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Resumo

Neste artigo, o autor reflecte sobre a questdo da justica e dos
direitos humanos, tendo presente as exigéncias da democracia
deliberativa, na linha de Habermas e, sobretudo, as propostas de
uma democracia comunicativa.

Assim e num primeiro momento, o autor problematiza as relagdes
entre democracia, justica e direitos humanos, dando um particular
realce quer as tendéncias individualistas e mercantilizadas de ver a
democracia e os direitos quer as concepcdes deliberativa e comuni-
cativa da democracia e suas implicagdées em termos de justica e di-
reitos humanos.

A partir daqui, a reflexdo inflecte para o campo da educac¢io, como
um outro lugar da justica, debatendo a questdo da justica escolar
e a concepgdo da escola como organizagdo dialdgica e comunica-
tiva, realcando, em linguagem habermasiana, as funcionalidades
sistémica e comunicativa que a perpassam. O autor completa esse
enquadramento destacando, dentro da ideia de que a escola é um
lugar de varios mundos e de justicas, as multiplas racionalidades
mobilizadas pelos actores escolares, a quem compete fazer opcoes,
conscientes de que, quando a racionalidade comunicativa-
emancipatdria domina sobre outros tipos de racionalidade, a justi-
ca e os direitos se abrem e se universalizam.

Finalmente, essa discussdo ¢ retomada no ultimo ponto do arti-
go, mas agora enquadrada nos desafios da globalizagdo entendi-
da em varios sentidos, terminando com a referéncia, dentro de
uma concepg¢do de globalizagdo contra-hegemdnica, a uma “de-
mocracia cosmopolitica”, favorecedora de uma cordialidade soli-
daria e cosmocidada, apoiada nos direitos humanos.
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Abstract

In this article the author reflects on the issue of justice and human
rights, considering the demands of a deliberative democracy, along the
lines of Habermas and, above all, of the proposals of a communicative
democracy.

Thus, at first, the author problematizes the relationships between
democracy, justice, and human rights, giving special emphasis to the
individualistic and merchantilized tendencies to see democracy and
the rights, and to the deliberative and communicative conceptions of
democracy, and their consequences in terms of justice and human
rights.

From this point, the reflection veers towards the field of education as
another locus of justice, debating the issue of school justice and the
concept of the school as a dialogical and communicative
organization, highlighting, in Habermasian terms, the systemic and
communicative functionalities that permeate it. The author concludes
this framework by stressing, within the idea that the school is a place
of many worlds and justices, the multiples rationalities mobilized by
the school agents, who should make their choices aware of the fact
that, when the communicative-emancipative rationality predominates
over other types of rationality, justice and rights open up and
universalize.

Finally, this discussion is continued in the last part of the article, but
now referred to the challenges of globalization understood in several
senses, finishing with the reference, within a counter-hegemonic
concept of globalization, to a “cosmopolitical democracy”,
supportive of a solidary and cosmo-citizenly cordiality based on the
humans rights.
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A justica, independentemente das mul-
tiplas interpretacdes de que tem sido alvo ao
longo da histéria, parece ser uma aspiracio de
toda a humanidade. Nesse sentido, e para nio
recuar muito no tempo, também a Declaracdo
Universal de Direitos Humanos de 1948 reafir-
ma esse impulso universalista quando, no seu
preambulo, diz que: “A liberdade, a justica e a
paz no mundo tém por base o reconhecimen-
to da dignidade intrinseca e dos direitos iguais
e inaliendveis de todos os membros da familia
humana”.

Por outro lado, cada vez mais a huma-
nidade parece sentir também que a linguagem
dos direitos humanos ¢ aquela que afirma, de
um modo mais coerente, a “igualdade moral de
todos os individuos”, como afirma Ignatieff
(2001, p. 111), reconhecendo, embora, que é
uma linguagem que se produz num mundo de
conflito, de argumentacéo, de deliberacéo.

Entretanto, e independentemente das
polémicas em redor da fundamentacio e da
diversidade de objectivos que os direitos huma-
nos podem servir, muitos paises tém vindo a
adoptar, nas suas constituicdes e noutras leis
fundamentais relativas a educacéo, os principi-
os da Declaracdo Universal dos Direitos do
Homem. Alias, o direito constitucional tem vindo
a impor-se como Jocus privilegiado de conso-
lidacdo das pretensdes democraticas de cidada-
nia, embora se assista também em certos Esta-
dos a reinterpretacdo dos principios constituci-
onais na linha da logica mercadologica da
politica.

Interessa, por isso, repensar também a
democracia em tempos de globalizagédo, de
modo a entretecer ainda mais as suas relacdes,
ainda que complexas, com a justica e os direi-
tos humanos.

Democracia, justica e direitos
humanos

Na actual conjuntura do capitalismo
flexivel e transnacional, do “novo espirito do
capitalismo”, os direitos humanos, que consti-

tuem uma parte intrinseca da democracia (des-
de logo, porque a garantia das liberdades basi-
cas ¢ uma condicdo necessaria para que a voz das
pessoas se torne efectiva nas questdes publicas e
para que o controlo popular sobre os governos
fique assegurado [Beetham, 2003, p. 93]), con-
frontam-se com sérios desafios que resultam de
novas propostas do papel do Estado e do merca-
do e de novas concepcdes de democracia.

Para simplificar, vou referir-me apenas
a duas tendéncias que claramente influenciam
as concepgdes e praticas de experienciagdo da
justica e dos direitos humanos, tendo conscién-
cia, no entanto, que a sua regulacdo social e
politica se concretiza frequentemente de mul-
tiplas formas, de acordo com a configuracdo
heterogénea que os Estados apresentam.

Assim, e na linha de Bobbio (2000),
uma das duas vias principais para se conseguir
apresentar os fundamentos teoricos da demo-
cracia moderna é precisamente (para além da
filosofia utilitarista) a doutrina dos direitos do
Homem. Isso significa que a democracia mo-
derna ¢ inconcebivel sem referéncia aos direi-
tos e a justica, ainda que estes privilegiem,
dentro de uma concepg¢édo individualista e
atomista da sociedade, sobretudo a ideia de
proteccido, quer da propriedade quer do proprio
ser dos individuos. Ou seja, a democracia mo-
derna emerge intimamente conectada com os
direitos individuais, avultando ai a liberdade -
entendida quer como “licitude” (reportada a
ideia de permitido) quer como “autonomia”
(referida ao poder de estabelecer normas a si
proprio e de lhes obedecer) - e o direito da
felicidade, pois na visao individualista ser jus-
to corresponde a ser tratado de modo a poder
satisfazer as suas necessidades e alcangar os
seus proprios fins.

Esse fildo individualista da democracia,
mal-grado outras propostas alternativas que inten-
tam dar-lhe um cariz mais igualitario e solidarista,
tem vindo a ser, nos tempos que correm,
revalorizada dentro de uma concepcdo de Esta-
do que parece reforcar a substancia ideoldgica do
individualismo ao mesmo tempo que apoia a vi-
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sdo “libertaria” (Lukes, 1998) dos direitos integra-
dos num contexto de liberdade de mercado.

A “nova democracia”, ajustada a um Es-
tado “oco” ou a um “quase-Estado”, de pendor
neoliberal, apresenta-se também como capaz de
proteger a justica e os direitos humanos, ainda
que de uma forma algo paradoxal: por um lado,
reconhece-se que ¢ bom que se fale deles até
para que os mecanismos de mercado possam
funcionar bem e manter uma certa boa conscién-
cia; por outro lado, eles mantém a marca indivi-
dualista e conservadora (da ordem social vigen-
te), deixando-se por exemplo cair o qualificativo
“social” da justica para se tornar numa justica
“neo-pietista” a favor dos desprotegidos (pobres
e necessitados em vez de constituir um conjun-
to de direitos universais de cidadania), com o seu
publico preferencial (o publico privado), com os
seus actores privilegiados (os lideres empresariais
que progressivamente véem convertidos os seus
interesses particulares em politicas publicas, apoi-
ados pelo processo crescente de oligarquizacdo
do Estado em que os interesses privados e publi-
cos se fundem).

Torna-se claro, portanto, que a actual
concepgdo de mercado ja ndo € a de mero meca-
nismo de alocacdo de recursos como era na sua
concepcdo liberal inicial, mas é também uma ins-
tituicdo social inscrita num marco legal e moral,
que deve ter presente, para funcionar melhor (ou
de uma forma mais eficiente), a superioridade dos
niveis de consciéncia social alcancado pela huma-
nidade ou por certas sociedades acerca do que ¢
justo. Contudo, também néo ¢é possivel esquecer
que essa relegitimacdo do mercado ndo questio-
na a ideia de que “a legitimidade num contexto de
mercado ndo deixa de ser mais uma mercadoria
que pode ser comprada” (Beltran Llavador, 2000,
p. 23), enquadrada numa democracia que alguns
apelidam de “pos-democracia” intimamente
conectada com a comercializacdo da cidadania
(Crouch, 2004) e com a construcio das novas
identidades baseada em novas oposicoes (por
exemplo, aos funciondrios publicos).

Independentemente das multiplas formas
que a democracia pode assumir e das relacdes

88

complexas que podem ser estabelecidas entre ela
e as diferentes classificacdes de direitos, considero
que, pelas suas implicagdes profundas para a
tematica em analise, merece uma maior atengdo
a proposta de Bobbio ao entendé-la como “po-
der em publico” (2000, p. 386), que pressupoe
ndo apenas o combate a todas as formas de
poder invisivel, mas também a sua compreensio
como uma forma superior de dialogacio social
que diz respeito a todos (bem comum) e que se
decide entre todos na base da igualdade politica.

Entédo, quanto mais o processo democra-
tico potenciar a exposicdo e os debates publicos
(ou seja, a “publicizacdo”), tanto mais a “democra-
tizacdo da democracia” se sentird; inversamente,
quanto mais se perder o acesso ao publico mais se
residualizara a democracia, uma vez que tal pode
equivaler a perda do acesso a igualdade e, portan-
to, a cidadania. Do mesmo modo, ainda, quanto
mais se verificar a invasdo do publico pelo priva-
do ou o abandono do postulado da proeminéncia
do politico, mais o publico tendera a banalizar-se,
tal como nos alerta Arendt (apud Lafer,1999).

Um outro modo de ver a democracia e a
propria politica, concebida esta como uma prati-
ca de autodeterminacdo cidada, coloca-as no in-
terior do paradigma do didlogo, pelo que se tor-
na relevante, nesse contexto tedrico, aprofundar
o modelo da democracia deliberativa na linha de
Habermas (1999), que se reporta as pretensdes
que estdo implicadas na comunicacdo humana e
que se manifestam historicamente nas sociedades
modernas racionalizadas.

Trata-se de uma concepcdo dialdgica da
politica, entendida como um processo e razao e
nédo exclusivamente de vontade, como um pro-
cesso de persuasdo argumentativa e ndo exclu-
sivamente de poder, dirigido para a consecucio
de um acordo relativo a uma forma boa ou jus-
ta, ou pelo menos aceitavel, de ordenar aqueles
aspectos da vida que se referem as relagdes
sociais e a natureza social das pessoas.

Essa acepcdo de democracia radica
num ideal intuitivo de uma associacdo demo-
cratica cuja justificacdo assenta em argumentos
publicos e racionais entre cidaddos iguais. Ou

Carlos Alberto V. ESTEVAO. Educacéo, justica e direitos humanos.



seja, quer as instituicdes quer as decisdes so
serdo legitimas quando recebem a concordan-
cia dos implicados num procedimento democra-
tico, em circunstancias de participacéo livre e
igual. Trata-se, insisto, de uma democracia
como processo que cria um publico, que dis-
cute o bem comum em vez de promover o bem
privado de cada um, e cuja legitimidade deri-
va de todos os possiveis afectados pelas suas
regulacdes as aceitarem como participantes em
discursos racionais (Habermas, 1999).

Obviamente que esse tipo de democra-
cia, pressupondo uma estrutura argumentativa
da discussdo publica, pressupde a formagdo
racional da vontade e da opinido publicas, se-
gundo as exigéncias da racionalidade comuni-
cativa. Na verdade, as praticas democraticas
deliberativas exigem ir além do voto, mobilizan-
do a capacidade de questionar e mudar as
preferéncias pré-fixadas, proprias ou alheias,
pela via da(s) razdo(des).

Séo, alias, as “politicas discursivas” que,
para Habermas, se tornam necessarias para ultra-
passar e prevenir as crises de legitimacao poli-
tica. E, por conseguinte, o debate publico, a
situacdo ideal do discurso, que permite verificar
se o resultado pode ser aceite como justo ou
néo pelos cidadéos. E, aqui, a lei, mais do que
ser um modo de regular a competi¢do (como é
no liberalismo) ou uma expressio da solidarie-
dade social (como acontece no republicanismo),
deve visar a institucionalizacdo das condicdes da
comunicacdo deliberativa, pois s6 sob essas
condi¢cdes de comunicacdo € que emerge a pro-
ducdo legitima do direito, cabendo entdo aos
direitos humanos, que possibilitam o exercicio da
soberania popular, um papel fundamental na sa-
tisfacdo da “exigéncia de institucionalizagio ju-
ridica de uma pratica cidada do uso publico das
liberdades” (Habermas, 1999, p. 254). Cabera
entdo ao Estado de direito institucionalizar ape-
nas as formas de comunicagio necessarias a uma
formacdo racional da vontade.

Torna-se, por isso, fundamental, para
Habermas, que as proprias comunicacdes poli-
ticas sejam filtradas deliberativamente, reconhe-

cendo-se embora que elas dependem também
dos recursos do mundo da vida - ou seja, “de
uma cultura politica livre e de uma socializagdo
politica de tipo ilustrado e, sobretudo, das ini-
ciativas das associacdes conformadoras da
opinido” (1999, p. 348) - que se constituem e
regeneram espontaneamente.

Depois, e na medida em que a democra-
cia deliberativa deve apenas propor principios e
procedimentos que garantam a fundacio das nor-
mas, das convencdes e das instituicdes na razio,
o esforco de formacdo deve ir no sentido de
procedimentalizar ou de “fluidificar comuni-
cacionalmente” a soberania popular e de conce-
ber o exercicio do poder comunicacional (anco-
rado no mundo da vida e livre de dominacio),
segundo o modelo da ética da discussdo, em que
apenas opera a razdo procedimental.

Independentemente de outras leituras, ¢
justo frisar, tal como faz Cunningham (2001), que
essa abordagem pretende ultrapassar o forma-
lismo da democracia liberal e que foi desenhada
para justificar politicas e valores nio opressivos,
para combater modelos de democracia baseados
nos interesses e na visao privatizada do proces-
so politico. Pretende-se que a democracia seja
agora um processo que crie um publico ou cida-
ddos que se orientam pela discussdo em redor do
bem comum, que mobilizam a autenticidade nos
procedimentos discursivos, que transformam as
suas preferéncias de acordo com fins publicos e
racionalmente argumentados, em didlogo aberto
e livre de dominacdo. Por outras palavra, as po-
liticas sdo adoptadas porque os cidaddos e os
seus representantes determinam a sua rectidao
depois de ouvirem e criticarem razdes, pelo que
a definicdo de bem comum nio se afirma como
independente daquilo que as proprias pessoas
determinam que seja, de acordo com procedimen-
tos deliberativos em que todos os implicados sdo
tratados como iguais.

Essa abordagem tem, por conseguinte,
o mérito de reforcar a ética da justica e dos
direitos, uma vez que destaca a questdo da
legitimagdo e a construcido do consenso (é o
objectivo da deliberacdo) sobre bens comuns,
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embora esse consenso nem sempre possa ser
obtido, pois o que a democracia deliberativa
exige ¢ que as partes oponentes oferecam e
estejam abertas a razdes e se respeitem mutu-
amente, ou seja, que mobilizem o seu poder
comunicativo. Isso significa que se pode viver
em discordincia moral de um modo moralmen-
te construtivo.

Também no caso dos direitos do ho-
mem, o seu reconhecimento e expressido (em
forma de Declaragdes, por exemplo) necessitam,
dentro da logica dessa abordagem, de uma
comunidade de justificacdo, de um espaco
publico de discussdo e justificacdo. Seria aqui
que assentaria a “fundamentacdo racional” dos
direitos e ndo em qualquer essencialidade
transcendente.

Nao obstante aceitarem muitos desses
pressupostos, outros autores (como Young,
1997, por exemplo) criticam também a concep-
¢do de democracia deliberativa porque frequen-
temente esta confina a deliberacdo efectiva aos
foruns legais em que os representantes das
culturas e ragas dominantes continuam a estar
sobre-representados. E que embora as formas
deliberativas devam expressar a razdo universal
pura, as normas de deliberacdo ndo sdo, de
facto, culturalmente neutras e universais, para
além de tenderem a privilegiar os bem educa-
dos, o discurso formal, os desapaixonados, 0s
que detém a capacidade de deliberacdo refle-
Xiva sobre o que ¢ bom para a sociedade. Dai
que os apelos a construcdo de um bem comum
e a unidade da discussdo democratica pode
simplesmente revelar-se como mais um meca-
nismo de exclusdo, porque privilegia os grupos
com mais privilégios simbdlicos e materiais,
acabando a definicdo de bem comum por ser
dominada por esses mesmos grupos.

Depois, a esfera publica tende a apre-
sentar-se como um Jocus de obtencdo de acor-
dos harmoniosos, ndo incluindo, por conse-
guinte, “contra-publicos subalternos” (como os
movimentos sociais de oposi¢do) ou nio reco-
nhecendo que as “normas de deliberacido” en-
volvidas nas esferas da discussdo publica sdo
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culturalmente especificas. Outros, ainda, criti-
cam essa concepcio porque o dissenso, o con-
flito sobre o que sdo bens comuns, embora
irresoluveis, sdo essenciais as politicas democra-
ticas (alias, nem todos os problemas sdo reso-
laveis pela discussido, nomeadamente os que
tomam a forma de soma zero, nem a atencio
ao conflito de interesses pode ser desviada para
falhas de comunicacio). Finalmente, uma ou-
tra debilidade dessa concepgdo tem a ver com
a menor atencdo ndo so aos aspectos da dife-
renca, mas também aos do desejo e da justica
afectiva.

Perante essas debilidades, Young (1997)
prefere falar de uma outra concepcdo de demo-
cracia — a comunicativa - que recolhe muito da
anterior, mas que a completa noutros sentidos.
Na verdade, a abordagem anterior ndo acautela
o facto de nem todos estarem na mesma situa-
¢do de comunicacido nem, além disso, o facto de
0 argumento nédo ser o unico modo de comuni-
cacdo politica e de poder até expressar-se de
muitos modos.

Entéo, a aceitacdo e respeito pelo Ou-
tro na sua singularidade (individual e social), a
interdependéncia significante, a importancia da
emocio ou dos actos perlocutorios (retorica), o
direito do Outro contar a sua histéria com a
mesma autoridade e o mesmo valor do ponto
de vista da situacdo comunicativa tornam-se
elementos-chave da sua proposta de uma “de-
mocracia comunicativa”, mais atenta a ética do
cuidado assim como aos direitos humanos
como expressdo suprema do cuidado e da so-
lidariedade para com o Qutro.

Na democracia comunicativa, entio, a
interaccdo comunicativa ndo omite a diferenci-
acdo de sentidos que os actores atribuem aos
problemas, aos interesses, as proprias coisas, ao
bem comum, nem esquece as suas diferentes
posicdes sociais. E € esse reconhecimento da
diferenca e do que ndo é comum que desafia a
propria argumentacdo e que leva a invocar a
justica e a “reciprocidade assimétrica” entre
perspectivas dos sujeitos, uma vez que cada um
tem a sua historia que “transcende a copresenca
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de sujeitos em comunicacdo” e cada posicdo
social é estruturada pela configuragdo de rela-
cdes entre outras posi¢cdes, o que da a cada
locacdo um sentido especifico e irreversivel
(Young, 1997, p. 52).

Por outro lado, essa concepgdo de de-
mocracia permite dar maior solidez a possibili-
dade de todos sermos vistos e ouvidos num
espaco publico, de articularmos colectivamente
a voz no debate publico, tendo em conta, po-
rém, as nossas diferencas. Essa comunicacio
entre perspectivas diferentes preserva a
pluralidade, a qual, segundo Young (1997) e
invocando Arendt, deve ser compreendida como
uma condicdo de publicidade. Além disso, da um
caracter contingente e parcial ao meu ponto de
vista, a0 mesmo tempo que reconhece aos ou-
tros o direito de desafiarem os meus argumen-
tos e interesses, forcando-me a transformar as
minhas expressdes de auto-interesse pelos ape-
los a justica. Desse modo, todos os participan-
tes ganham uma visdo mais ampliada dos pro-
cessos sociais e simultaneamente se reforca a
importancia da regulacdo comunitaria e cidada.

E aqui voltaria a uma questdo cara a
certas feministas e que tem a ver com a possi-
bilidade de a democracia comunicativa dar uma
atencdo particular a ética do cuidado, encara-
da esta sobretudo como um enquadramento
moral das politicas sociais. Na verdade, o ideal
da teoria comunicativa implica a atencdo a
aspectos ndo linguisticos da comunicacio e, de
uma forma geral, a outras formas de uma éti-
ca do cuidado que a democracia deliberativa,
pela sua preocupacdo de ser uma democracia
racional, omitia, desprezando, por essa mesma
via, o caracter situado da comunicagdo e a sua
ligacdo ao desejo.

Entdo, a ética do cuidado, mais atenta as
peculiaridades e as relacdes no desenvolvimento
moral, parece vir complementar a ética da justi-
ca e, nesse sentido, vem reforcar a relevancia da
democracia comunicativa. Acrescente-se, no en-
tanto, que esse facto ndo impede, de modo ne-
nhum, as pretensdes de universalizacdo, dado que
esta, do meu ponto de vista, ¢ sobretudo uma

caracteristica das justificagcbes morais e ndo exclui
os juizos situados (Strike, 2002a). Penso, além
disso, que a ética do cuidado, por enfatizar o lado
da justica afectiva (embora ndo tanto as estrutu-
ras sociais de poder), fomenta numa democracia
comunicativa o que poderia chamar-se de uma
“justica reconstituinte” (Knopp apud Chamberlain;
Houston, 2002, p. 183), para além de nos ajudar
a perceber que os direitos se baseiam fundamen-
talmente em processos de comunicagio e conces-
sdo de significado e que se constituem em ver-
dadeiras ferramentas do didlogo que ajudam a
interpretar e a reinterpretar as relagdes mutuas
entre os membros de uma dada sociedade.
Considero, pois, que uma democracia
comunicativa, ndo obstante também as suas
debilidades (ha que ter em conta que a politica
ndo € unicamente uma actividade deliberativa e
comunicativa, mas ela é também estratégica),
favorece uma visdo mais completa da propria
justica de tal modo que esta, pensada sem o
cuidado, se “converte mais num defeito que
numa virtude” (Strike, 2002Db, p. 202). Do mes-
mo modo, a democracia comunicativa pode vir
a dar uma outra extensdo a prépria nocdo de
espago publico, que surge entdo ndo apenas
como fundado na argumentacdo intersubjectiva
mas também na “partilha da sensibilidade”.

Educacao, justica e direitos
humanos

A partir das andlises anteriores, a reflexdo
agora passa pela educagdo como um dos lugares
naturais de aplicacdo, consolidacdo e expansao
dos direitos humanos; como um direito-chave
cuja negacao ¢ especialmente perigosa para o
principio democratico da igualdade civil e politi-
ca; como uma arena de direitos e com direitos;
enfim, como um outro nome da justica.

Embora a educagio tenha vindo, na actual
conjuntura do capitalismo flexivel e transnacional,
a confrontar-se com sérios desafios que resultam
de novas ideologias ou de novas concepgoes do
papel do Estado - o qual mantém, apesar do seu
aparente debilitamento (sobretudo da sua capaci-
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dade de respeitar os direitos), a substancia ideolo-
gica do individualismo ao mesmo tempo que re-
forca a visdo “libertaria” dos direitos -, ela ndo
pode alhear-se da sua contribui¢do para a criacdo
de espacos publicos mais democraticos, para a
dialogacédo publica, para a potenciacio da “voz”,
para a aprendizagem das diversas formas por meio
das quais os direitos humanos podem ser negados,
omitidos ou promovidos.

Entdo, e ndo obstante essas vicissitudes,
a educacdo, ela propria pertencente a segunda
geracdo dos direitos econdmicos e sociais, ndo
pode ficar indiferente aos valores e a “formacdo
de uma cultura de respeito a dignidade huma-
na mediante a promocéo e a vivéncia dos valo-
res da liberdade, da justica, da igualdade, da
solidariedade, da cooperacio, da tolerancia e da
paz” (Benevides, 2003, p. 309).

Congruentemente com esses valores, a
escola tera de ser reconsiderada como uma orga-
nizacdo democratica, que normativamente se afir-
ma como uma organizagdo dialdégica ou como
“organizagdo comunicativa” (Botler, 2004), assen-
te num didlogo visando acordos que sO serdo
justos se respeitarem certos principios, quais se-
jam: o principio da sinceridade; da inclusdo ou
da participacdo de todos os afectados no dialo-
go; da reciprocidade, que tem a ver com a igual-
dade de oportunidades; e da simetria, em que os
interesses tém de ser considerados do mesmo
modo e abertos a revisdo argumentativa (Garcia-
Marza, 2002, p. 262).

Nesse sentido, a comunicacdo assim
como o conflito tornam-se condicdes de pos-
sibilidade da escola como espago publico, ou
seja, como espacgo de debate, de convivialidade
e de “voz”, de intercAmbio de ideias, de direi-
tos e deveres argumentativos, de adopcéo
colectiva das decisdes que ultrapassam os
muros domésticos da prépria escola, de demo-
cracia. Assim, quando a escola transige com a
imposicdo de significados aos actos e suprime
a possibilidade de discutir assuntos publicos,
esta claramente a impedir a interlocucdo e a
impedir o direito a participacdo e, por isso
mesmo, “a atentar contra a sua prépria identida-
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de democratica” (Beltran Llavador, 2000, p. 87).
E que, ainda segundo esste autor, se a politica
¢ uma emanacdo do espaco publico, esse, por
sua vez, “ndo ¢ possivel sem uma determinada
politica, isto ¢, sem uma determinada forma de
gestdo dos assuntos que afectam a colec-
tividade” (p. 88). Para tal, é necessaria a comu-
nicacdo que “faz” politica na medida em que
permite exprimir o conflito, mas também frequen-
temente gera-lo. Nesse sentido, a escola como
lugar de varios sentidos e de relacdes inscritas em
praticas, que sdo também discursivas, exige a
comunicacdo que, por sua vez, produz a escola
porque recria o vinculo entre quem a integra.
Nao obstante esse cenario, é possivel
destacar na escola a interferéncia de duas fun-
cionalidades que convém nio omitir do ponto
de vista da analise da escola como organizacio
comunicativa. Uma dessas funcionalidades re-
sulta da escola “como sistema”, condicionadora
ou colonizadora da accdo pelos imperativos do
Poder e da Economia. Dentro dessa ldgica, a
comunicacdo tende a “tecnologizar-se”, como
meio manipulavel pelos designios sistémicos,
servindo propositos meramente instrumentais e
hierarquicos, ao mesmo tempo que despreza e
deslegitima outras formas de comunicacdo mais
sintonizadas com os mundos de vida societais
e das quais decorre verdadeiramente a nature-
za politica da organizacio escolar (embora nio
se possa negar que a organizacdo hierarquizada
também contribui para modelar uma politica).
Nesse verdadeiro transcendentalismo
sistémico que coloniza a escola, o actor escolar deve
sobretudo cumprir as suas fungdes predeterminadas
em que as subjectividades pouco importam.
Quanto a segunda funcionalidade, relati-
va ao mundo de vida, as acgoes se coordenam por
meio de interacgdes comunicativas estabelecidas
entre os seus membros, isto €, apela-se a uma
racionalidade comunicativa e emancipatoria da
accdo educativa, com componentes éticos, e que
permite a reconstrucio critica de situagodes sociais
e a construcido de uma civilidade escolar cidada.
Temos entdo que, sequndo a visdo aqui
proposta, as accdes escolares podem ser analisa-
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das de acordo preferencialmente com uma razéo
mais instrumental (como seria o caso de accdes
que tém um caracter burocratico ou as acgdes de
planificacdo economica, cumprindo a funcdo de
integracio funcional da organizagio) ou com uma
racionalidade de natureza pratico-moral, esta ulti-
ma permitindo fundamentar os esquemas interpre-
tativos baseados nos processos comunicativos
escolares, ou seja, permitindo fundamentar as
acgoes ocorridas nas interaccoes, visando um acor-
do sem coaccdo e em que as decisdes adoptadas
sdo apoiadas em argumentos racionais que cum-
prem as trés pretensdes de validade do discurso
(verdade, correccdo e veracidade).

Conjuga-se assim na escola, desde uma
perspectiva macrossocial, uma dupla racionalidade,
ao mesmo tempo que, numa perspectiva micros-
social, se torna mais nitida a mobilizacdo de vari-
os tipos de racionalidade (instrumental, comunica-
tiva e potencialmente comunicativa ou educativa)
que impregnam as accoes quotidianas da escola e
a légica argumentativa. Logo, nédo ¢é possivel com-
preender o significado da acgdes escolares sem o
recurso a relagdo estabelecida pelos seus membros
entre os eixos do sistema e do mundo de vida
(Sabirén, 1999).

Essa focalizacdo ¢ congruente com o
facto de a acgdo racional, visando os fins, estar
intimamente ligada ao conceito de interaccido
simbolicamente mediada, “pelo que nas acgdes
de natureza instrumental surgem sempre aspec-
tos relativos ao mundo da vida pratico-moral, ja
que a sociedade se reproduz sobre esta dupla via
(reproducio material-reprodugdo simbdlica) mas
totalmente integrada uma na outra” (Gimeno,
1995, p. 473). Ou seja, as proprias interpretacoes
simbolicas e culturalistas podem néo passar de
formas de “concretizacdo e defini¢cdo das fun-
cdes sistémicas em cada ‘mundo de vida’ esco-
lar” (Sabirén, 1999, p. 57).

Nio obstante a riqueza dessa contex-
tualizacdo tedrica, considero que ¢é possivel
completa-la com outras especificacdes ao nivel das
racionalidades mobilizadas e que se exprimem no
polimorfismo regulatdrio quer da accéo social, em
geral, quer da ac¢do escolar, em particular.

Por outras palavras, na medida em
que ¢ possivel afirmar a existéncia de varios
referenciais ou principios reguladores da
accdo social e accdo publica, uns apontando
para aspectos mais burocraticos, outros mais
modernizadores ou empresarialistas, outros
mais mercantis ou neoliberais, outros ainda
mais cidaddos e criticos, do mesmo modo ¢é
possivel dizer que a escola, como organiza-
cdo, ¢ também atravessada por varios princi-
pios reguladores ou varias racionalidades que
se vio metamorfoseando. E nesse sentido que
tenho vindo a defender, na linha de Derouet
(1992), a metaforizacdo da escola como “um
lugar de varios mundos” ou “universos de jus-
tificacdo multipla”, reconhecendo embora que a
natureza dos contextos politicos condiciona a
hegemonia de uma determinada ordem de reqgu-
lacdo escolar face as restantes (Estévido, 2004).

Torna-se para mim evidente que esses
varios principios de regulacido e suas raciona-
lidades tendem a acentuar sobretudo o “pilar da
regulacdo” (a escola como “ac¢do comunicativa”
tende a ser reprodutora na medida em que a
accdo comunicativa, desenvolvida sobre proces-
sos orientados para o entendimento, ¢ uma cate-
goria fundamental de reproducio simbdlica das
ordens estruturais da sociedade e de integracgio
social dos individuos), embora o principio critico
e cidaddo tenha também potencialidades
emancipatorias pelo realce dado a racionalidade
comunicativa, 3 escola como comunidade de
projectos e contexto de trabalho inter e intrapro-
fissional, com uma cultura democratica materia-
lizada em estruturas de relacdo e de decisao,
favorecedora de férmulas mais densas e substan-
tivas de justica e dos direitos.

Na verdade, quando a racionalidade
comunicativa-emancipatdria domina sobre ou-
tros tipos de racionalidade (instrumental por
exemplo, orientada para a eficicia), a justica e
os direitos abrem-se ou universalizam-se, per-
mitindo a escola preparar os cidaddos para
participarem na esfera da argumentacéio, da
racionalidade ético-comunicativa, mas também
para se abrirem a heterogeneidade cultural e a
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potenciacdo da comunicagdo dialdgica entre as
proprias culturas, favorecendo a interpretacéao,
concebendo o conhecimento fundamentalmen-
te como didlogo de intersubjectividades, reco-
nhecendo as subjectividades definidas sobretu-
do como cruzamentos de relacdes num espaco
que néo ¢ privado, fomentando a interlocucio
publica com a participacdo de todos no uso da
sua voz, ajuizando, enfim, todas as acgdes
educativas a partir dos critérios de verdade, da
rectiddo e da autenticidade.

Essa atitude dialdgica que a educacdo
deve fomentar significa, entre outros aspectos, o
reconhecimento dos outros como interlocutores
validos, com direito a expressarem os seus inte-
resses e a defendé-los com argumentos; o de-
senvolvimento da capacidade de participacio
num colectivo plural; o desenvolvimento de uma
consciéncia critica e tolerante; a preocupacéo
por encontrar uma solucdo correcta e, portanto,
entender-se com o interlocutor; perseguir metas
conjuntas construidas pelos implicados e diri-
gidas ao entendimento; a procura de uma deci-
sdo final que expresse interesses universalizaveis
(Cortina, 1999).

Considero, desse modo, que a nogéo
de “justica escolar” (e do direito em que assen-
ta) ndo pode deixar de ser questionada, ainda
que ela se apoie numa visdo “universal” ofici-
al. Na verdade, se a multiplicidade e poliformia
dos principios regulatorios da accdo social sio
evidentes, torna-se ldgicamente defensavel a
afirmacdo de uma dialectologia da justica e dos
direitos na “ordem escolar”, embora esta nem
sempre seja muito visivel devido a hegemonia
e dominagio da justica oficial (Estévido, 2002a).

Nesse sentido, a normatividade domi-
nante na escola ndo pode deixar de ser analiti-
camente problematizada, ainda que, no seu seio,
se ocultem também “promessas” de emancipa-
¢do e se propiciem praticas “universalizadas” de
juridicidade e de justica.

E ¢ assim que ganha relevancia tedrica,
entre outras, a questdo da “justica complexa”
em educacdo confrontada com a teoria dos
diversos capitais de Bourdieu, uma vez que a
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escola recebe “ndo-pessoas” cujo reconheci-
mento publico advird pela capacidade de estas
absorverem o conhecimento oficial e de o re-
produzirem.

Entéo, se tivermos presente as funcdes de
reproducio e de legitimacdo das desigualdades
sociais que a escola cumpre - nomeadamente
pela transmissdo de uma cultura imposta como
legitima, isto &, portadora de um discurso social-
mente neutro, universal e ndo arbitrario, portan-
to, indiferente a distribui¢do do poder na socie-
dade -, serd ai que a delimitacdo da pertinéncia
do conceito de justica escolar devera ter lugar.

De facto, e na medida em que, segun-
do Bourdieu (1966, 1998), a cultura escolar
como cultura dominante dissimulada e naturali-
zada trata formalmente de modo igual, em direi-
tos e deveres, quem ¢ diferente, exigindo dos
alunos qualidades que sdo desigualmente distri-
buidas entre as classes sociais, designadamente
o capital cultural e o relacionamento com a
cultura e o saber, também a justica escolar (e
educativa) se assume como naturalmente univer-
sal, tratando os seus actores como iguais em
direitos e deveres, indiferente ao facto de, por
esse processo e a coberto de uma relacdo for-
malmente igualitaria, estar a sancionar as desi-
gualdades iniciais dos alunos face a cultura
dominante, fazendo da comunicacio pedagogi-
ca, por exemplo, um campo de analise impres-
cindivel para se captar a “violéncia simbdlica”
exercida sobre os alunos culturalmente néo iden-
tificados com as defini¢cdes da cultura dominante
e sua justica.

Torna-se claro entdo que a justica, sob
a forma de equidade formal e universal (e que
tende a definir-se obedecendo ao critério de
cada um receber de acordo com a sua contri-
buicdo) que a escola apregoa e distribui, repro-
duz de facto, embora de forma velada, uma
pluralidade de formas de injustica, situacdo que
se agrava na medida em que a escola possibi-
lita a acumulacédo e convertibilidade das dife-
rentes formas de capital (nomeadamente pela
conversdo do capital socioeconémico em capi-
tal cultural sob a bandeira do mérito).
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Mais, esse reconhecimento da pluralidade
de formas de capital, do seu funcionamento e das
implicagdes em termos de desigualdades na escola
reforca, do meu ponto de vista, a problematizacéo
da justica como complexa, possibilitando-me, tam-
bém por essa via, falar em novas formas ou con-
figuracdes de justica, as quais variam no seu po-
der de harmonizacio, atraccdo ou resisténcia rela-
tivamente a juridicidade dominante ou oficial (des-
de logo porque a posse e distribuicdo dos diferen-
tes capitais, assim como os critérios distributivos
para que remetem, sdo diferentemente valorizados
pelo habitus da escola e da justica escolar).

Em sintese, considerando que as desi-
gualdades no mundo de hoje sdo multiplas e
decorrentes de relagdes de classe especificas que
se estabelecem em varios mundos, havera que
contar entdo com registos de dominacio (e,
acrescentaria, de justica) ndo homogéneos, ideia
que a teoria dos capitais de Bourdieu acaba por
corroborar ao distinguir varias espécies de capi-
tal, ou seja, varios poderes que definem as pro-
babilidades de ganho num campo determinado
(nesse caso, na educacio) e que contribuem
para determinar depois a posi¢do no espaco
social (Bourdieu, 1989).

Independentemente de outras conse-
quéncias, essa perspectivacdo da educacio e
particularmente da escola da, por um lado, um
cariz contingente a sua ordem interna e a cultu-
ra escolar e, por outro, realca ndo sé a disputa
entre varios arbitrarios, mas também o facto de as
estratégias de accdo no interior da escola terem
muito a ver com o volume e os tipos de capital
(econdmico, social, cultural, simbdlico...) que sdo
diferentemente valorizados, consoante o predo-
minio dos diversos mundos e justicas que
estruturam a escola.

A educacdo e a escola como organiza-
¢do comunicativa ndo podem, pois, ficar indife-
rentes a dialogicidade interna que mobiliza di-
ferentes vozes e argumentacdes (dialogicidade
que compreende, pois, a intersubjectividade
como mecanismo base da construcio da pessoa
como sujeito social no interior de uma comuni-
dade de comunicagio), assim como a dialec-

ticidade que as confrontam com a universalida-
de da justica, da igualdade e dos direitos face
ao paradigma da diferenca e da pluralidade.

Educacao, justica e direitos
humanos na era da
globalizacao

A dialecticidade atrds referida esta a
tornar-se cada vez mais visivel nos tempos
actuais de globalizacéao.

Embora esta possa definir-se de varios
modos (Estévdo, 2002b), ou seja, como um
fendmeno multifacetado e multinivel, o que
pretendo acentuar aqui é que, embora eu me
atenha sobretudo a sua vertente econdmica, na
versdo neoliberal, ela deve ser encarada também
nas formas alternativas “contra-hegemonicas” e
em que a educacdo pode deter um papel impor-
tante na sua activacao.

Assim, a globalizacdo, sobretudo se en-
tendida, de acordo com a distincdo de Folk,
como “vindo de cima” (ou seja, vinda da coliga-
¢do entre nacdes dominantes e de forcas de
mercado transnacionais), ndo potencia necessa-
riamente uma cultura democratica e mais igua-
litaria, uma vez que ela tende a ser sobrede-
terminada pela ideologia do neoliberalismo ou
da “globalizagdo competitiva” (Arruda, 2000),
que intenta concretizar também como forma de
racionalidade ligada a governamentalidade (em
sentido Foucaultiano), uma espécie de neofeu-
dalismo, com centros de poder sobrepostos e
lealdades entrecruzadas, para além de tender a
impor, ao nivel dos valores, a sua unidade e
homogeneizacdo. Nesse sentido, ela ¢ sobretu-
do uma forga corrosiva, capaz de dissolver a to-
pografia convencional dos Estados, a interacgdo
comunicativa, a atencdo aos direitos humanos e
a justica, criando novas divisdes (a divisdo digital,
por exemplo), novas fronteiras (centro-periferia,
norte-sul, por exemplo), novos centros e novas
margens, novas formas de poder e de controlo,
novos apartheids sociais.

Contudo, a globalizacdo representa tam-
bém, ainda segundo Arruda (2000, p. 51), “um
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progresso na historia humana.” Se ela se orientar
pela globalizacdo “vinda de baixo”, isto ¢, pela
globalizacdo da consciéncia humana e pela
globalizacdo cooperativa e solidaria, valorizadora
da diferenca e diversidade, da tensdo e da con-
tradicdo, denunciadora do imperialismo cultural e
dos seus efeitos descaracterizadores, torna-se de
facto num progresso para a espiritualizacdo ou
eticizacdo do mundo e das organizacdes, poden-
do aspirar-se entdo a uma democracia global que
assente num outro contrato social, noutras redes
de intercooperacdo, noutras estruturas de
regulagdo, noutros codigos de conduta de agen-
tes e nagdes, noutro sistema de justi¢a, noutro
estatuto de direito e deveres de cidadania global
(Arruda, 2000).

E ¢ assim que, a outro nivel, a globali-
zacdo, embora lance um repto a justificabilidade
do Estado-Providéncia, tal ndo significa que ela
va por em questdo a sobrevivéncia desse mes-
mo Estado, embora o coloque, como dizem
Fitoussi; Rosanvallon (1997, p. 98), perante um
desafio sério, designadamente em termos da
sua “capacidade de acompanhamento da trans-
formacao social”. Contudo, ndo deixa de ser
verdade que o Estado actual se esta transfor-
mando, como ja referi, num “quase-Estado”,
tendendo quer para uma certa desnacionalizacdo
e executivizacdo (por governos reféns de logicas
mercadoldgicas e/ou empresarialistas) que o
enfraquecem na luta pelos direitos, quer para a
oligarquizagdo (em que os interesses publicos e
privados tendem incestuosamente a contaminar-
se e a fundir-se). Isso significa que o Estado, nos
tempos de globalizacdo, e na medida em que
mantém areas de influéncia importantes e meca-
nismos apreciaveis de governanca, de regulacdo,
de seguranca, de responsabilizagio, se posiciona
de uma forma ambigua no que aos direitos
humanos diz respeito. Na verdade, e como afir-
ma Gready, o Estado, por um lado, “propicia a
possibilidade dos direitos humanos, por outro,
e como consequéncia directa, a sua impossibi-
lidade universal” (2004, p. 351).

Por conseguinte, ¢ necessario atender,
na discussdo sobre a bondade ou maldade da
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globalizacdo na sua relacdo com a democracia
e a justica, ao facto de que nem toda a origem
dos males estd na globalizagdo, podendo ter a
ver antes, por exemplo, com a inadequacdo das
actuais estruturas de regulagdo num contexto
global ou com politicas publicas inadequadas.
Além disso, como processo, a globalizacdo
parece obedecer a padrdes de interconexdo e
de diferenciacdo dentro de uma dindmica com-
plexa que, ao nivel dos direitos humanos, pode
repercutir-se com regressdes e providéncias
minimalistas e residuais, mas também com pro-
gressos e novas solidariedades.

Consequentemente, e insisto neste aspec-
to, a globalizagdo ndo pode ser lida de modo
nenhum, como nos adverte Habermas (2000),
segundo um qualquer parti pris apoiado exclusi-
vamente na ortodoxia neoliberal e sua ideologia.
Porém, também néo se pode ser ingénuo desco-
nhecendo a grande sobredeterminacdo da globa-
lizacdo pela ideologia e praticas neoliberais, si-
tuacdo que pode tornar-se mais preocupante
quando as nossas sociedades, no dizer dos ja ci-
tados Fitoussi; Rosanvallon, “sdo particularmente
vulneraveis ao choque da mundializacdo porque
sdo atravessadas por novas fragilidades e mar-
cadas por formas igualmente novas de desigual-
dade” (1997, p. 3). E, nesse sentido, os efeitos
negativos da globalizacdo nos direitos humanos
estdo estruturalmente embebidos no sistema,
centrifugando ou atirando para outro lugar (a
heterotopia) os grupos sociais (e Estados) econo-
micamente irrelevantes, em nome da nobre cau-
sa do crescimento economico e da competi-
tividade global.

As implicacdes de tudo isso para a edu-
cacdo e para o sistema educativo sdo evidentes,
pelo que nao podem ficar de modo nenhum alhei-
os a essa dindmica global ou meter a cabeca de-
baixo da areia face as realidades do mercado glo-
bal; ndo podem deixar de questionar a “prosperi-
dade pataldgica” do boom consumista a que vimos
assistindo; simultaneamente, ndo podem render-se
ao processo de mercantilizacio global, ficando in-
diferentes, por exemplo, a monetarizacdo dos
mundos vividos locais e as novas geografias de
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injustica resultantes de um capitalismo multipolar
sujeito a movimentos das suas “placas tecténicas”
de impacto nem sempre previsivel.

E um desses impactos pode situar-se
precisamente ao nivel da invasido das formas de
colonizacdo das organizacdes (empresariais,
mas nio sé), pois, e tal como afirma Parker,
depois de a globalizacdo ter estabelecido a sua
legitimidade na esfera economica, esta agora “a
mover-se para a colonizacido das esferas poli-
ticas e sociais” (2002, p. 49), mobilizando
outros recursos, outros conceitos. Por exemplo,
na area organizacional,

[...] empowerment, humaniza¢io, democratiza-
cdo, etc., tornaram-se buzzwords que reflectem
a tentativa de transformar as organizacdes em-
presariais em monarcas legitimos da nova or-
dem mundial. (p. 55)

Depois, a prépria insisténcia nos valo-
res da lealdade a organizacdo entendida esta
como uma grande familia ou comunidade, den-
tro da arquitectura simbolica do “novo espiri-
to do capitalismo” de que falam Boltanski;
Chiapello (1999), pode equivaler a uma
reemergéncia de relagdes neofeudais em que a
remercantilizacdo do “novo emocionalismo”
acaba por atravessar as relacdes contratuais e
impor uma outra nocdo de justica e até dos
direitos do trabalhador.

Esse aspecto ¢ deveras importante por-
que nos alerta para a possibilidade de a propria
justica e os direitos humanos, ao globalizar-se,
poderem “mercantilizar-se” também, colocando-
se ao servico apenas do beneficio mutuo ou do
livre jogo dos mercados financeiros internacio-
nais, ou até constituir-se numa ideologia que
acaba por legitimar a globaliza¢do neoliberal,
desde logo pelo carinho especial dado aos va-
lores civis e politicos em detrimento dos da
igualdade e seguranca econdmica, possibilitan-
do, desse modo, uma nocédo dividida dos direi-
tos humanos que leva a defesa exclusiva, como
parece ser a moda actual das liberdades civis,
ndo se considerando violacdo dos direitos huma-

nos a deterioracdo dos direitos socioecondmicos.
Como consequéncia disso, podemos estar a as-
sistir, como afirma Shiva, (2004) a destruicio
quer dos direitos socioeconomicos quer até das
liberdades civis.

Por outras palavras, a globalizacdo dos
direitos humanos pode esconder a realidade de
ela globalizar, isso sim, os direitos das empre-
sas (cada vez mais totais) acima dos direitos dos
Estados e dos cidaddos, ndo levando em con-
sideracdo os individuos como verdadeiros cida-
ddos por estes ndo contribuirem para a econo-
mia de mercado quer como produtores quer
como consumidores (George, 2004), porque o
que verdadeiramente conta agora ¢ o homem
como entrepreneur e que ¢ capaz de mobilizar
os seus conhecimentos e capacidades informais
- ou, em termos de Bourdieu, o seu habitus -
para descodificar e usar formas mercadorizadas
em seu proprio beneficio, seja na educacio ou
em qualquer outra area social.

Sera numa linha contra-hegemonica de
globalizagdo, em que os direitos humanos se
constituem num dos seus elementos essenciais,
que a minha proposta de uma democracia comu-
nicativa ganhara novo alcance, acentuando uma
nova caracteristica (que trazia implicita): ela sera
também caracterizada como cosmopolita, ou
melhor, como “cosmopolitica”, realcando o de-
senvolvimento pluralista e interdependente da
sociedade global, o respeito pela nova arqui-
tectura civilizacional assente na diversidade das
culturas e de objectivos, a “participacdo democra-
tica multifacetada”, a “politica emancipatéria” li-
gada a “politica da vida ou de auto-realiza¢do”,
de que fala Giddens (1995, p. 129), mas sem
nunca esquecer que “nas condi¢des actuais do ca-
pitalismo global em que vivemos ndo ha reconhe-
cimento efectivo da diferenca (racial, sexual, ét-
nica, religiosa etc.) sem redistribuicio social” (San-
tos, 2004, p. 26).

A democracia comunicativa deverd, ain-
da, implicar a dimensdo universal da justica e
dos direitos inspiradores de um “cédigo ético
minimo” ou de uma plataforma igualitaria que
respeite uma breve lista de direitos humanos
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em torno dos quais podemos conseguir acordo
e que inclui os direitos civis e politicos e os
direitos sociais, econdmicos e culturais de
caracter fundamental, possibilitando, desse
modo, a construcido da “cosmocidadania”, ori-
entada para as questdes planetarias.

Todavia, essa construcdo de uma plata-
forma minima deve resultar de um esforco
dialdgico para construir o acordo na conversa-
cdo entre distintos lugares, como nos propde
Appiah (2004, p. 216), criando-se assim uma
universalidade ética que vem de baixo, que pres-
supde o trabalho de traducdo e a “hermenéutica
diatdpica”, e que ¢ potenciadora do aparecimen-
to de uma esfera publica global. E neste ponto,
também Santos (2004, p. 40) parece concordar,
ainda que discorde da existéncia de uma ética
universal ou de um universalismo dos direitos
humanos muito distintamente ocidental nos
seus pressupostos. De facto, se ele concorda que
“o cosmopolitismo [subalterno] dos oprimidos
so pode resultar de uma conversa da humanida-
de” e que so “uma concepcdo multicultural dos
direitos humanos assente na aprendizagem de
que a defesa da dignidade humana tem varios
nomes e nem todos nos sido familiares”, entdo a
finalidade é a mesma, embora os caminhos do
cosmopolitismo emancipatdrio sejam outros.

Por outro lado, o “cosmopolitismo cor-
dial” a que esse mesmo autor se refere, realca
a importancia da dialogicidade, o que nos leva
a partir da ideia de que a nossa identidade esta
constituida dialogicamente, de que é moldada
pelo dialogo e nesse sentido é intercultural. E
por isso que os direitos humanos sdo original-
mente, como diz Levinas (1989, p. 45), os di-
reitos do outro homem, ou seja, implicam
alteridade e ¢ no seu exercicio e propiciando o
seu exercicio aos outros que nos tornamos ver-
dadeiramente democratas. Favorecedora dessa
dialogicidade, a educacio, como educacéo cri-
tica, erige-se como uma via privilegiada para a
construcdo da democracia comunicativa, faci-
litando o reconhecimento do facto de cada
cultura ser potencialmente todas as outras,
obrigando a celebracdo da raiz humana comum
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que se revela pela diversidade, exigindo o re-
conhecimento dos outros como interlocutores
validos, com direito a expressarem os seus in-
teresses e a defendé-los com argumentos, pro-
curando uma decisdo final que expresse inte-
resses universalizaveis na linha do reforco da
agéncia humana e do direito a relacées huma-
nas dignas, solidarias e justas.

Essa intencdo de universalizacdo favo-
recida pela educacdo faz da escola, como or-
ganizagdo comunicativa ou como “esfera pu-
blica democratica”, um verdadeiro férum pu-
blico ou um espaco publico que da a possibi-
lidade de ser visto e ouvido (ou seja, na linha
de Arendt, 2001, como “espaco de aparicdo”),
que transforma os seus actores em autores ou
sujeitos de direito, empenhados numa ética
publica a que todos devem ter acesso, porque
esse acesso ao publico e ao uso publico da
razdo, em termos kantianos, ¢ uma condicio
de cidadanizacdo e um sinal da pujanca de
uma democracia verdadeiramente deliberativa
e comunicativa.

Entédo, uma educagdo democratica deve
assumir-se como nio neutral, apresentando-se,
ela prépria, como uma educacio detentora de
direitos humanos, garantindo que os actores
educativos, afectados pelas decisdes de politi-
ca educativa, assumam a dimensdo politica e
cultural da educacdo, tornando-se “sujeitos de
direito” (Sacavino, 2000, p. 45) segundo os
ditames da ética da justica e da ética da soli-
dariedade, reconhecendo ao mesmo tempo que
a activacdo dos seus direitos, como o da auto-
nomia individual, por exemplo, depende da
activacdo simultanea da autonomia cidada.

Penso que, desse modo, a educacio,
longe de apoiar, nos tempos de globalizagao,
qualquer Leviata mundial, pode contribuir, a seu
modo, para o projecto de governanca democra-
tica global, para globalizar as politicas globais
democraticas, para uma globalizacdo humani-
zadora em que os direitos humanos (da igualda-
de, da participacdo, do respeito pela diversida-
de e da cooperagiio internacional) se constitu-
am, segundo a representante das Nag¢des Unidas
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para os Direitos Humanos, Robinson (2001), no
elemento essencial da sua fundagdo ética.
Desse modo, a educacdo contribuira cer-
tamente para a ampliagdo de uma cidadania
terrena e para a expansio do modelo de demo-
cracia comunicativa, construida em dialogacio e
permanentemente aberta a hermenéuticas plurais
ou diatopicas que se interpelam continuamente,
em conversacio, visando a cosmopoliticidade ou
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