
iniquidade torna-se uma forma caracteristica de interferéncia (RAWLS, 2009, p.
296, nota. 23).

No modelo liberal-igualitario, a Constituicdo estabeleceria a protecdo de liberdades e
direitos fundamentais e, através deles, ter-se-ia uma instancia de ndo interferéncia do Estado,
pois que esses direitos e liberdades situariam um ndcleo de liberdades negativas. Nesse
diapasdo, o constitucionalismo liberal traduzir-se-ia na ideia de que a Constituicdo, ao definir
esses direitos e liberdades fundamentais, deixaria ao cidadao a liberdade para perseguir, com
autonomia, seu sistema de fins, sejam eles individuais ou de grupos, externando, por
conseguinte, certa neutralidade historicamente identitaria da perspectiva liberal. Dai afirmar-
se que o liberalismo promoveria certo individualismo — ainda que, numa visao como aquela
de Rawls, em que o individuo seja a unidade minima, este ndo concebido como uma ménada,

mas de processo intersubjetivos e interpessoais, numa rede de relagdes.®2

162 E importante dizer que o pensamento de Rawls alberga inlmeros contatos com a teoria do direito e, nesse
caso, especialmente com a teoria constitucional. Sobre isso, se fosse o caso de se desenvolver uma defesa liberal
da constituicdo, a partir de Rawls, seguir-se-iam as orientagdes de Michelman (2003), de Lois e Marchiori Neto
(2008) e, também, os de Rohling & Volpato Dutra (2011); e Rohling (2015), que contam com a participagdo do
autor da tese.
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7.1.2. O Constitucionalismo Comunitario na CRFB/88

O comunitarismo, como critica do liberalismo, suscitou indmeros debates,
especialmente a partir daqueles autores que anteriormente foram cotejados — Maclintyre,
Sandel, Walzer e Taylor. De fato, no campo da teoria do direito, a influéncia das ideias desses
autores como rejeicdo do liberalismo, em parte ou totalmente, fez-se sentir. Nesse sentido,
The Communitarian Constitution, de Beau Breslin, procura formular uma perspectiva
constitucionalista que leve em conta os meéritos do comunitarismo — ainda que ndo seja, a
rigor, comunitarista.!®® Para esse autor, os valores fundamentais do comunitarismo
constituem-se na crenga de que o0s interesses da comunidade substituem os desejos
particulares do individuo, na exigéncia de uma comunidade definida por valores morais
compartilhados e na énfase na discussdo como meio de identificar o bem comum (BRESLIN,
2004, p. 80-3). E verdade que esses valores ndo sdo igualmente compartilhados por todos os
pensadores afirmados comunitaristas, mas a dupla énfase na constituicdo intersubjetiva da
individualidade e na valorizacdo da comunidade € um traco que marca 0s pensadores
comunitaristas. Dessa sorte, contra o procedimentalismo liberal, 0 comunitarismo enviesaria
um constitucionalismo que fosse aberto aos valores da comunidade.

De fato, o que Cittadino chama de interpretacdo comunitéaria da Constituicdo pode ser
identificado, em seus tracos mais amplos, aqueles da perspectiva politica comunitarista, acima
indicados, ainda que ndo exista uma influéncia direta do pensamento ético-politico americano:
mais especificamente, observa-se na CRFB/88, “[...] ndo apenas uma linguagem comunitaria,
mas um compromisso com o ideario comunitario” (CITTADINO, 2009, p. 4). Nesse sentido,
essa interpretacdo comunitaria da prioridade aos valores comunitérios, inclusive, para 0s
direitos e liberdades fundamentais. Dai o constitucionalismo de cunho comunitario contrapor-
se a ideia de que a tarefa precipua da constituicdo seja a da defesa da autonomia dos
individuos e, por extensdo, da sociedade. Em vez disso, a interpretacdo comunitaria da
Constituicdo entende que os direitos ndo podem ser vistos, num sistema fechado, pelo
paradigma da autonomia individual, mas em referéncia aos valores do ambiente sociocultural

das comunidades que compdem a ordem juridica do Estado. Desse modo, dentro dessa

163 A posicdo de Breslin, na verdade, parte da intuicdo elementar do comunitarismo, mas leva em conta o que,
para ele, seria seu limite, a saber: conseguir promover a conciliagdo da decisdo da maioria e limitar o poder do
governo, isto &, defende que o limite do comunitarismo esta no fato de que seria incapaz de proteger os interesses
das minorias dentro de uma politica ou dos valores da maioria, pois as lutas pelo poder inevitavelmente
quebrariam os entendimentos compartilhados que definiam os valores da comunidade (BRESLIN, 2004, p. 78-
109). Por isso, sua proposta baseia-se numa forte defesa do Estado de Direito (Rule of Law), nos termos da
adesdo a Constituicdo como lei suprema da terra, pois que essa forma de constitucionalismo pode bloquear o
exercicio irrestrito do poder seja pelo Estado, seja pelo povo (BRESLIN, 2004, p. 122).
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perspectiva, a Constituicdo abre-se a outros conteldos, a saber, aqueles normativos (direito
comunitario), extranormativos (usos e costumes) e metanormativos (valores e postulados
morais), que invertem, na terminologia rawlsiana, a prioridade do justo sobre o bom,
caracteristicas das teorias liberais, para uma em que o bom se articula com o justo
(CITTADINO, 2009, p. 16-7). Segundo a autora,

[...] os constitucionalistas “comunitarios” preferem adotar a expressdo direitos
fundamentais do homem, que designa, no nivel do direito positivo, as prerrogativas e
instituigdes que ele concretiza em garantias de convivéncia digna, livre e igual para
todas as pessoas. A expressdo direitos fundamentais do homem néo significa,
portanto, esfera privada contraposta a atividade publica, como simples limitacdo do
Estado, mas restricdo imposta pela soberania popular aos poderes constituidos do
Estado que dela dependem (CITTADINO, 2009, p. 17).

Na visdo em tela, como indica a autora, ultrapassa-se a concepc¢ao de direitos subjetivos
para dar lugar as liberdades positivas, a qual, com efeito, limita e condiciona em prol do
coletivo a esfera da autonomia individual, ou seja, os direitos fundamentais ndo podem ser
pensados mais do ponto de vista dos individuos, como prerrogativas ou poderes dos quais s&o
possuidores, mas juridicamente do ponto de vista da comunidade, isto €, como valores ou fins
que ela se propbe a proteger (CITTADINO, 2009, p. 17). Dessa forma, os direitos
fundamentais albergariam a sua condic¢do em fungdo do reconhecimento comunitério, através
do que se defenderia a qualidade de parte do texto constitucional. E, como valores
constitucionais, a um sé tempo, seriam o nucleo basico do ordenamento constitucional e o seu
critério de interpretacdo, de vez que também seriam metas e objetivos a serem alcancados pela
ordem juridica do Estado. Por isso, a autora credita ao constitucionalismo comunitario uma
“abertura constitucional”, que se caracteriza pelo alargamento do circulo de intérpretes da
constituicdo, permitindo a participacdo democratica de cidaddos, partidos politicos,
associagoes, entre outros, de modo a processar a interligacdo entre os direitos fundamentais e
a democracia participativa, bem como a sua concretizacdo, através da garantia de efetividade
do sistema de direitos constitucionalmente assegurados (CITTADINO, 2009, p. 18-9). Assim,
desde a perspectiva do constitucionalismo comunitario, tem-se uma abertura as diferentes
comunidades por meio da abertura a interpretacdo de que os direitos constitucionais refletem
aspiracdes respaldadas pelas diferentes comunidades e associagdes que fazem parte dessa

ordem. 64

164 \/olpato Dutra argumenta a respeito dos limites dessa forma de ver a interpretacdo da Constituicdo, em vista
da critica que direciona a interpretagdo liberal. Para ele, “Ao quererem salvaguardar nesse discurso a chamada
autonomia ética, leia-se, liberdade ética, fazem a quadratura do circulo e, na verdade, tornam a sua posicao
indistinta daquela dos liberais. Alids, 0 comunitarismo parece ndo ter uma plataforma prépria, mas apenas se
op0Ge aos liberais. Dizem, por exemplo, que 0 eu é enraizado na comunidade, mas ndo querem, obviamente,
aceitar que tal enraizamento possa significar a defesa da xaria. Em um sistema assim, a blasfémia seria crime,
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Veja-se, dessa sorte, que, considerando os dois modelos de interpretacdo, pode-se dizer
que, na CRFB/88, predomina a vinculag¢do do texto constitucional ao modelo comunitario de
interpretacdo. Por meio dela, como se apontou acima, € possivel afirmar que o Estado
brasileiro ndo é mais concebido como neutro, sem referéncia a principios éticos que sejam
reconhecidos ou emanados do conjunto de valores enraizados nas diferentes comunidades,
mas, ao contrario, em vista da concretizacdo da prépria Constituicdo, ele se revela
comprometido com a promoc¢do do bem final da comunidade, nos termos do proprio texto
constitucional, que implica a visdo de que autonomia ética € uma experiéncia historica de
pessoas enraizadas em experiéncias concretas, as quais implicam, em maior ou menor grau, 0

envolvimento com alguma comunidade ou associagdo.®®

7.1.3. A CRFB/88 e a Justica Educacional

Do mesmo modo que Maclntyre afirma que “[...] uma filosofia moral geralmente
pressupde uma sociologia” (MACINTYRE, 2001, p. 23), parece correto dizer que toda
legislacdo, seja ela qual for, pressupbe uma ou varias concepcdes de justica de fundo. Essa
ideia se coaduna aquela de Montesquieu (indicada na epigrafe do capitulo) de que, ao se
referir as leis da educacdo, ha uma relacdo direta entre o tipo de regime politico e o sistema
educacional — pois, como afirma, é impossivel uma republica sem educagdo republicana,
assim como é impossivel uma educacdo igualitaria sem um regime que seja igualitario
(MONTESQUIEU, 2000, Livro IV, Cap. 1, p. 41). Em vista disso, ofertaram-se duas
concepgdes de justica para abalizar se ela é tendente a algumas delas e, por isso, viu-se
anteriormente qual o espaco que ocupava a educacao nessas duas diferentes teorias da justica,
sejam elas liberais-igualitarias, da qual a justica como equidade é a melhor versao, sejam elas
comunitaristas, formando um corpo bastante heterogéneo, transitando entre as visGes de
Maclntyre, um severo critico do liberalismo em todas as suas formas, passando pela visdo
perfeccionista de Sandel até chegar em duas que ndo sdo, no todo, antagdnicas ao liberalismo,

mas reclamam uma nova justificacdo para os direitos liberais, notadamente, as perspectivas de

haveria regulamentagdo de etiqueta, regras de higiene de vestimenta. Também ndo vdo ao ponto de defender a
“circuncisdo feminina,” ou a “mutilacdo genital feminina.” Ou seja, a defesa da autonomia ética joga dgua no
moinho liberal, sem limites.” VOLPATO DUTRA, Constitucionalismos na Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil, s/d., p. 8 (no prelo).
185 Importa esclarecer que uma visdo liberal, como a de Rawls, n&o estaria, de todo, distante de uma interpretagéo
que respeite e leve em conta os diferentes valores das diferentes comunidades. Assim, a referéncia ao respeito
aos valores comunitarios, por si so, ndo ¢ capaz de dar conta da “separacdo” entre liberais e comunitaristas no
debate contemporaneo, nem, também, a afirmagdo da universalidade dos direitos, jA que visGes como as de
Taylor e Walzer sdo, em certo sentido, tambhém, visoes liberais.
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Walzer e Taylor. Assim, importa dizer que é a justica educacional que fala do mérito dos
principios que governam uma determinada legislacéo sobre a educagéo.

Levando-se em conta as discussdes sobre o constitucionalismo latente 8 CRFB/88, ha
fortes indicios de que a concepcao de justica que Ihe é inerente, no que se refere a educacao,
esta mais afeita ao comunitarismo do que ao liberalismo, ainda que o liberalismo de Rawls
seja mais social dos que os demais. E isso porque, em sintonia com o aspecto mais amplo, que
reforca o carater comunitario dos direitos fundamentais albergados pela Constituicéo, entre os
principios constitucionais consagrados a educacdo, vé-se que o constituinte, nas ponderagdes
a seqguir, optou por reforcar o carater comunitério das pretensées sociais.

Na sequéncia, para evidenciar a vinculacdo dos elementos que caracterizam a nogéo de
justica educacional, faz-se uma breve analise daqueles principios a partir das concepcoes
liberal-igualitaria da justica, de Rawls, e da comunitarista. Nesse sentido, sobre o principio da
igualdade de condicbes para acesso e permanéncia na escola, cabe dizer que esta associado a
igualdade de oportunidades educacionais no liberalismo, o que também ndo o impede de
guardar conexdo com uma Visdo comunitarista. Por ele, enseja-se uma concepgdo
meritocratica das oportunidades em matéria educacional. Sobre isso, 0 STF, na ADPF n° 186,
de 2012, no pronunciamento do relator, Min. Ricardo Lewandoviski, afirma o seguinte sobre

o principio da igualdade de condicdes:

I — N&o contraria - ao contrario, prestigia — o principio da igualdade material,
previsto no caput do art. 5° da Carta da Republica, a possibilidade de o Estado langar
mdo seja de politicas de cunho universalista, que abrangem um ndmero
indeterminados de individuos, mediante acGes de natureza estrutural, seja de a¢des
afirmativas, que atingem grupos sociais determinados, de maneira pontual,
atribuindo a estes certas vantagens, por um tempo limitado, de modo a permitir-lhes
a superacdo de desigualdades decorrentes de situagdes histéricas particulares
(BRASIL. STF. ADPF n° 186, 2012, 2012, p. 02).

Ora, vé-se que esse principio faz jus a igualdade por permitir que se tomem medidas
que, apesar de ndo serem estritamente igualitarias, no contexto maior, visam a equidade do
sistema num espirito igualitarista. Desse ponto de vista, esse principio esta mais afeto a visao
da justica como equidade — o que se percebe, inclusive, pelo uso da obra de Rawls pelo
referido ministro ao fundamentar a sua deciséo (BRASIL. STF. ADPF n° 186, 2012, p. 07). E,

nesse sentido, ele afirma o seguinte:

Vé-se, pois, que a Constituicdo de 1988, a0 mesmo tempo em que estabelece a
igualdade de acesso, o pluralismo de ideias e a gestdo democratica como principios
norteadores do ensino, também acolhe a meritocracia como parametro para a
promocao aos seus niveis mais elevados.

Tais dispositivos, bem interpretados, mostram que o constituinte buscou temperar o
rigor da afericdo do mérito dos candidatos que pretendem acesso a universidade com
o principio da igualdade material que permeia todo o Texto Magno.
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Afigura-se evidente, de resto, que o mérito dos concorrentes que se encontram em
situacdo de desvantagem com relagéo a outros, em virtude de suas condic¢Ges sociais,
ndo pode ser aferido segundo uma oOtica puramente linear, tendo em conta a
necessidade de observar-se o citado principio (BRASIL. STF. ADPF n° 186, 2012,
2012, p. 13).

E importante dizer que Rawls concorda com essa afirmac&o, pois é contrario aquelas
desigualdades que nao se revertam em beneficio daqueles que, ndo obstante trabalharem para
a existéncia de uma ordem social vantajosa, encontram-se em posi¢ces menos vantajosas.
Além disso, no que se refere ao espago ocupado pelo mérito e a despeito da critica rawlsiana a
este, deve-se entender que o pensador de Harvard tem em vista aqueles elementos que
comprometem a operacdo pura do mérito, isto €, o0 mérito ndo pode ser critério distributivo
porque ndo pode ser avaliado separadamente das contingéncias pessoais que se manifestam na
existéncia social. Mas, sendo possivel essa igualizacdo de condi¢des de competicdo, ele tem
seu espaco de funcionamento.

Com efeito, a guisa de complemento, deve-se dizer que esse principio ndo é de todo
rejeitado por pensadores comunitaristas, tendo-se em vista a importancia que a formagéo, do
ponto vista social, tem para elas. Mas é inegavel a associacdo as teorias liberais, ainda que
tenham adquirido importancia maior através das teorias igualitaristas, como a de Rawls, em
vista da realizacdo da justica social. Assim, uma primeira premissa da justica educacional
presente na CRFB/88 é uma visdo da igualdade de oportunidades educacionais, engajada
meritocraticamente, desde que arquitetada em termos de igualdade de disputa.

O principio da liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a
arte e o saber, como ja se referenciou, historicamente, é nitidamente associado ao liberalismo,
uma vez que € um desdobramento de uma visdo mais ampla da liberdade, particularmente, da
liberdade de expressdo. Assim, pode-se entender que o principio da liberdade de aprender,
ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e 0 saber é a extensdo para 0 ambito da
educacdo da liberdade de expressdo e, por ele, volta-se a veiculacdo dos diferentes tipos de
conhecimento, ciéncia e afins, independentemente das concepcbes abrangentes, na
terminologia rawlsiana, a que se vinculem. Esse principio, também, se coloca no lastro do
liberalismo por preconizar (i) a liberdade de aprendizagem e de catedra — 0 que protege 0s
professores de, no exercicio da docéncia, ingeréncias administrativas; (ii) a liberdade de
ensino — diz respeito ao ideario do estabelecimento de ensino no gque tange aos seus aspectos
religioso, filosofico e pedagdgico e que, por isso, deve ser claramente respeitado por
professores e alunos (o que nédo significa que se deva desrespeitar aqueles dos professores e

dos alunos, mas que se devem, mdtua e proporcionalmente, levar ao respeito conjunto); e (iii)
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a liberdade de pesquisa — tendo-se em vista a realizacdo de investigagdes cientificas, com o
proposito de ampliacéo do nivel de conhecimento da sociedade.

VEé-se como inequivoco que esse principio se mostre caudatario do liberalismo e, nesse
sentido, coerente com a teoria da justica formulada por Rawls. O primeiro principio de justica,
0 da igual liberdade, parece comportar o principio da liberdade de aprender, ensinar,
pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e o saber — ainda que néo se fale da sua justificacdo
publica. No entanto, uma versdo liberal do comunitarismo, como nos termos daquela de
Walzer e Taylor, acomodaria adequadamente um tal principio. Nesse sentido, ainda que a
tradicdo o vincule ao liberalismo rawlsiano, seria injusto dizer que apenas essa versdo da
justica o defendesse. Dessa sorte, uma segunda premissa da justica educacional presente na
CRFB/88 ¢é¢ a defesa da liberdade de aprendizagem, ensino, pesquisa e difusdo do
pensamento, da arte e do saber.

O principio do pluralismo de ideias e de concepcbes pedagogicas, e coexisténcia de
instituicdes publicas e privadas de ensino aponta para a coexisténcia de ideias e concepgdes
pedagdgicas, bem como de instituicdes publicas e privadas de ensino, o que sugere a defesa
da tolerancia. A tolerancia refere-se a aceitacdo da diversidade cultural e da pluralidade e,
nesse caso, como trago caracteristico da pluralidade de ideias e concepcbes pedagdgicas, que
estdo presentes em diferentes visdes de mundo, d& ensejo ao dever de respeito ao
multiculturalismo.

Dessa feita, deve-se dizer que este é um principio que esta baseado tanto no liberalismo
de Rawls quanto em perspectivas comunitaristas, notadamente, aquela visdo de Walzer, mas
especialmente a de Charles Taylor. E isso porque, muito embora o liberalismo politico de
Rawls seja sensivel as questfes que estdo na ordem do multiculturalismo, o comunitarismo de
Walzer e de Taylor da mais énfase a questdo e a diversidade cultural como constitutiva da
experiéncia humana. Assim, uma terceira premissa da justica educacional, na CRFB/88, é
aquela segundo a qual ha pluralidade de ideias e concepcbes pedagdgicas, no tocante a
professores e alunos, e, por isso, respeito e toleréncia a elas, bem como, a coexisténcia de
instituicBes publicas e privadas de ensino.

No que se refere ao principio da gestdo democratica do ensino, deve-se dizer que a
democracia ¢ uma forma de governo que cabe perfeitamente bem em perspectivas liberais-
igualitarias e em comunitaristas (salvo os problemas relacionados ao pensamento politico de
Maclntyre). As divergéncias se dariam em relagdo ao modo como concebem a democracia.
Nesse particular, a visdo democréatica liberal-igualitaria de Rawls traduz-se numa versao

procedimental-deliberativa dessa forma de governo. Ja& as visbes de Walzer e Taylor
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endossam a participacdo como um componente essencial da democracia, de forma que temas
como a cidadania adquirem mais destaque do que no pensamento rawlsiano. Assim, a parte a
diferenciacéo do que se entende como democracia, as duas visdes sdo compativelis.

No entanto, a gestdo democratica do ensino, no caso brasileiro, ao chamar a comunidade
e as familias a vida escolar, da-se a entender, no contraste entre comunitarismo e liberalismo,
que se esta mais tendente ao primeiro, pois estd mais em sintonia com os propdsitos e idearios
préprios das visdes desses autores (Walzer e Taylor) justamente por abrir-se aos intentos mais
locais da comunidade escolar. Dessa feita, uma quarta premissa da justica educacional é a
conducdo democratica do ensino como forma de valorizacdo da participacdo das
comunidades e interesses locais.

O principio da gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais origina-se,
como indica a histdria da educacdo, no ideario liberal moderno — do qual Kant e, com ele,
Rousseau, Condorcet, entre outros — de que todo o progresso social e, especialmente, de que
todo o progresso da espécie da-se por meio da educacdo. Nesse particular, na opinido de Kant,
a educacdo, devendo desenvolver no individuo tudo aquilo do qual ele é capaz, pode dar-se
através da educacao publica, uma vez que através dela se pode formar, em primeiro lugar,
mais bem o cidad&o e, em segundo lugar, adquirir de maneira melhor as varias habilidades, e
formar mais adequadamente o carater (KANT, 2012). Na mesma direcdo, Bobbio explica o

reconhecimento do direito a gratuidade da educacéo assegurado em termos de carta de direito:

N&o existe atualmente nenhuma carta de direitos, para darmos um exemplo
convincente, que ndo reconheca o direito a instru¢do — crescente, de resto, de
sociedade para sociedade —, primeiro elementar, depois secundaria, e pouco a
pouco até mesmo universitaria. Ndo me consta que, nas mais conhecidas descri¢des
do estado de natureza, esse direito fosse mencionado. A verdade é que esse direito
ndo fora posto no estado de natureza porque ndo emergira na sociedade da época em
que nasceram as doutrinas jus naturalistas, quando as exigéncias fundamentais que
partiam daquelas sociedades para chegarem aos poderosos da Terra eram
principalmente exigéncias de liberdade em face das Igrejas e dos Estados, e ndo
ainda de outros bens, como o da instru¢cdo, que somente uma sociedade mais
evoluida econdmica e socialmente poderia expressar (BOBBIO, 2004, p. 36).

A gratuidade do ensino publico é uma heranga liberal, uma vez que, sendo cada qual
responsavel por sua sorte, oferta as bases para perseguir o seu destino. Desse ponto de vista,
fica clara a influéncia do liberalismo sobre esse principio. E isso aponta para a sua
proximidade com o pensamento de Rawls, sobretudo, por seu carater igualitarista. Mas é
importante dizer que uma visdo comunitarista como a esposada por autores que trataram mais
ostensivamente da educacdo, como Maclntyre e Walzer, também seria concorde com esse
principio. Assim, uma quinta premissa da justica educacional é a gratuidade da educacéo em

instituigdes publicas de ensino.
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Quanto ao principio da garantia do padrdo de qualidade, que € uma novidade da
CRFB/88, visa a estabelecer primariamente a prote¢cdo da maxima qualidade do ensino. Isso
sugere 0 seguinte: que o direito a educacdo deve ser realizado sempre em vista da
maximizacdo do padrdo de qualidade. Nesse sentido, Ximenes, desenvolvendo uma analise a
partir do marco referencial da teoria dos direitos fundamentais como principios de Alexy e

nas disposi¢Ges normativas sobre o direito humano a educacdo, afirma:

O direito a qualidade na educacdo basica é entendido [...] como o conjunto de
condic@es de infraestrutura, humanas e de insumos que permitem o desenvolvimento
de processos educacionais relevantes e adaptados, assegurados gratuita e
universalmente pelo Estado, objetivando garantir a todos a aprendizagem de
contelidos e habilidades necessarios a realizacdo dos direitos humanos na educagdo e
através da educacgdo. O objetivo do direito a educacéo € alcangar a igualdade de base
em termos de sucesso escolar, com respeito & diversidade, ou seja, maximizar
também a realizagdo destes principios. Nesse caminho, ambiente escolar, conteidos
e processos educacionais sdo partes estruturantes e inaliendveis do direito a
qualidade e devem, assim, ser protegidos e realizados (XIMENES, 2014, p. 1048).

Em termos de justica, o principio da garantia de qualidade, como deixa claro Ximenes,
oferta o ideéario de atingir-se a igualdade de base em relacdo ao sucesso escolar, por onde se
mostram inomissiveis 0s elementos estruturantes da atividade educacional. Desse ponto de
vista, novamente, a igualdade de base como forma de se assegurar o padrdo de qualidade de
educacdo é condizente com as duas posicOes, seja aquela de Rawls, que busca dirimir as
desigualdades sociais, bem como aquelas comunitaristas, que enfatizam as diferentes
comunidades frente a mera formalidade que ensejam os direitos fundamentais. Assim, uma
sexta premissa da justica educacional seria a igualdade de base como forma de se assegurar
0 padréo de qualidade da educacao.

Os principios do ensino relativos a valorizacdo dos profissionais da educacao escolar e
do piso salarial profissional nacional para os profissionais da educacéo escolar publica ndo
se mostram, como deixa claro Ximenes, desde o marco interpretativo da teoria dos direitos
fundamentais de Alexy como principios, mas como regras juridicas de operacionalizacéo.
Nesse sentido, esta-se diante de um preceito que preconiza a valorizacdo daqueles que estdo a
cargo da educacdo. Se assumida seriamente, pode-se dizer que se refere a uma forma de
honrar o principio da dignidade humana e de respeitar o ideario de que a tarefa da educagéo
cabe ao Estado em conjunto com a familia e com a sociedade. Dessa perspectiva, trata-se do
reforco da obrigacdo do Estado com a qualificacdo da educacdo e daqueles que estdo nela

envolvidos.166

166 Sobre essa questdo, concorda-se com o desdobramento pratico desse principio-operacionalizador que
Ximenes discute no livro dedicado ao direito ao padrdo de qualidade da educacdo (XIMENES, 2014, p. 141-2).
Por ele, vé-se que esses “principios” sdo menos mandamentos de otimizagdo e mais determinagdes praticas,
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A luz disso, a nogéo de justica educacional presente na Constituicdo revela a defesa de

sete elementos, notadamente:

a)

b)

d)

f)

uma visao da igualdade de condicdes para acesso e permanéncia, em termos de
oportunidades educacionais, engajada meritocraticamente, desde que arquitetada
em termos de igualdade de disputa;

a defesa da liberdade de aprendizagem, ensino, pesquisa e difusdo do
pensamento, da arte e do saber;

a pluralidade de ideias e concepgdes pedagogicas, no tocante a professores e
alunos, e, por isso, respeito e tolerancia a elas, bem como, a coexisténcia de
instituicdes publicas e privadas de ensino;

a conducdo democréatica do ensino como forma de valorizacdo da participacdo
das comunidades e interesses locais; e

a gratuidade da educacdo em instituicdes de ensino publicas; e

a igualdade de base como forma de se assegurar o padrdo de qualidade da

educacdo.

Esses elementos configuram o ideal de justica educacional presente na Constituicéo.

Além disso, esses mesmos principios de justica educacional, que se estabelecem como

direitos e liberdades, governam a educagdo com dimensdo meritocratica e social: a primeira

porque as oportunidades educacionais, dentro das quais se valorizam as liberdades de cunho

pedagdgico,

estdo dispostas as prerrogativas individuais da prépria sorte em termos de

perseguir o éxito e sucesso formativo; ja a segunda porque a chancela que justifica esses

direitos e liberdades é dada pela sociedade. Para compreender o significado dessas dimensdes

do ideal de justica educacional, cumpre ter em mente as discussdes voltadas a igualdade.

Neste interim, conforme a argumentacéo de Merry,

No coragdo de qualquer teoria da justica esta o principio da igualdade. Considerar a
igualdade a sério significa que devemos considerar as maneiras pelas quais as
pessoas ndo sdo apenas beneficiadas ou desfavorecidas desde o inicio — por
exemplo, através da heranca genética, da riqueza ou dos antecedentes educacionais
dos pais —, mas também como oportunidades e recompensas que resultam desses
basicos. As desigualdades sdo posteriormente exacerbadas na distribui¢do de bens e
oportunidades. O ponto béasico de igualdade como principio normativo ndo é que
todos tenham coisas semelhantes ou obtenham resultados semelhantes; isso seria
indesejavel tanto por razbes relacionadas com a liberdade individual quanto com a
necessidade social. Assim como os individuos desejam ou sdo capazes de coisas
diferentes, também a sociedade ndo se beneficiara de que todos sejam exatamente
iguais, mas sim refletem uma variedade diversa de perspectivas, talentos e
habilidades. Mas, como principio normativo, a igualdade pode nos ajudar a fazer trés
coisas: primeiro, pode nos ajudar a identificar as desigualdades que s&o importantes

regras, em funcdo do que o Estado tem um dever de imprimir a valorizacdo dos profissionais da educagdo em
termos de planos de carreira e piso salarial.
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desde o ponto de vista moral. Em segundo lugar, pode nos ajudar a descobrir como
podemos projetar ou reformar nossas instituicGes sociais de modo a reduzir e, em
alguns casos, até mesmo eliminar, desigualdades injustas. Em terceiro lugar, pode
nos ajudar a navegar decisdes dificeis em relacdo a distribuicdo de recursos e
oportunidades (MERRY, 2017, p. 01).

Para que essa discussdo seja valida, € oportuna a referéncia e indicacdo aos diferentes
significados da igualdade na educacdo, a qual se da, predominantemente em termos de: (a)
igualdade de oportunidades; (b) igualdade de ensino; (c) igualdade de conhecimento e éxito
escolar; e (d) igualdade de resultados. Para uma visdo mais ampla das implicacbes e
desdobramentos dessas formas da igualdade na educacdo, a tabela formulada por Bolivar
(2005, p. 46; 2002, p. 14) ¢ bastante util. Observa-se, assim:

Tabela 3. Politicas de Igualdade na Educacéo

Tipo de igualdade

Objeto

Pressuposto

Principio

Estratégias

A
Igualdade de
oportunidades

Carreira Escolar

Capacidades naturais e
condicionamentos
sociais

Igualdade de acesso e
regras do jogo iguais
para todos

Suprimir os fatores
que impedem a
igualdade de acesso e
a compensacao

B
Igualdade de Ensino

Qualidade do Ensino

Capacidade de todos
para alcangar o
aprendizado

Qualidade de ensino
similar, com apoio
adicional

Escola compreensiva e
curriculo comum na
etapa obrigatéria

fundamental
C Conhecimento e Potencial de Todos podem alcancar  Educagéo
Igualdade de Competéncias aprendizagem as competéncias compensatoria.
Conhecimento e éxito extensivel e bésicas Discriminacdo
escolar modificivel positiva, avaliagdo
formativa
D Efeitos da Educacdo  Caracteristicas Diferencas de Adaptacao curricular e
Igualdade de individuais de aproveitamento, educacao especial
resultados (individual motivacdo e cultura porém sem norma
e social) diferentes Unica de exceléncia

De acordo com o que se observa nesta tabela, a igualdade prevista na CRFB/88 é

semelhante aquela da igualdade de oportunidades. Segundo o que sugere Bolivar (2005, p. 46;
2002, p. 14), a igualdade de oportunidades, que tem por principio a igualdade de acesso e
regras do jogo iguais para todos, parte das capacidades naturais e dos condicionamentos
sociais daqueles envolvidos no processo formativo, notadamente, dos estudantes. Nesse
sentido, para realizar a igualdade da disputa, intenta estabelecer a supressdo daqueles
elementos que impedem essa igualdade de acesso, bem como, ndo sendo possivel a sua
supressdo, adota as medidas compensatorias, entre as quais se tem as acbes afirmativas. E

importante dizer que o critério que opera no interior desse principio € 0 merito:

259



estabelecendo-se a igualdade, mesmo que através de estratégias compensatorias, o resultado e
0 éxito pessoais dependem exclusivamente do mérito de cada qual.

Outro aspecto presente nesse ideal de justica educacional, quanto a educacdo, é a
igualdade de base — como externada no principio da garantia do padrédo de qualidade. Poder-
se-ia supor que a igualdade de base e a igualdade de oportunidades sejam, aparentemente,
contraditorias. E isso porque a igualdade de oportunidades oferece igualdade em termos de
acesso e em relacéo as regras do jogo, ao passo que a igualdade de base, que é formulada por
Dubet sob a influéncia de Rawls, “[...] propde que haja um nivel de distribui¢do de recursos
de modo que se garantam as condi¢des para que todos participem como iguais na sociedade”
(RIBEIRO, 2013, p. 66). Em termos precisos, no interior da institui¢do escolar, ela implicaria
que

[...] todos os alunos devem dominar um quadro de conhecimentos, relativo ao que
foi predefinido, sem os quais estariam relegados a indignidade e a auséncia de
respeito, o que o0s caracterizaria como perdedores, levando a problemas de
autoestima e a violéncia escolar usada pelos “perdedores” como forma de afirmar
sua propria existéncia no sistema. Sem esse nivel base de conhecimento, seriam
extremamente prejudicados no seu percurso escolar, inclusive em momentos da
escolaridade nos quais ndo haveria contradicdo entre meritocracia e direito
(RIBEIRO, 2013, p. 66).

Mas, desde uma perspectiva rawlsiana, considera-se que esses dois principios ndo sdo
apenas compativeis, mas desejaveis. E isso porque o mérito ndo é absolutamente rejeitado por
Rawls. Ele €, ao contrario, relativizado: ndo serve como critério de distribuicdo moral. No
entanto, para se assegurar a igualdade equitativa de oportunidades, poder-se-ia interpretar
como necessaria, hum certo sentido, a igualdade de base — isto €, o elemento corretivo que
pressupde a igualdade equitativa de oportunidades é dado na distribuicdo de recursos nos
termos da igualdade de base, de tal modo a ndo privar nenhum individuo da cooperacdo

social. Para Ribeiro, no caso da educacdo basica, isso sugere que se aja

[...] para que todos adquiram um nivel determinado de conhecimento (ou de
habilidades e competéncias) que garanta uma condicdo de cidadania e dignidade que
Ihes dé nocgdo de autorrespeito, autoestima e lhes permita participar de forma igual
de processos futuros cujo principio de justica possa ser, inclusive, o da meritocracia,
em outro momento em que a nocdo de Direito ja ndo é a do direito obrigatdrio
(RIBEIRO, 2013, p. 66).

Ora, a teoria da justica liberal-igualitaria de Rawls e suas ideias concernentes a
educacdo se mostram bastante influentes como elementos de interpretacdo da justica na
CRFB/88, revelam-se, em muitos momentos, como aquela que mais se aproxima daquela
esposada pela Carta Magna. No entanto, é preciso ver noutros aspectos. E, nesse sentido,
esses aspectos podem ser sumarizados na tabela seguinte, que segue 0s mesmos critérios das

anteriores:
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Tabela 4 — Justica Educacional Constitucional

Justica Educacional

Constituicio Federal de 1988

Definicéo de Justica
educacional

A justica educacional volta-se ao atendimento e ao respeito a liberdade dos
envolvidos no processo educacional, a igualdade de acesso e permanéncia, em
termos meritocraticos, e a valorizacdo dos elementos culturais por parte do
Estado.

Qual o proposito e 0
objetivo da justica
educacional?

Nos termos do artigo 205 da CRFB/88, a educacdo deve levar (i) ao pleno
desenvolvimento da pessoa; (ii) ao seu preparo para o exercicio da cidadania;
e (iii) a sua qualificacdo para o trabalho.

O que distribui a justica
educacional?

A justica educacional distribui o acesso a educacéo e, por meio dessa, aos
bens que a compdem e para 0s quais é meio.

Qual o valor da
Educacao?

Como direito social, a educacao tem de propiciar o0 acesso a outros bens,
tendo, assim, um valor instrumental, pois que prepara para a consecu¢do de
algum outro bem.

Qual o papel do
Estado?

Assumindo o dever de ofertar a educacgdo, segundo o previsto pelo artigo 205,
tem de fazé-lo em observancia ao estabelecido no artigo 208 e seguindo 0s
principios dispostos no artigo 209.

Como a justica
educacional opera?

A justica educacional opera conforme o principio da igualdade de
oportunidades para acesso e permanéncia nas institui¢des de ensino.
Acrescente-se que o principio da garantia do padrao de qualidade estabelece,
também, a igualdade de base.

Héa espaco para a
comunidade?

Ha sim; e isso porque (i) a educagdo sera promovida e incentivada em
colaboracdo da sociedade como um todo, isto é, a composi¢éo de todas as
comunidades; e (ii) as diferentes comunidades de memdria podem reservar e
preservar seus tragos culturais.

Previsdo de conteudos
especificos para a
educacédo?

Conforme a previsdo do artigo 210, ofertar-se-a conteddo minimo comum, 0s
quais deverdo respeitar os valores artisticos e culturais, nacionais e regionais.

Como se da a relacédo
publico/privado?

Observa-se que, em matéria de educagdo, a CRFB/88 admite a participagdo da
iniciativa privada na oferta da educagdo, como estabelece o artigo 209, desde
que os estabelecimentos de ensino (i) cumpram o que determinam as normas
gerais da educacéo nacional e (ii) tenham autorizacéo e avaliacdo de
gualidade pelo Poder Publico.

Ora, vé-se, até aqui que, mais ou menos, 0s principios que definem a justica educacional
na CRFB/88 sdo endossaveis por perspectivas da justica distintas como o liberalismo
igualitario e o comunitarismo: a ideia de justica na CRFB/88, concernente & educacéo, traz
elementos associados tanto ao comunitarismo quanto ao liberalismo. E isso porque, é
importante ter presente, o proprio comunitarismo, nas versdes especialmente de Walzer e de

Taylor, ndo pretende suprimir ou mesmo substituir o liberalismo, mas, antes, fazer reforma no
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sentido da valorizagcdo das pretensdes das comunidades e da justificacdo assentada nas
particularidades e contextualidades das pretensdes de universalidade.

No entanto, ao estabelecer a correlacdo desses principios com as bases hermenéuticas da
Constituicdo, na qual, seguindo a interpretacdo de Cittadino, nota-se que ha a presenca nao
somente da linguagem comunitaria, mas também de um compromisso com o ideério
comunitario (CITTADINO, 2009, p. 4), o péndulo se direciona no sentido do comunitarismo.
Assim, parece que a concepc¢do de justica educacional assenta-se num plano de justificacdo
dos direitos que se fundamenta sobre os valores da comunidade. Nao se trata da negacdo dos
direitos, mas da justificacdo comunitarista de direitos, pois, como ja se indicou, o art. 205
consagrou o entendimento da educagdo como direitos de todos, dever do Estado e da familia,
e promovida com a colaboracdo da sociedade. A valorizacdo da comunidade, desse ponto de
vista, opera aguela reclamacdo que o comunitarismo, nas suas versdes mais moderadas de
Walzer e Taylor, direcionaram ao liberalismo em geral e ao de Rawls em particular — ainda
que o Liberalismo Politico deste seja extremamente sensivel as comunidades enquanto
enviesarem doutrinas abrangentes razoaveis.

Além disso, essa concepc¢do de justica educacional € parte de uma visdo mais ampla de
justica social, a qual, como direito a educacdo, ndo se restringe ao chamado ensino
fundamental, mas adita a possibilidade de atender a pessoa desde a educagdo infantil,
passando pela educacdo basica (fundamental), bem como pelo ensino médio e pela educacédo
de jovens e adultos, chegando a educacdo superior. Essa visdo, que estd mais voltada a
comunitarista, e que compreende a educacdo como direito social, € contraria a ideia da
educacdao como mercadoria, visao que traz beneficios apenas aqueles que podem arcar com 0s
custos para financiar a propria formacao. Por isso que ela deve ser entendida como um bem
publico, pois somente assim ela ndo estara afeita aos interesses de individuos isoladamente,
mas compromissada com a sociedade como um todo.

Finalmente, como observacdo, importa dizer que, muito embora os principios e 0s
artigos da CRFB/88 ensejem uma concepc¢éo de justica educacional comunitarista, dai ndo se
segue que se materialize em todas as instancias da educagdo. Torna-se necessario ter em
mente aquilo que Benevides (1996, p. 226) alertava: que na “[...] nossa tradicional e
persistente oposi¢do entre o ‘pais legal’ e o ‘pais real’, a aproximagdo entre a realidade
politica e o regime democréatico consagrado na Constituicdo vai depender, essencialmente, do
esfor¢o educacional”. Dai afirmar-se que a visdo da justica, tal como consagrada nos textos
legais, aponta para essa visdo que se ancora numa argumentacao e justificacdo comunitaria

dos direitos e liberdades.
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7.2. A LDBEN/96, o Liberalismo e 0 Comunitarismo

Conforme o art. 22, Inc. XXIV, da CRFB/88, compete privativamente a Unido legislar
sobre as diretrizes e bases da educacdo nacional. De fato, conforme se mostrou, as Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, Lei n° 9394/96, percorreram um longo caminho até a sua
aprovacao, no curso do qual se evidenciou um profundo embate entre visdes bastante distintas
do funcionamento e do papel da educacdo nacional. Na trajetéria do choque entres diferentes
visdes sobre a educacdo, que conduziram o processo de consolidacdo da LDBEN/96,

concorda-se com o que Silva afirma:

[...] o conceito de educacdo da Lei n. 9.394 aponta para processos formativos que
ocorrem nos ambitos perpassados pelas questBes de justica. Contudo, a LDB regula
a educacdo escolar e as instituicdes de ensino onde ela € predominante. A questéo de
quem pode oferecer educacdo e quem deve financid-la ou receber recursos publicos
é central para se discutir a justica de fundo na educacéo, tanto no que diz respeito
aos conteudos, valores e tipo de homem a ser formado (ou seja, ao bem, pois ndo é
possivel neutralidade em relacéo a isso), quanto a quem deve contribuir mais para
com o financiamento publico e quem deve receber mais recursos oficiais. Mesmo a
discussdo em torno da existéncia ou ndo de escolas privadas é uma questdo
normativa, pois envolve ndo apenas interesses materiais, mas também valores e
concepcdes de mundo (SILVA, 2013, p. 188).

Especificamente, entende-se que, nessas diferentes visfes, encontram-se presentes
elementos que permitem que os recursos heuristicos do debate entre liberais e comunitaristas
possam apontar para uma concep¢do de justica voltada a educacdo — como se mostrou
acontecer também & CRFB/88. E importante ter em conta que a LDBEN/96 incorpora 0s
principios arrazoados pela CRFB/88 e que, nesse sentido, endossa a perspectiva que esta
ultima defende, em termos de principios. Mas, diversamente, seu corpo esta voltado a outros
elementos que se distinguem significativamente do ideario que a Lei Maior estabeleceu como
horizonte. Dai a necessidade de se contrastar se ha ou ndo continuidade entre as visdes de
justica educacional conforme as visdes da CRFB/88 e da LDBEN/96, nos termos liberal-

igualitario ou comunitarista.
7.2.1. A LDBEN/96 e o Liberalismo
Argumentou-se bastante sobre os predicados e os qualificadores da teoria da justica

como equidade e dos seus desdobramentos para a educacdo, bem como sobre 0 modo como se

diferencia abruptamente de outras perspectivas liberais, tais como o libertarianismo®’, ainda

167 Convém afiancar que o libertarianismo e o neoliberalismo se referem a mesma posicéo politica — ainda que
esse nhome ndo seja muito comum no Brasil. Sobre suas ideias, importa ter presente o que Apple disse: “[...]
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que conservem uma forte defesa da liberdade.®® De fato, as perspectivas liberais, que em
certa medida ttm uma vinculagdo com o projeto iluminista, retomam os pressupostos da

liberdade e da igualdade moral das pessoas tendo em vista

[...] garantir uma base aceitavel para se conciliar justica social com o mercado.
Nesse sentido, afirma-se que o individuo é um agente com autonomia a-social e a-
historica, dada como um fato juridico e moral, cuja formacdo ocorre com o
desenvolvimento de uma semente, cujo solo é o mercado, meio em que a
razoabilidade e racionalidade se nutrem (SILVA, 2007, p. 143).

Dessa feita — como ja se acenou —, o liberalismo enseja uma visdo moral voltada ao
individualismo e, através deste, estabelecem-se concepcdes de pessoa, de sociedade, de razdes
para as acdes, bem como a defesa da universalidade (principios de justica) e da liberdade
individual, como é o caso do igualitarismo liberal da justica como equidade. Com efeito, €
aceitavel supor que a LDBEN/96 tenha elementos que a vinculem, pelo menos em termos de
interpretacdo, aqueles predicados consoantes a teoria de Rawls. E o que se da, por exemplo,
com o § 2° da LDBEN/96, que preceitua que a educagédo escolar deve vincular-se ao mundo
do trabalho e a prética social. Veja-se que um dos propdsitos da teoria de Rawls é permitir
que o individuo, como membro de uma sociedade, possa se assumir produtivamente, isto ¢,
que tenha a afirmacdo e o reconhecimento do valor proprio ao satisfazer os papeis que
considere relevantes para si e para a sua sociedade, para cuja realizacdo a propria educagdo —
conforme se mostrou no capitulo dedicado ao autor — desempenha uma atribuicdo elementar.

E nessa direcdo que se compreende a explicacéo de Silva:

A qualificacdo profissional é fundamental em termos de preparar a pessoa para ter
acesso a empregos e cargos €, com isso, a recursos. A questdo é definir até que ponto
a educacdo tem contribuido para promover a igualdade de oportunidades, téo
exaltada pela justica liberal, ou tem acentuado a iniquidade em torno do preparo para

enquanto o liberalismo classico representa uma concepc¢do negativa do poder do Estado, no sentido de que o
individuo era tido como um objeto a ser libertado das suas intervencdes, o neoliberalismo acabou por representar
uma concepcao positiva do papel do Estado, ao criar o0 mercado apropriado, pois fornece as condicdes, leis e
institui¢des necessarias a seu funcionamento. No liberalismo classico, o individuo é caracterizado como tendo
uma natureza autdbnoma e podendo praticar a liberdade. No neoliberalismo, o Estado procura criar um individuo
gue seja um empreendedor, ousado e competitivo. No modelo classico, o objetivo tedrico do Estado era limitar e
minimizar o seu papel, baseado em postulados que incluiam o egoismo universal (o individuo interessado em si
mesmo); a teoria da mao invisivel, a qual declarava que os interesses do individuo eram também os interesses da
sociedade como um todo; e maxima do laissez-faire. Na troca do liberalismo classico para o neoliberalismo,
entdo, had um elemento a mais, pois tal troca envolve uma mudanga na posi¢do do sujeito, de homo economicus —
que comporta naturalmente a partir do interesse proprio e é relativamente separado do Estado — para 0 homem
manipulavel — é criado pelo Estado e continuamente encorajado a ser responsivo perpetuamente. Néo significa
que a concepcao de sujeito interessado por si proprio seja substituida, ou destruida, pelos novos ideais do
neoliberalismo, mas que em uma era de bem-estar universal, as possibilidades perceptiveis de uma preguigosa
indoléncia criam necessidades de formas de vigilancia, fiscalizacdo, avaliacdo de desempenho e, em geral, de
formas de controle. Nesse modelo, o Estado toma para si a fungdo de nos manter a todos acima da nota. O
Estado providencia que cada um fagca um empreendimento continuo de si proprio [...], 0 que parece ser um
processo de governar sem governar” (APPLEE, 2005, p. 37-38, grifos do autor).

168 Sobre as diferentes concepg@es do liberalismo, indica-se retomar os pontos introdutdrios do capitulos sobre
Rawls.
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o mundo do trabalho, para poder redefinir politicas que poderiam corrigir essa forma
de injustica (SILVA, 2013, p. 189).

Notadamente, a LDBEN/96 vincula-se ao liberalismo igualitario rawlsiano, no tocante a
tarefa e ao dever educativo, por conceber que esta, a educacao, volta-se & criagdo de uma
sociedade equéanime e, nesse aspecto, por estar aberta ao tratamento conforme a compensacgéo
em vista de que a igualdade de oportunidades seja assegurada. Desse ponto de vista, €
possivel dizer que a LDBEN/96 comporta o entendimento de que o processo educativo ndo se
volte & mera igualdade formal, a qual conduziria a uma aristocracia natural, nos termos
rawlsianos, mas se adeque a defesa democratico-igualitaria da oferta educacional, a qual exige
que, para que se estabeleca a igualdade do sistema como um todo, estudantes, em diferentes
situacOes, sejam tratados conforme o termo dessa diferenca. Refere-se a ideia aristotélica de
que a justica requer que se trate os iguais de acordo com a sua igualdade e os desiguais
conforme essa desigualdade.

Outro aspecto que deve ser levantado, em relacdo a uma leitura liberal-igualitaria da
LDBEN/96, é o fato de que ela preconiza uma defesa bastante interessante da liberdade no
campo educacional, vale dizer, replica a defesa dessa forma de liberdade como dada pela
CRFB/88. Esse elemento é consoante, e coloca-se em linha direta daqueles principios de
justica formulados por Rawls. Trata-se aqui daqueles elementos proprios dos principios
educacionais do ensino que asseguram a liberdade do individuo, seja ele o educando —
respeito as suas crencas e as suas ideias — ou o professor — liberdade de catedra, pluralidade de
concepcdes de ensino, entre outros.

Mas a liberdade, tal como se encontra na LDBEN/96, abre-se, também, noutra direcéo,
qual seja: ela se mostra consistente com a liberdade econémica, isto é, com a iniciativa
privada no interior do campo educacional. Esse € um problema para o igualitarismo liberal,
pois Rawls — ainda que ndo seja um tedrico do Estado e o veja com muitos limitadores, em
vista da defesa da liberdade — credita ao Estado importantes tarefas para a consecucdo da
justica social, inclusive na seara econémica. No quadro dessas discussfes, 0 Estado ndo se
afasta completamente da atividade econdmica. Com efeito, o que ocorre na LDBEN/96 ¢ a
colonizacdo do ambito educacional pela racionalidade financeira, a qual se traduz em termos
de politica educacional caracteristicamente comprometida com a reducdo dos gastos publicos

com a atividade educacional e com a reducdo do tamanho do Estado, sob o pretexto de
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valorizagdo da sociedade — e aqui se entenderia a comunidade (0 que caracterizaria 0

comunitarismo).1%°

7.2.2. A LDBEN/96 e o Comunitarismo

O comunitarismo € uma visdo filosofica que se caracteriza por uma critica a todas as
formas de liberalismo em cuja realizacdo adjudica uma valorizacdo daqueles elementos que
sdo associados a comunidade, propondo-se um resgate de bens coletivos, valores e tradicdes,
em contraste com a visdo individualista que encerra a defesa da liberdade por parte de
pensadores como Rawls, Nozick e e Dworkin.

A luz disso, na seara educacional, como explica Silva (2007), os comunitaristas buscam
um novo modelo de escola como consequéncia de uma mudanca da compreensdo da
sociedade e da concepc¢do politica que lhe da& sustentacdo. Isso sugere, como deixaram
evidentes Maclintyre, Sandel, Walzer e Taylor, que a sociedade n&o resulta de um acordo
prévio entre os individuos. Antes disso, ela ¢ vista “[...] como um amalgama ético cultural que
precede e define os desejos e as aspiracdes dos individuos, moldando, numa rede discursiva, a
heteronomia de cada um, cuja identidade ¢ sempre um feixe movel de filiagdes comunitarias”
(SILVA, 2007, p. 143). Além disso, a educacdo escolarizada, numa visdo como essa, “[...]
supde que o curriculo ndo deve constituir-se a partir de uma ruptura com a tradicdo de um
determinado povo” (SILVA, 2007, p. 143), mas, ao contrario, deve incentivar a formacdo na
variedade social e cultural, de modo a deixar-se “[...] impregnar extensivamente pela heranca
cultural e ndo pela parcialidade de propésitos doutrinarios, ideoldgicos ou de cultivo e de
preparagdo para atividades especificas” (AZANHA, 2001, p. 16). Na mesma dire¢do, Azanha

sugere que a

[...] escola é que ela sempre tem enderego e vizinhanga, o que afeta profundamente a
sua convivéncia social interna, muito além do que é possivel ou desejavel em outras
instituicGes. Cada escola, mesmo quando integra um sistema, desenvolve uma
comunh&o espiritual a partir do seu enraizamento numa situacdo local (AZANHA,
2001, p. 16).

Essa forma de ver a educacdo escolarizada chancela uma interpretacdo de elementos
caracterizadores do comunitarismo no interior da LDBEN/96. Especificamente, observa-se a
referéncia & comunidade em pelo menos nove artigos da sua atual redacéo (artigos 12, 13, 14,

26, 29, 36, 42, 43 e 56, além da referéncia a comunidade indigena presente nos artigos 32, 78

169 Voltar-se-4 a esse ponto mais adiante, pois que, nesse aspecto, a LDBEN/96, como se procurara mostrar, é
mais inclinada a uma concepcdo de justica educacional libertaria, em termos econdmicos, do que a uma liberal-
igualitaria ou comunitarista.
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e 79). Com base nisso, pode-se dizer que o elemento comunitario aparece na LDBEN/96 de
dois modos, a saber: no primeiro deles, alude-se aqueles aspectos que transcendem a
configuracdo meramente formal do Estado, tal como configura o artigo 5°, que preceitua que o
“acesso ao ensino fundamental é direito pablico subjetivo, podendo qualquer cidaddo, grupo
de cidadédos, associacdo comunitaria, organizacdo sindical, entidade de classe ou outra
legalmente constituida, e, ainda, o Ministério Publico, acionar o Poder Publico para exigi-10”;
no segundo deles, tem-se em mente as categorias de instituicdes privadas de ensino, como se
observa a referéncia do inciso Il do artigo 20 da LDBEN/96 as instituicGes comunitarias as
quais, “assim entendidas as que sdo instituidas por grupos de pessoas fisicas ou por uma ou
mais pessoas juridicas, inclusive cooperativas educacionais, sem fins lucrativos, que incluam

na sua entidade mantenedora representantes da comunidade”.*"°

7.2.3. A ldeia de Justica Educacional na LDBEN/96

De posse disso, pode-se mais abertamente discutir a ideia de justica educacional que
comporta a LDBEN/96 — em contraste com a da CRFB/88. Desde o ponto de vista dos
principios e da nocdo de deveres relativos a educacéo, a LDBEN/96 replica o que defende a
CRFB/88. Isso quer dizer que, nesse ponto, ndo se precisara ser tdo prolixo quanto se foi na
secdo anterior em relacdo aos elementos principioldgicos e estruturantes da lei. Como
indicado, a justica educacional constitucional estad mais préxima da visdo comunitarista de
educacdo e justica, pois que € dada em vista do atendimento e respeito a liberdade daqueles
que se encontram envolvidos no processo educacional, a igualdade de acesso e permanéncia
na escola por parte do cidadao brasileiro como um todo, a qual se estabelece com base em
padrdes meritocraticos, e a valorizacdo e a atencdo aos elementos culturais por parte do
Estado. Também, como arrazoado pelo artigo 205, a educacdo tem o objetivo de levar o
educando (i) ao pleno desenvolvimento da pessoa; (ii) a0 seu preparo para o0 exercicio da
cidadania; e (iii) a sua qualificacdo para o trabalho, elementos que transcendem o limite da
neutralidade afixado por posicOes liberais e, nesse particular, pelo liberalismo igualitarista de
Rawls. Nesse mesmo sentido, a justica educacional constitucional, como se descreveu, age na

distribuicdo de oportunidades educacioniais. E, como direito social, isto €, que ndo se refere

170 Quanto a isso, pode-se asseverar que “[...] a caracterizagio das comunitarias como uma forma de instituicio
privada é um dos grandes entraves para o reconhecimento do carater publico ndo estatal das comunitarias. A
LDB vincula-se a ultrapassada logica dicotdmica do publico versus privado. Se a lei da radiodifusdo comunitéria
é a melhor expressdo do comunitario na legislacdo, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo é a expressao mais
controversa e afastada dos ideais comunitarios” (SCHMIDT e ARAUJO, 2012, p. 341-2).
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apenas ao individuo isoladamente, a educacdo deve solidificar estes elementos que a vinculam
a sociedade e, nesse sentido, aos elementos culturais que lhe ddo sustentacdo.

As relacdes entre justica e educacdo na CRFB/88, ainda recuperando o que se apontou,
entende que o Estado tem o dever de ofertar a educacdo (art. 205), e esse dever da-se em
conformidade com o estabelecido no artigo 208, seguindo os principios do ensino arrolados
pelo artigo 209. Nesse quadro, a justica educacional € nucleada, de um lado, pelo principio da
igualdade de oportunidades para 0 acesso e a permanéncia nas instituicbes de ensino e, de
outro, pelo principio da garantia do padrdo de qualidade, através do qual, assegura-se a
igualdade de base.

Outro aspecto que é ostensivel na concepcdo de justica educacional constitucional é o
modo como estabelece as relagdes com a sociedade. Nesse particular, a CRFB/88 entende que
(i) a educacdo deve ser promovida e incentivada em colaboracdo da sociedade, entendida
como a composicdo de todas as comunidades e (ii) que, na educacdo, as diferentes
comunidades de memoria devem ter preservadas os seus tragos culturais e tradicionais, desde
qgue ndo contradigam os preceitos da propria CRFB/88. Como se deixou transparecer na
perspectiva comunitarista, que entende necessario um curriculo minimo comum, a
Constituicdo estatui, no artigo 210, esse conteddo minimo comum, o qual devera respeitar os

valores artisticos e culturais, nacionais e regionais. Sobre isso, Bolivar explica:

Um modo de reduzir a desigualdade fundamental & garantir 0os conhecimentos
indispensaveis e as competéncias minimas aqueles que sdo os mais desfavorecidos,
encontrando sua prépria via de éxito e realizacdo pessoal. Um sistema de educac&o,
se ndo mais justo, mas, menos injusto, é aquele que pode garantir, como o salério
minimo, a assisténcia médica ou as ajudas que protegem os mais débeis da exclusdo
total, as competéncias minimas, sem as quais ndo seria um cidaddo de plenos
direitos. Sabemos que nem todos poderdo alcangar 0s mesmos niveis de exceléncia,
porém, todos devem ter assegurado alguns minimos, sem os quais ficariam
excluidos (BOLIVAR, 2005, p. 19-20).

A previsao desse conteudo minimo comum, que respeite os valores comunitarios, age de
tal modo a diminuirem-se as injusticas sociais. Com efeito, para essa configuracdo, muito
embora exista 0 dever do Estado com o oferecimento de oportunidades formativas, vé-se que
a CRFB/88 admite a participacdo da iniciativa privada na oferta da educagéo, conforme prevé
o0 artigo 209. Assim, ndo se trata do monopolio exclusivo da oferta educacional por parte do
Estado. Fica evidente a proximidade entre esses elementos presentes na CRFB/88, sensivel a
comunidade, e aquela perspectiva dada pelas teorias comunitaristas: a Constituicdo encerra
um entendimento comunitarista da relacdo entre educacao e justica.

Ja a LDBENY/96, ainda que replique elementos da CRFB/88, disso ndo se segue que

esteja em sintonia ou no mesmo compasso. Nesse sentido, a justica educacional, tal como
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configura a LDBEN/96, volta-se ao atendimento e ao respeito a liberdade dos envolvidos no
processo educacional, a igualdade de acesso e permanéncia, meritocraticamente, e a
valorizacdo dos elementos culturais por parte do Estado, com o adendo de que a Lei Darcy
Ribeiro abre-se significativamente a prosperidade econémica. No mesmo sentido, repetindo a
CRFB/88, de acordo com a LDBEN/96, a educagéo deve levar: (i) ao pleno desenvolvimento
da pessoa; (ii) ao seu preparo para o exercicio da cidadania; e (iii) a sua qualificacdo para o
trabalho (art. 2°). Acrescenta-se que a justica educacional restringe-se a educacgéo escolar que
se desenvolve nas instituicbes de ensino, vinculada ao mundo do trabalho e a préatica social
(art. 1°. Por isso, ecoando a CRFB/88, na LDBEN/96, distribuem-se oportunidades
educacionais. Além disso, deve-se ter em conta que essa distribui¢cdo da-se, no interior do
processo educativo, com base em critérios meritocraticos. Nesse quadro, abrangendo todos os
processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no
trabalho, nas instituicdes de ensino e na pesquisa, N0s Movimentos sociais e organizagdes da
sociedade civil e nas manifestacfes culturais (muito embora disciplinar apenas a educagéo
escolar), e como direito social (tal como na CRFB/88), o valor da educacdo consiste em
propiciar 0 acesso a outros bens, de tal modo que tem um valor instrumental, vinculando-se ao
mundo do trabalho e a prética social.

Em vista disso, o dever do Estado com a educacdo escolar publica, também repetindo
em grande parte a CRBF/88, da-se conforme preceituam os artigos 4° e 5°, que devem seguir
0s principios dispostos no artigo 3° ja indicadas anteriormente. E, nesse quadro, a justica
educacional na LDBEN/96 opera semelhantemente aquela justica educacional constitucional.
A LDBEN/96, na linha do que entendia a CRFB/88, também se abre & valorizagdo dos
elementos da comunidade. Prova disso é a presenca, explicita ou implicita, de aspectos
referentes a comunidade (acima arroladas). A presenca da comunidade na Lei Darcy Ribeiro
da-se, também, nos termos da abertura & comunidade como um todo para a reclamacao do
direito publico subjetivo a educacdo. Esse aspecto comunitério € reforcado pelo entendimento,
consoante ao que preconizava a perspectiva comunitarista na seara educacional, das
referéncias a conteudos especificos, incluindo-se a determinacéo da Base Nacional Curricular
Comum, os quais buscariam assegurar dominios comuns como forma de abalizar a justica no
campo educacional. Na LDBEN/96, abrindo-se a coexisténcia de instituicbes publicas e
privadas de ensino, essa previsdo curricular comum deve ser respeitada. Sobre esse ponto,
deve-se dizer que a Lei da Educacdo ndo apenas convive pacificamente com as instituigcoes

privadas, mas, antes, observa-se que, durante a década de 90, imprimiu-se uma progressiva
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relativizagdo do papel do Estado no sentido da transferéncia dessas para a esfera privada.

Dessa feita, tem-se 0 seguinte:

Tabela 5 — Justica Educacional na LDBEN/96

Justica Educacional

LDBEN/96

Definicéo de Justica
educacional

A justica educacional na LDBEN/96, tal como na CRFB/88, volta-se ao
atendimento e ao respeito a liberdade dos envolvidos no processo
educacional, a igualdade de acesso e permanéncia, meritocraticamente, e a
valorizacdo dos elementos culturais por parte do Estado — com a ressalva de
se abrir a prosperidade econdmica.

Qual o proposito e 0
objetiva da justica
educacional?

Repetindo a CRFB/88, a educacédo deve levar (i) ao pleno desenvolvimento da
pessoa; (ii) ao seu preparo para o exercicio da cidadania; e (iii) a sua
qualificagdo para o trabalho (art. 2°). Acrescenta-se que a justica educacional
restringe-se & educacdo escolar que se desenvolve nas institui¢ces de ensino,
vinculada ao mundo do trabalho e a pratica social (art. 1°).

O que distribui a justica
educacional?

A justica educacional distribui, ecoando a CRFB/88, 0 acesso a educagdo e,
por meio dessa, aos bens que a compde e para os quais é meio. Além disso,
deve-se ter em conta que essa distribuicdo da-se, no interior do processo
educativo, com base em critérios meritocraticos.

Qual o valor da
Educacdo?

Abrangendo todos os processos formativos que se desenvolvem na vida
familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas institui¢cbes de ensino e na
pesquisa, N0s movimentos sociais e organizacdes da sociedade civil e nas
manifestacdes culturais (muito embora disciplinar apenas a educacédo escolar),
e como direito social (tal como na CRFB/88), a educagdo tem de propiciar o
acesso a outros bens, de tal modo que tem um valor instrumental, vinculando-
se ao mundo do trabalho e & prética social.

Qual o papel do
Estado?

Reproduzindo a CRFB/88, o dever do Estado com a educacao escolar publica
da-se conforme preceituam os artigos 4° e 5°, que devem seguir 0s principios
dispostos no artigo 3°.

Como a justica
educacional opera?

Assim como ocorre na CRFB/88, a justica educacional na LDBEN/96 opera
conforme (i) o principio da igualdade de oportunidades para acesso e
permanéncia na instituicGes de ensino e (ii) o principio da garantia do padrdo
de qualidade estabelece, também, a igualdade de base.

Héa espaco para a
comunidade?

Ha sim, como o indicam os seguintes artigos: art. 9, 1V; art. 26, 89; art. 26-A,
8§ 1 e 2; art. 27; art. 28; art. 32, 85; art. 33, 881 e 2; art. 35-A, art. 36; art. 79,
82, I11. Além dessas mencgdes a comunidade, concebe-se que qualquer
cidaddo, grupo de cidadaos, associagcdo comunitaria, organizacao sindical,
entidade de classe ou outra legalmente constituida e, ainda, 0 Ministério
Publico, podem reclamar o direito a educagéo, concebido como direito
publico subjetivo.

Previsdo de conteudos
especificos para a
educacgéo?

Existem inimeras mencdes a contetidos especificos — incluindo-se aqui a
indicacéo da Base Nacional Curricular Comum — o0s quais se ddo nos
seguintes artigos: 9, 1V; 26, §9; 26-A, 88 1 e 2; 27; 28; 32, 1V, §85; 33; 35-A;
36; 79, IlI.

Como se da a relacao
publico/privado?

O Estado coexiste com instituicbes privadas. Mais do que isso, observa-se
uma progressiva relativizacdo do papel do Estado, bem como a transferéncia
dessas para a esfera privada. Além disso, observam-se referéncias ao setor
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privado em varios momentos da LDBEN/96, tais como os artigos: 3°, V; 7;
16, 111 e § Unico; 18, 11; 19, I1; 20; 26-A, 45; 46, § 3; 53, X; 60; 61, IV; 70, VI;
71, 11; 79, 83.

Vé-se, no quadro acima, que ha muitos elementos que permitem (i) a presenca daqueles
aspectos que se abrem a comunidade e, (i) no quadro da relacdo entre a esfera publica e a
esfera privada, a significativa presenca do espaco privado. A razdo para isso sera mais bem

discutida no tépico seguinte.

7.3. O Descompasso entre a CRFB/88 e a LDBEN/96 quanto a Justica Educacional e ao
Governo da Educagéo

Outras coisas, no entanto, precisam ser ditas. A concepcdo de justica educacional
esposada pela LDBEN/96 é mais afeita aquela enviesada pelas doutrinas libertarias. A justica
libertaria é a visdo neoliberal dada & abertura ao mercado e a comunidade de interesses
econdmicos que encabecam, os quais direcionam a configuracdo do Estado para o do Estado
Minimo. Nesse particular, 0 que se observa é a que a estratégia de voltar-se para a
comunidade, como estabelece a LDBEN/96, é ambigua e ndo valoriza o ideario
comunitarista.}’* Na verdade, antes disso, aponta para a diminuicio do Estado em favor do
setor privado. Como explicam Silva & Pansardi, na CRFB/88 consolidaram-se compromissos
que surgem dos embates entre tendéncias revolucionarias e conservadoras, de modo a que seja
vista como comunitarista, 0 que se mostra na “[...] sua abertura a interpretagdo coletiva ¢ a
pluralidade social [...] e a proposta de descentralizacdo da gestdo publica, que ensejou a
multiplicagdo dos conselhos gestores nos municipios [...]” (SILVA & PANSARDI, 2007, p.
144). As reformas do Estado que aconteceram nos anos noventa, no entanto, tinham o
interesse de minar as possibilidades de um projeto nacional albergado pela Constituicdo de

garantia dos direitos sociais. Nesse sentido, esse mesmo autor argumenta que,

Nos governos de Fernando Henrique Cardoso esse processo foi se acentuando com
reformas constitucionais, da gestdo publica e da educacdo. Mas, ao conduzir as
reformas desmobilizadoras da constru¢do de uma democracia popular com justica
social no Brasil, o governo em questdo lancou mdo de uma concepcdo de
descentralizacdo e participacdo voltadas para um modelo neoliberal, em que o
Estado transferiu para a comunidade a gestdo das politicas sociais, sem deixar de

171 Sobre isso, Silva & Pansardi afirmam que: “H4 uma ambiguidade na retérica da reforma implementada pela
gestdo de Fernando Henrique Cardoso, que se deu em dois mandados consecutivos, que decorrem de 1995 até
2002. Perante os novos desafios nacionais, o referido governo optou por uma politica de orientagdo neoliberal,
contudo o esforgou-se para mascarar semelhante opgdo, devido os custos politicos de semelhante tendéncia
governamental. O referido governo, assumiu o poder num momento em que a sociedade brasileira consolidava
seu recente processo de redemocratizag8o e que a luta contra a desigualdade social ganhava novos contornos
frente a transformacéo sofridas pelos movimentos sociais, que tornaram-se cada vez menos politizados, menos
militantes e mais fragmentados e voltados para o trabalho voluntario” (SILVA & PANSARDI, 2007, p. 144).
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financia-las, tornando a gestdo mais um instrumento burocratico do politico,
conforme as exigéncias da politica de gestdo do desenvolvimento para o “Terceiro
Mundo” [...] (SILVA & PANSARDI, 2007, p. 144-5).

De fato, deu-se a entender que se tratava de prestigiar os interesses da comunidade,
argumentando-se que o elemento econdmico dela fazia parte. Com efeito, essa postura
consiste mais no apreco a iniciativa privada e a liberdade econémica do que no compromisso
com os valores sociais e as tradi¢bes comunitarias. Importa dizer que a opcao pelo Estado
Minimo é, também, rechacada pelo comunitarismo, pois que se sustenta numa visdo de
liberdade contraria a que enseja, isto €, o libertarianismo é uma visdo ramificada do

liberalismo e, nesse sentido, € atingido pelas criticas levantadas pelos tedricos comunitaristas.

A proposta de reforma da gestdo [...], ao apelar para a légica dos negécios,
distanciou-se da dimensédo politica inerente a democracia participativa, que s pode
se desenvolver a partir de uma formacao cidada baseada em uma ética forjada na
defesa do bem comum que surge, sobretudo, com uma educagdo voltada para a
participacdo democrética e a militancia em prol da transformag&o social, o que néo
pode ser feito com a mera formagédo para o “voluntariado”. A transformagdo moral a
ser levada em frente ndo seria a de meramente aprender a fazer o trade off
econdmico e moral (ajudar os pobres como forma de compensar os beneficios
recebidos pela sociedade, como o emprego, bolsas de estudos), mas de aprender
superar uma cisdo moral em que a grande maioria do povo brasileiro e renegada a
uma subcategoria social, numa continuagdo da reproducdo do esquema “Casa
Grande ¢ Senzala”, do senhor e do escravo. Mas isso ndo se refere a uma questao
meramente étnica ou cultural superével com politicas focalizadas de acdo afirmativa
(SILVA & PANSARDI, 2007, p. 146).

Desse ponto de vista, apesar da replicacdo de elementos essenciais da CRFB/88 por
parte da LDBEN/96, 0 que se constata € um completo descompasso entre a justica
educacional enviesada pela CRFB/88 e aquela justica educacional albergada pela LDBEN/96.
O comunitarismo pretendido pela LDBEN/96 é minimamente ambiguo, para ndo dizer
equivocado: o comunitarismo prega a ndo neutralidade do Estado diante das doutrinas
abrangentes como consequéncia da valorizacdo das culturas e tradi¢bes dadas pelas diferentes
comunidades que formam o pais. Ocorre que, durante os anos 90, o Estado, sob o pretexto do
apreco da comunidade, abriu-se aos interesses econdmicos que, em termos praticos, significa
0 ingresso da légica mercadoldgica e financeira na seara educacional.’? E isso se visualizou

durante os governos FHC, nos termos da chamada revolucéo gerencialista. Nesse particular,

172 Sjlva & Pansardi explicam esse processo do seguinte modo: “Nos Governos de FHC, ocorreu um processo de
mudanca do sentido de muitos aspectos da luta politica nacional contra a injustica social, o autoritarismo do
governo central e dependéncia externa. A ruptura com o autoritarismo, caracterizada por uma tendéncia politica
em que predominou as forcas de concilia¢cdo nacional, se deu no seio de um pais marcado por movimentos
sociais que viam na redemocratizacdo uma forma de construgéo de um pais onde houvesse participa¢do do povo
nas esferas locais, a partir do envolvimento das comunidades na gestdo publica, seja no campo da educacéo, da
salde como também do controle da administragdo publica. Historicamente, os movimentos sociais no Brasil
estiveram majoritariamente ligados as bandeiras de esquerdas, que tinham em vista a implantagdo do socialismo,
sobretudo com a construgdo de uma vontade nacional articulada por um Estado intervencionista e educador cuja
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O governo FHC, em seu termino, em 2002, vangloriou-se de ter feito uma grande
transformacdo da gestdo da educagdo brasileira. O seu ministro da educagdo Paulo
Renato Souza [...] descreve essa transformacgdo como sendo uma “revolucio
gerenciada”. A reforma da gestdo publica, base das politicas educacionais dos
governos de FHC, impuseram-se com a alegacdo de serem um novo marco de
governabilidade no Brasil. Essa reforma objetivou desmontar a antiga estrutura do
estado intervencionista, que nos paises do norte se articulou em torno das politicas
de bem estar, e aqui no Brasil teve como eixo o projeto nacional desenvolvimentista
incumbido de promover o avango social a partir da politica econdémica de
substituicdo de importacdo. Contudo, o governo FHC ndo assumiu que o desmonte
do Estado intervencionista significaria um avango para as exigéncias dos centros
hegemonicos mundiais que se articulavam em torno da redugdo do Estado, de sua
minimizacdo. Nesse sentido, as politicas de descentralizacdo da gestdo publica
passaram a ser apresentadas como uma forma de devolver as comunidades o
controle de decisfes que até entdo estdo sendo monopolizadas pelo Estado, ou seja,
de implementar uma democracia de carater participativo no Brasil. A invés de se
falar em minimizacdo do Estado, se dizia descentralizagdo. A principal marca dessa
reestruturacdo da gestdo publica foi cunhada na expressdo publico “ndo estatal”.
Assim, a dimensdo comunitaria da reforma [...] ao aproximar as esferas da gestdo do
terceiro setor procura desvincula-la da imagem da privatizagdo. Ainda que houvesse
uma retérica no de ampliar o controle democratico da gestdo, alargando os dominios
de decisdo nas comunidades, ocorreu uma restricdo da interferéncia do Estado ndo
s6 no processo de gestdo publica de politicas sociais, mas como agente educador,
capaz de formar moralmente uma nag&o a partir de um projeto nacional (SILVA &
PANSARDI, 2007, p. 146-7).

A luz disso, resulta evidente o descompasso entre as relacfes que se estabelecem entre
justica e educacdo na CRFB/88 e na LDBEN/96: enquanto na primeira os elementos
caracterizadores do comunitarismo se mostram predominantes, na segunda, muito embora se
replicam esses elementos, intensificando-os, inclusive, como € o caso da presenca e do
respeito as comunidades, esses elementos estdo associados a uma visdo distorcida que 0s
direcionam ao neoliberalismo e, dai, uma visdo de justica libertaria. De fato, os valores da
sociedade neoliberal como a autonomia, a descentralizacdo da gestdo, a capacidade de se
organizar e estabelecer acordos e pactos sdo também democréaticos. Ainda que seja assim,
para as perspectivas neoliberais, ha uma logica contraditoria, pois, de um lado, os principios
democraticos consagrados na CRFB/88 e na LDBEN/96 “[...] devem, sobretudo, ser
acionados para se controlar o governo, manté-lo reduzido e evitar que ele interfira na
economia, na livre iniciativa, seja para promover o bem estar social ou para promover o
desenvolvimento econdmico nacional” (SILVA & PANSARDI, 2007, p.147) e, de outro,

base ética seria 0 combate a desigualdade social e & concentracdo de rendas, no sentindo de radicalizar a justica
distributiva. Formava-se um ideéario social marcado pela democracia, pelo estado atuante do ponto de vista
econdmico, gestdo publica descentralizada com participagdo comunitaria. Com os governos de FHC, ocorreu a
descentralizacdo, mas ela foi imposta e ndo construida socialmente. Levou-se em conta mais o objetivo de
diminuir a atuacdo do governo federal conforme os principios neoliberais do estado minimo. A participacao
tornou se, em muitos casos, um processo de cooptagdo em que os conselhos se destacavam mais devido a sua
formalidade do que a sua capacidade de discutir e delibera democraticamente. A formagdo moral buscou
divulgar a diversidade cultural mais como uma estratégia de negacdo da possibilidade de se ensinar um ethos
nacional homogéneo associado a uma vontade coletiva forte capaz de apoiar governos comprometidos com
transformagdo social baseada em politicas universalistas” (SILVA & PANSARDI, 2007, p. 145-6).
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quando se trata do controle do mercado e da interferéncia na dindmica da acumulagéo do
capital, esses mesmos principios sdo rechagados. Do ponto de vista da justica educacional

presente na LDBENY/96, as reformas que ocorreram no governo FHC, tiveram por fito

[...] reduzir a esfera de acdo da comunidade restringindo-as na participacéo
colegiada, sobretudo, na esfera municipal. O esforco reformador do governo em
questdo foi o de ajustar a constituicdo, as politicas sociais, a gestdo publica e o
sistema educacional no sentido de imunizar o mercado contra o intervencionismo
estatal, contra o controle democratico do capital pelos movimentos sociais ndo
conformistas com as imposi¢des da globalizagdo (SILVA & PANSARDI, 2007, p.
147).

Assim caracterizada, a presenga da comunidade na LDBEN/96 é retdrica e associada
apenas a preservacao dos interesses marcadamente econémicos da visdo libertéria da justica.
Diante disso, a visdo de justica educacional da LDBEN/96, com fortes tracos libertarios, é

distinta daquela comunitarista do CRFB/88.
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CONCLUSAO

Foi o tempo que perdeste com tua rosa que fez tua rosa
tdo importante.
(Saint-Exupéry)

Neste trabalho, buscou-se analisar, no ambito das bases da legislacdo educacional
brasileira, nos termos da CRFB/88 e da LDBEN/96, a concepc¢éo de justica educacional que
cumpre as vezes do governo da educacdo, tal como entendido e determinado, isto é,
concebendo que a educagdo é guiada por principios mais gerais, 0s quais se concretizam na
conducéo das préaticas e das instituicdes educacionais. E, para se fazer a analise, escolheu-se,
dada a importancia para a reflexdo politica hodierna, dois conjuntos de concepc¢oes diferentes
da filosofia politica e moral, a saber, o liberalismo, na versdo da teoria da justica como
equidade, que se entende ser a melhor defesa da perspectiva liberal contemporanea, nao
obstante os muitos segmentos de critica, e 0 comunitarismo, expressdo que se refere a um
grupo de pensadores que sdo aglutinados em torno desse termo muito mais em funcdo das
criticas ao liberalismo do que propriamente pela articulagdo e concordancia quanto as
concepgdes filosoficas mais gerais. Entre esses pensadores, estdo figuras bastante
heterogéneas — desde Maclntyre, passando por Sandel, e chegando a Taylor e Walzer.

Com efeito, para se realizar a pesquisa, a tese foi definida em duas partes: uma primeira
voltada as discussfes dos elementos tedricos que ddo norte a analise; e uma segunda parte que
se volta a exposicao da legislacdo educacional que se pretende analisar — inclusive, o contexto
social e os embates envolvidos no processo politico que culminou nos marcos legais
apreciados —, e também a realizacdo da andlise propriamente dita da CRFB/88 e da
LDBENY/96.

No que se refere a primeira parte, pressupdem-se, evidentemente, como se indicou no
primeiro capitulo, que o governo da educacdo encerra uma concepcao de justica educacional.
E com esse entendimento em mente, desenvolveu-se a ideia de que o governo da educacéo é
um problema do pensamento politico contemporaneo. A ideia basica é a de que, sendo a
educacdo governada por principios mais gerais, 0s quais resultam da dindmica das diferentes
forgas politicas sociais, e constituindo-se eles nos elementos de otimizagdo de uma ordem
juridica, ha neles implicitamente uma concepc¢édo presente de justica educacional. Em outras
palavras, a educacdo é governada por principios, que concretizam uma concepgdo de justica
voltada & educacdo, o que permite dizer que revelam uma concepcéo de justica educacional. O
primeiro capitulo foi inteiramente voltado & discussdo sobre as relagbes que envolvem

governo da educacgdo e justica educacional, no marco das teorias da justica, pois que essa
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relacdo aponta para concepgoes de justica de fundo. E, por isso, indicou-se duas perspectivas
e paradigmas para a justica, no &mbito da filosofia contemporanea, a saber, o liberalismo
rawlsiano e o comunitarismo (Maclintyre, Sandel, Taylor e Walzer).

No que se refere aos dois paradigmas da justica, primando para o reconhecimento do
espaco que ocupa a educacéo, falou-se, em primeiro lugar, da teoria da justica como equidade
de John Rawls. Sobre isso, argumentou-se a respeito dos conceitos basais e da relagéo destes
com a educacdo, o que se da de trés modos: (i) em termos de concepcao implicita de
educacdo; (ii) enquanto problema distributivo, no quadro da distribuicdo de oportunidades
educacionais; e (iif) como questdo de formacédo moral (TJ) e educacgéo para o civismo (PL). A
respeito do primeiro ponto, afirma-se que a teoria da Rawls tem uma concepc¢éo implicita de
gue educacdo, que aparece em diversas afirmacdes, e que seria dada no desenvolvimento e no
treinamento das habilidades e aptiddes, inclusive moral, e no ensinamento civico. E esse
entendimento conduz ao reconhecimento da importancia e do valor da educacdo: a educacdo é
importante porque acerca o individuo a cultura — aqui se tem em mente as expressdes do
florescimento humano, entre as quais se encontram a literatura, as tradices musicais e
religiosas, as atividades fisicas e artisticas, as producdes cientificas e técnicas — e, assim,
reforca a autoestima, que é um bem primario. Por isso, o valor da educacdo esta na promogao
e na vinculagdo de um individuo a cultura de sua sociedade, como meio de se promover o
senso do préprio valor.

Sobre 0 segundo ponto, que € 0 mais atraente, argumenta-se sobre o ideario maior da
obra do autor, em TJ, que € aquele voltado a justificacdo dos principios de justica, 0 que se da
na posic¢ao original na qual a racionalidade das partes opera, tendo em vista a distribuicdo de
uma quantidade maior de bens primarios. A justica como equidade tem como nucleo os dois
principios de justica: o primeiro é o da liberdade igual ao passo que o segundo é composto de
duas partes: o principio da igualdade equitativa de oportunidades e o principio da diferenca. A
primeira parte do segundo principio estabelece medidas que atenuem as desigualdades de
ordem social. Esse principio estabelece que pessoas que tenham talentos semelhantes nédo
sejam, por contingéncias sociais, fadadas as piores experiéncias e, nesse sentido, 0
oferecimento de oportunidades educacionais € um modo de se diminuir certas disparidades
sociais e proporcionar o desfrute de uma quantidade maior de bens primarios. Desse modo,
uma teoria da justica deve ser tal que dirima essas desigualdades naturalmente arbitrarias, o
gue se dé mediante o oferecimento de oportunidades educacionais, inclusive, para elevar as
expectativas dos menos dotados naturalmente. Dentro do quadro do problema distributivo, o

valor da educacdo ndo € medido pela eficiéncia ou qualquer bem estar social que possa
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proporcionar, mas, exclusivamente por permitir ao individuo reforcar o valor de si mesmo em
relagdo aos demais. Além disso, Rawls defende que a sociedade tem o dever de oferecer
oportunidades iguais de educagdo para todos, o que ndo da margem para se entender que o
Estado deva primar por um sistema publico de ensino — para Rawls, um sistema de educacao
privada é perfeitamente compativel com a sua concepg¢éo de justica.

Ja quanto ao terceiro ponto, fala-se da relacdo da educacdo com o desenvolvimento
moral, de um lado, e da educacdo voltada para o civismo, que € o caso de PL. O papel da
educacdo, conforme se vé em TJ, é realizar a autonomia individual, pois, ao permitir o
desenvolvimento e o treinamento de habilidades e aptidGes individuais, permite-se que as
pessoas tenham uma acdo refletida pelos principios de justica que elas aceitariam como
pessoas racionais, livres e iguais. Para que a autonomia seja realizada assim, é preciso que o
individuo passe pelo aprendizado moral, o que se d& através das trés leis do desenvolvimento
moral para a formacdo de um senso de justica. A ideia basica € que os individuos que
convivem com instituigdes justas, reforcando aspectos de diferentes tradicdes em questdo
educativa, e em cujo processo opera o principio da reciprocidade, aprenderdo a justica que a
regula e d& causa a sua existéncia. Assim, uma pedagogia da justica, mediada pelas
instituicdes, é possivel quando o individuo se beneficia de instituicBes justas, o que € descrito
nos sucessivos momentos do florescimento moral, a saber: moralidade de autoridade,
moralidade de associacdo e moralidade de principios. Com efeito, ap6s o giro politico que a
sua teoria da justica promove, Rawls passou a exigir muito menos em matéria de educacao:
em vez de uma educacdo moral, comprometida com a autonomia, configurada moralmente,
tem-se aqui uma educacao voltada ao civismo, que exige apenas o conhecimento dos direitos
e liberdades fundamentais, como os valores e as virtudes elementares a independéncia
econbmica e a autonomia politica. Assim, com base nessas ideias, pode-se caracterizar,
sumariamente, a justica educacional rawlsiana.

Do lado comunitarista, considerando a pluralidade de visfes que sustentam, a tarefa foi
um tanto exaustiva, ja que nem todos os autores se interessam pela tematica da educacao,
mesmo que incidentalmente — como € o caso de Rawls. Ndo obstante, intentou-se precisar
quais as teses basicas do comunitarismo na critica do liberalismo, pontos com o0s quais, mais
Ou menos, 0s autores desse capitulo concordam, a saber: concepcéao de pessoa; individualismo
associal; universalismo; neutralidade, tenséo entre subjetivismo e objetivismo; e tenséo entre
autonomia individual e esfera publica. Apos isso, a discussdo voltou-se a exposi¢do das

perspectivas filoséficas comunitaristas de MaclIntyre, Walzer, Sandel e Taylor.
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Sobre Macintyre, expds-se as ideias filos6ficas da sua extensa e multifacetada obra
filosofica. Nesse particular, voltou-se a atencdo para a critica ao liberalismo, a privatizacdo do
bem e aos elementos do projeto iluminista de justificacdo da moralidade, cujo fracasso esta
associado ao emotivismo. As ideias de Maclintyre endossam um retorno a ética aristotélico-
tomista, a qual se caracteriza especialmente nos conceitos de pratica, unidade narrativa de
uma vida, tradicdo e virtude. Apos se explicitar os tracos estruturantes do pensamento do
autor, falou-se das suas consideracdes a respeito da educagdo. Maclntyre é, juntamente com
Walzer, o pensador comunitarista que mais tem escrito sobre a educacdo. Nesse campo, 0
autor tem defendido que a educacdo é uma inicia¢do nas préaticas, as quais, por sua vez, ddo-se
apenas tendo as tradicdes como referéncia. Com efeito, a educacdo, em si mesma, ndo é uma
pratica, mas um conjunto de habilidades que esta a servico das diferentes formas de praticas
sociais, dentro das quais se realiza o florescimento humano. No entanto, € possivel dizer que o
proposito da existéncia de institui¢cbes educacionais é claramente precisavel para esse filésofo:
a criacdo de um publico educado. Acrescenta-se ainda que os contetidos e que o curriculo da
educacdo devem estar direcionados as formas de atividade e de conhecimento como fins em si
mesmas (atividades que ndo possuem carater instrumental ou externo), pois que assim se
permite ao aluno buscar o que é realmente importante, através do desenvolvimento das
capacidades humanas, que é a vida boa, o que se d& numa relagdo com a comunidade.

O ultimo dos autores pertencentes ao flanco comunitarista a ser retomado € Walzer, que
como assinalado, também estd muito proximo do liberalismo. Para esse autor, diferentemente
da visdo arvorada por Rawls, que estabelece um Unico critério distributivo, a justica deve ser
de tal modo pensada que leve em conta os diferentes contextos distributivos que os variados
bens sociais ensejam. Por conta disso, a justica deve ser concebida de forma plural, uma vez
que os diferentes bens sociais refletem a pluralidade de critérios distributivos. Dessa feita, o
comunitarismo de Walzer esta arquitetado de tal forma que, de um lado, entende que a critica
comunitarista do liberalismo busca ndo o desaparecimento do liberalismo enquanto tal, mas
um refinamento deste, de tal modo a fortalecer as diferentes comunidades (que enviesam
visGes de mundo muito diversas), através da fortificagdo de um Estado liberal ndo-neutro e
orientado por principios republicanos, e, de outro, que reconheca o significado e a natureza
mesma dos bens, dos quais os principios distributivos devem estabelecer toda uma perspectiva
da justica, de forma que ndo podem ser captados fora dos contextos sociais especificos nos
quais se encontram. Nesse particular, o autor avanga numa teoria da justica sumarizada na
expressao igualdade complexa, de acordo com a qual cada bem deve ser distribuido segundo

o0 significado dado no &mbito proprio da sua esfera. Assim, o critério distributivo de uma
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esfera ndo é o mesmo que o de outra. Com efeito, a educacdo é precisamente uma dessas
esferas de justica porque é especificamente um bem social a ser distribuido no contexto das
relacBes que se estabelecem no interior da atividade formativa. Isso sugere que a educacédo
tem critérios especificos que orientam a distribuicdo de bens educacionais. Além disso,
Walzer, que é um dos comunitaristas que mais se ocupa da educacdo, explica que a educacao
deve ser democrética e que, para que se realize, deve ter um curriculo comum preocupado
com a preparacdo dos individuos para o exercicio da cidadania.

A obra de Sandel, por sua vez, é, fundamentalmente, uma critica do liberalismo
rawlsiano na direcdo e na afirmacdo de que nédo se trata de reconhecer que os direitos séo
importantes, mas, antes, de se indagar se podem ser justificados sem fazer referéncia a uma
concepcao particular de vida boa, isto €, se 0 justo pode ser anterior ao bem. Para Sandel, esta
claro que os principios de justica que orientam as principais instituicdes sociais ndo podem ser
neutros em relagdo as convicgbes morais e religiosas das pessoas numa sociedade. E isso
porque os individuos sdo membros de comunidades concretas as quais determinam a sua
prépria constitui¢do, no sentido de que o self ndo é desenraizado e desvinculado de contextos.
Assim, concebendo que o justo ndo é anterior ao bem, Sandel entende que a realizacdo da
liberdade do individuo exige a vinculacdo de alguém a uma comunidade de valores, o que
significa dizer que ndo se fala de direitos fundamentais, mas de bem comum: dada a primazia
do bem, os direitos e liberdades fundamentais devem ter sua justificagio em termos de
vinculacdo ao bem comum.

Na sequéncia da exposicdo do pensamento dos pensadores comunitaristas, direcionou-se
a atencdo para as ideias de Taylor. Em posicdo conexa a de Walzer, Taylor é um dos
pensadores comunitaristas mais proximos do liberalismo. Como se argumentou, Taylor
desenvolve algo proximo a um comunitarismo liberal — expressdo que o autor ndo formula
sobre si mesmo. A sua critica do liberalismo, no final das contas, livremente indagando, ndo
esta nas conclusbes, mas nos procedimentos. E isso porque, para o pensador, autor de uma
obra omniabrangente, o liberalismo busca se afastar daqueles elementos que o sustentam.
Esses elementos, com efeito, estdo dados por uma ontologia social, cujo propdsito é encontrar
aquelas configuragdes que permitem aos agentes morais fazerem avaliagdes fortes. No caso
das teorias liberais contemporaneas, essas questdes sdo dadas do seguinte modo: de um lado,
elas sdo obrigadas a negar aqueles elementos que a vinculam a concepcdes de bem; de outro,
como pretendem abalizar valores e estabelecer juizos, elas tém de se referir a determinados
valores ou bens (os hiperbens), os quais negam. A questdo crucial de Taylor é, portanto,

deixar clara a vinculacdo do justo com o bem, que estd no &mago da identidade moderna. Por
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conta disso, tentando superar o que denomina de mal-estares da modernidade, o pensador
avanca no sentido de realizacdo da modernidade através da afirmacdo de uma ética da
autenticidade. E é justamente vinculada a essa no¢éo de autenticidade que se coloca a questao
da politica de reconhecimento do multiculturalismo: assumindo-se uma politica da diferenca,
a qual se radica no respeito as diferencas particulares dos agentes ou grupos (comunidades,
inclusive), como expressdo da autenticidade individual, o Estado deve promover ndo uma
politica da igual dignidade, mas uma que reconheca e preserve as diferencas. Por isso, 0
comunitarismo liberal de Taylor, em oposicao ao liberalismo procedimental do qual Rawls faz
parte, caminha para uma politica da diferenca, que respeita significativamente as minorias e as
diversidades culturais. E, muito embora ndo tenha escrito sobra a educagédo, pode-se entender
que a tarefa assumida pelas institui¢6es, politicas e documentos legais nessa seara devem estar
voltados a promocao de uma educacdo multicultural para a autenticidade.

Apo6s a exposicdo das diferentes perspectivas comunitaristas, buscou-se sumarizar as
posi¢cdes concernentes a educacao. Nesse particular, recuperou-se a ideia de que o propdsito
elementar da educacdo comunitarista esta voltado a transmissdo de uma heranca cultural e da
vinculacdo a comunidade e ao bem comum. O ensino é, nessa concep¢do, uma pratica social,
um modo de ver e fazer proporcionados por uma tradi¢do e voltada para a politica, razdo pela
qual se salientou os elementos politicos dessa perspectiva de educagdo, o que conduz a ideia
de que a cidadania comunitarista requer a participacdo ativa numa democracia. A educagéo
comunitarista, também, requer um conteddo comum, como salientado por Macintyre e
Walzer. Por fim, indicou-se sumariamente quais as principais questdes e objetivos da
educacdo comunitarista. Tais caracterizacfes permitiram desenvolver um quadro no qual se
determinaram os principais elementos da justica educacional comunitarista.

Estabelecidas as bases teodricas da tese, na segunda parte, o interesse voltou-se a
reconstrucdo das principais questbes histdrico-socioldgicas que envolveram 0 processo
politico e legislativo concernentes a educacdo. Nesse sentido, buscou-se apontar 0s
antecedentes da educacgdo tanto na constituinte de 1987-88, quanto na LDBEN/61 e nas
alteracdes que sofreu nos anos subsequentes. A razdo desse intento estava na diregéo tal que
era necessario mostrar que a legislacdo educacional, seja ela nos termos da CRFB/88, ou
naqueles da LDBEN/96, os diferentes projetos em disputa, 0s quais representavam diferentes
segmentos da sociedade.

Na sequéncia dessa descricdo historico-social, apresentou-se mais concretamente o
tratamento dado a educagdo naquilo que se chamou de bases da legislacdo educacional.

Assim, a abordagem foi dupla, isto é, o tratamento dado na CRFB/88 e na LDBEN/96. Na
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Carta Magna, discutiu-se a configuragdo da educagcdo como direito fundamental social, o
contetdo politico com o qual esta comprometida, os principios constitucionais educacionais,
bem como 0s conceitos que estdo a ela associados. Na Lei Darcy Ribeiro, abordou-se a
educacdo e 0s seus principios, assim como outros elementos que estao associados a ela, de tal
modo a descrever a educacdo. O capitulo estava atento aqueles aspectos que permitem a
vinculacdo a uma das perspectivas teoricas elencadas para a analise.

Esse aspecto analitico da tese, realizado no ultimo capitulo, levou em conta esses
pontos, de modo a promover propriamente o contraste entre os tracos dos principios que
governam a educacdo nacional e que abrangem os principios do governo da educacéo, a partir
das perspectivas liberal e comunitarista. Nesse sétimo capitulo, pés-se definitivamente a prova
a hipbtese que norteava o trabalho, vale dizer, a de que ha um descompasso entre as
concepcdes de justica educacional que encerram a CRFB/88 e aquela que tem implicita a
LDBEN/96, muito embora 0s seus principios sejam basicamente 0s mesmos. Para tanto,
argumentou-se no sentido de que a CRFB/88 permite algumas interpretacbes, e aqui
particularmente interessante para a tese, uma liberal (constitucionalismo liberal) e outra
comunitarista (constitucionalismo comunitarista). Com efeito, apesar dessa dupla
possibilidade interpretativa, entre outras, afirmou-se que a CRFB/88 é mais tendente a
interpretacdo comunitarista em funcdo dos fortes elementos que configuram certa
sensibilidade as demandas comunitérias e sociais.

A partir disso, e avancando na pressuposicdo de que toda legislacdo implica uma
concepcao de justica de fundo, investigou-se se a concepcdo de justica educacional que
encerra a CRFB/88 estava mais proxima da base conceitual dada pela teoria liberal-igualitaria
de Rawls ou daquela dos autores comunitaristas. Avaliando os principios constitucionais da
educacdo, apontou-se para aquilo que seria o nicleo da justica educacional constitucional e do
modo como se relaciona com a igualdade. Com base nisso, determinou-se um sumario da
justica educacional constitucional, o qual permitiu divisar se era tendente mais ao liberalismo
ou mais ao comunitarismo. E apesar da existéncia de elementos que permitissem a sua
associacdo a uma e a outra, as bases hermenéuticas da CRFB/88 sugeriram a presenga mais
clara da linguagem e do valores comunitarios. Assim, a justica educacional constitucional é
dada sob uma perspectiva comunitarista. Por seu turno, e realizando o mesmo procedimento, a
justica educacional da LDBEN/96 mostrou-se vinculada ndo ao liberalismo igualitario e
tampouco ao comunitarismo, muito embora exista uma proximidade muito grande quanto aos

principios e ao ideério. Dessa perspectiva, como nucleo da tese, entende-se que ha um
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descompasso visivel entre as concepcdes de justica educacional ensejadas por uma e outra das
legislacdes.

Assim, enquanto na CRFB/88 os elementos configuradores do comunitarismo se
mostram predominantes, na LDBEN/96, muito embora esses elementos sejam replicados,
intensificando-os, em alguns casos, eles estdo vinculados a uma perspectiva distorcida que a
direciona ao neoliberalismo e, através deste, a uma visdo de justica libertaria. As acles
politicas do governo FHC, sob o pretexto de transferir a tarefa da educacao as comunidades e
a sociedade civil como necessidade de rearranjo da ordem econémica global, abriu a educacgéo
aos interesses econémicos que, em termos praticos, traduziam-se no ingresso da légica
mercadoldgica e financeira na seara educacional. Dessa feita, o nicleo central se mostrou
verdadeiro, pois que se verificou um descompasso entre as visdes de justica educacional que
encerram os dois principais marcos legislativos da seara educacional.

Além disso, algumas outras consideracdes sdo necessarias. Entende-se que ha muitas
incompreensdes a respeito do comunitarismo e do liberalismo igualitario — pessoalmente,
defende-se que o comunitarismo é como que um corretivo necessario para os valores liberais,
de modo que néo se trata de reconstruir uma nocao de relacGes de comunidades primitivas ou
tradicionais, mas, antes, de conduzir e de orientar o liberalismo as origens comunitarias sem
as quais o0s agentes e mesmo os valores liberais permanecem indspitos. Neste particular,
defende-se que o comunitarismo busca a formulacdo de um ideal democratico numa
sociedade moderna e, mais concretamente, de oferecer uma base comunitaria para o ideario
liberal.

Ademais, a realizacdo das pesquisas nesta tese assumiu que os marcos legislacionais
tém elementos relativos a justica que permitem uma discussdo nos termos postos em prética.
Isso ndo quer dizer, contudo, que o debate, iniciado na década de 80, e associado
especialmente ao meio anglofonico, esteja vinculado diretamente aos elementos estruturais
das experiéncias politica e social brasileiras. Na verdade, o0 que se tem é o uso dos elementos
heuristicos oriundos desse debate para a reflexdo sobre a justica na legislacdo educacional,
ainda que o clamor em direcdo & comunidade tenha se levantado com forga na década de 80.

Nesse sentido, optou-se por duas perspectivas normativas da justica para se realizar a
analise da CRFB/88 e da LDBEN/96. Mas isso ndo impede que outros tipos de analise,
inclusive com os mesmos paradigmas filosoficos, possam ser feitas. A razdo para isso € que
0S marcos normativos que as orientam ndo sdo consensuais, isto é, a legislagdo basica, em
matéria de educacdo, ndo assume 0 compromisso publico com nenhuma concepg¢do mais

elaborada de justica e de politica. Dessa feita, é possivel encontrar elementos que possibilitem
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a associagdo com um ndmero ndo monolitico de perspectivas da justica. E verdade que n&o
sdo muitas, mas, também, ndo sdo duas apenas.

Desse ponto de vista, como desdobramento da tese, afirma-se a necessidade de uma
teoria da justica educacional que perpasse a legislacdo educacional, isto é, que tenha
sensibilidade a legislacdo educacional. Nesse particular, entende-se que as teorias da justica
contemporaneas oferecem diferentes possibilidades para esse intento. Além das teorias
liberais igualitarias, das quais a formulacdo de Rawls é a versdo mais influente, mas que
contam também com as formulacdes de Dworkin e de Habermas, e das comunitaristas, que
foram mobilizadas nesta tese, existem outras que podem assumir esse papel. As teorias do
reconhecimento, das quais o proprio Taylor é parte, incluindo aqui as do proprio Habermas,
de Honneth e de Fraser, sdo um caminho para se pensar a questao; as perspectivas tedricas da
capability approach, de Amartya Sen e de Martha Nussbaum também oferecem o horizonte
tedrico que possibilita uma tal construcdo. Importa dizer que aqui ndo se tem em mente
desdobramentos de diferentes teorias da justica para a educagdo. Diferentemente, tem-se em
mente a necessidade de uma teoria da justica voltada a educacdo, uma vez que sdo muitas as
questdes de justica que a educacdo levanta.

Finalmente, outra ponderacdo deve ser realizada: mobilizou-se, para a configuracéo da
base tedrica desta tese, uma variedade bastante ampla de autores. Neste aspecto, uma
dificuldade significativa esta no fato de que discutir a educacdo, em cada um desses autores,
por si so, ja seria o trabalho de uma tese. Mas, como 0 objeto que se pretendia avaliar seria
mais bem compreendido a luz das discussdes sobre o lugar da educacdo nesse debate e, mais
particularmente, sobre a concepgdo de justica educacional que essas distintas perspectivas
normativas possibilitam endossar, assumiu-se essa tarefa. Mas, a ressalva que se quer fazer é
gue uma pesquisa voltada diretamente a cada um desses autores tomados isoladamente podera
indicar outros elementos que ndo se evidenciaram aqui. E, nesse sentido, outro desdobramento
seria a indicagéo de que estes autores permitem uma abordagem da educacdo. Assim, estudos
que avancem na direcdo de explorar, no @mbito da educagdo, as possibilidades destas
perspectivas normativas da justica, € um manancial ainda pouco explorado que se coaduna a

necessidade de formular-se uma teoria da justi¢a educacional.
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