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Resumo: Neste artigo, reflete-se sobre o enfrentamento das aporias sociopoliticas e pedagdgicas em tempos
liquidos como possibilidade e defesa de uma educagio republicana e democratica. O problema que orienta
a reflexdo, instigado pelo pensamento de Zygmunt Bauman, foi assim formulado: Como a explicita¢ao das
aporias sociopoliticas e pedagogicas contribui para a tomada de decisdes licidas no campo pratico-social?
O movimento reflexivo esta estruturado em trés passos. No primeiro, foram organizadas algumas ideias
sobre o pensamento aporético. No segundo passo, aborda-se a justificacdo moral da forma republicana e
democratica de sociedade, que permite elaborar argumentos em defesa de uma educagéo voltada a formagao
dos novos para o mundo comum. Sobre essa formagao, sdo articuladas consideragdes no terceiro passo.
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Aporias sociopoliticas e pedagdgicas em tempos liquidos: tematizando a educacio republicana...

Compreende-se que a explicitacio das aporias sociopoliticas e pedagdgicas contribui para a tomada de
decisGes licidas no campo pratico-social em defesa de uma escola publica republicana e democratica.
Palavras-chave: Aporias sociopoliticas e pedagodgicas. Tempos liquidos. Educacio republicana e
democritica.

Abstract: This article reflects on the confrontation of sociopolitical and pedagogical aporias in liquid times
as a possibility and defense of republican and democratic education. The problem guiding the reflection,
inspired by Zygmunt Bauman’s thought, was formulated as follows: How does the clarification of
sociopolitical and pedagogical aporias contribute to lucid decision-making in the practical-social field? The
reflective movement is structured in three steps. In the first, some ideas on aporetic thought were organized.
In the second step, the moral justification of the republican and democratic form of society is addressed,
which makes it possible to elaborate arguments in defense of an education aimed at preparing the young for
the common world. On this formation, considerations are articulated in the third step. It is understood that
clarifying sociopolitical and pedagogical aporias contributes to lucid decision-making in the practical-social
tield in defense of a republican and democratic public school.

Keywords: Sociopolitical and pedagogical aporias. Liquid times. Republican and democratic education.

Resumen: El articulo reflexiona sobre el enfrentamiento de las aporias sociopoliticas y pedagdgicas en
tiempos liquidos como posibilidad y defensa de una educacién republicana y democratica. El problema que
guia la reflexion, instigado por el pensamiento de Zygmunt Bauman, se formulé de la siguiente manera:
¢«Cémo contribuye la explicitacion de las aporias sociopoliticas y pedagbgicas a una toma de decisiones lacida
en el campo prictico-social? El movimiento reflexivo se estructura en tres pasos. En el primero, se
organizaron algunas ideas sobre el pensamiento aporético. En el segundo paso, se aborda la justificacién
moral de la forma republicana y democratica de sociedad, lo que permite elaborar argumentos en defensa
de una educacién orientada a la formacién de los nuevos para el mundo comun. Sobre esa formacién, se
articulan consideraciones en el tercer paso. Se argumenta que la explicitud de las apotfas sociopoliticas y
pedagbgicas contribuye a una licida toma de decisiones en el campo practico-social en defensa de una
escuela publica republicana y democratica.

Palabras clave: Aporias sociopoliticas y pedagdgicas. Tiempos liquidos. Educacién republicana y
democritica.

Introdugiao

Pensar a educagiao como praxis social, para além do aprenderismo (Biesta, 2017), implica
entrar reflexivamente na dinamica da aporia, que poe o principio utilitario em rela¢ao ao principio
da dadiva e o principio da organizacio planificadora frente ao principio da escuta do outro, que se
subtrai a integracao sistémica. Poderia alguém negar que essa forma de pensar — e agir — é relevante
para o fortalecimento das lutas sociais pela/na democracia dentro e fora da escola? Poderia alguém
educar sem admitir que os educandos podem recusar as ofertas que lhes sao feitas na relagao
pedagdgicar

Iniciamos o artigo dessa maneira, admitindo que fomos instigados, sobretudo, pela obra de
Zygmunt Bauman a enfrentar as aporias sociopoliticas e pedagogicas de nosso tempo. Bauman nos
estimula a pensar, sobretudo, pela forma aporética de enfrentar as grandes questdes da
contemporaneidade. A rigorosidade de sua tematizagao das aporias assegura a coeréncia discursiva,
sopesando passo a passo “o que se ganha quando se perde” (Morin, 2020, p. 70).

O termo “aporia” distingue-se da palavra “problema”. Esta dltima pode ter o sentido de
uma projecao, de uma tarefa a realizar ou de uma protese usada para esconder algo inconfessavel
e abrigar-se em caso de perigo (Derrida, 2018). “Aporia” designa outro tipo de experiéncia: a
experiéncia (social) de se encontrar diante de uma fronteira ou da “aproximagdo do outro”. Por
nao haver caminho disponivel, nesta experiéncia se esta desprotegido, impossibilitado de projetar
uma tarefa problematica, desarmado e “entregue ao outro” (Derrida, 2018).
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Além de se distinguir de “problema”, o significado de “aporia” nio coincide com o de
“antinomia”, que designa uma contradi¢ao entre duas leis igualmente imperativas. Derrida (2018)
também afasta de “aporia” as ideias de “contradi¢ao dialetizavel no sentido hegeliano ou marxista”
e de “ilusao transcendental numa dialética de tipo kantiano”. Nas palavras de Bauman (1997, p.
13), aporia é “[...] uma contradi¢do que ndo se pode superar, uma contradi¢io que resulta em
conflito que nido se pode resolver”. “Aporia” designa a experiéncia de nao-passagem, perante a
porta do outro absolutamente outro, experiéncia que deve permanecer tal se quisermos pensar,
fazer acontecer ou deixar acontecer qualquer acontecimento de decisao responsavel em resposta
ao apelo ético do outro (Derrida, 2018).

Nessa experiéncia, em ultima instancia, a decisdo responsavel nio depende de justificagdo
alguma. Se houvesse a seguran¢a de um caminho previamente tragado, se houvesse qualquer caugao
epistémica, juridica ou moral, a escolha de comprometimento com o outro enquanto outro nao
seria propriamente responsavel. Frise-se que, se em ultima instancia a decisao responsavel é sem
fundamento, nao se excluem as condi¢des do saber teérico e pratico, da aplicagao de normas morais
e/ou juridicas e/ou do planejamento para tesolver problemas, mas essas condi¢oes, “[...] como
tais, sdo somente parapeitos de uma responsabilidade ao apelo do qual eles permanecem
radicalmente heterogéneos” (Derrida, 2018, p. 31).

Somos professores a pensar a partir do chao da escola publica enquanto institui¢ao cuja
logica de funcionamento esta estabelecida por lei, uma légica que, notoriamente, nio ¢ a légica
empresarial (Nussbaum, 2012, 2015). Com as credenciais de nossas respectivas instituicoes
escolares, nelas exercemos a docéncia, a educac¢ao e o cuidado como relacao viva, olho no olho,
com criangas, adolescentes e jovens que, muitas vezes, uns mais que outros, por motivos diversos,
resistem a aprender o que lhes propomos.

Com este ponto de partida, incursionamos em um modo de pensar que nao ¢ serial, nem
geométrico, nem axiomatico-dedutivo, mas que, sem negar a validade da demonstragao apoditica,
enfrenta problemas concretos nas relagdes interpessoais, institucionais, comunitarias e societarias
com outros sujeitos, razao pela qual se depara com aporias e outras modalidades de contradicao.
Na esteira de Martin Heidegger, Derrida (2018) vé como emblematica, na biologia, demografia e
metafisica, a aporia da condi¢do mortal de todo e qualquer vivente; mas cita também o jogo de
sombras e luzes de verdade e nao-verdade, pelo qual se manifestam os limites de nossas pretensoes
gnosioldgicas.

Contudo, uma aporia junto a qual educadores(as) se detém interminavelmente parece ser a
que opde-e-une identidade e diferenca, mesmidade e alteridade, seja ela pensada pela analitica
existencial, pela ética, pelos estudos culturais, pela psicologia ou em outro registro. Ao adulto
responsavel pela educagao de criangas e adolescentes cabe abrir um espago em que aquele que vem
possa habitar; por-se a disposi¢ao daquele que vem, sem pretender reduzi-lo a logica que impera
na casa (Larrosa, 20006, p. 188). O carater aporético dessa disposi¢ao pedagogica hospitaleira se
revela porque as criangas e as(os) adolescentes inquietam a soberba de nossa vontade de saber,
suspendem nossa arrogancia de poder e colocam em questio a presuncio de nossa vontade de
abarca-las(os) nos lugares que construimos para elas(eles) (Larrosa, 2000, p. 184-185).

As metaforas e os conceitos da praxis educativa, criados ao longo da histéria do
pensamento pedagdgico, ndo sao propriamente vagos e¢/ou equivocos, mas contém polarizacoes
em si mesmos que, devendo ser retomadas, explicitadas e contextualizadas, nio podem ser
eliminadas ou superadas por sinteses 16gicas definitivas (Arenhart; Kuhn, 2023). John Dewey (1980,
p. 141), em um texto classico de 1902, ao formular sua proposta de renovaciao da pedagogia,
opondo-se a pedagogia que chamou de “antiga”, enfatizou que “[...] um e outro lado, umas e outras
condi¢des estdo necessariamente relacionadas no processo educativo, uma vez que ele ¢é
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precisamente um processo de interacio e ajustamento entre esses dois fatores: a crianga e a
experiéncia do adulto”; e julga ser “funesta” e repugnante a ideia de uma oposi¢ao “de natureza”
entre a “experiéncia infantil” e as “[...] varias matérias de que se constréi o plano de estudos”
(Dewey, 1980, p. 141).

E notavel que John Dewey representa o pensamento moderno, no qual “a colocagio em
ordem” dependia do “[..] desmantelamento da ordem ‘tradicional’, herdada, recebida”,
pensamento no qual “ser” significava “um novo comec¢o permanente” (Bauman, 1998b, p. 20).
Com esse exemplo, ja nos encontramos frente a aporia fundamental da modernidade, ordem versus
desordem, ¢ a atitude moderna de seu enfrentamento: na modernidade, “[...] a colocagao em ordem
[...] se torna indistinguivel da proclamagdao de sempre novas ‘anormalidades’, tracando sempre
novas linhas divisorias, identificando e separando sempre novos ‘estranhos™ (Bauman, 1998b, p.
20).

Nas reflexoes a seguir, resultantes de estudos bibliograficos, orientamo-nos por uma
hermencéutica critica, focados na explicitagao das aporias sociopoliticas e pedagdgicas, com vistas
nao a solugoes tedricas cabais, mas a decisdes lucidas no campo pratico-social. Essas reflexoes nao
visam a resultados que possam ser tecnicamente aplicados, mas assinalam implicagoes tedricas e
metodologicas que, no contexto atual, contribuem para evitar que o trabalho pedagdgico bem-
intencionado seja contraproducente.

Essas ponderagdes introdutdrias parecem guardar certa homologia a justificagao ética da
democracia: afinal, delibera-se e vota-se porque as explicagdes tedricas das condi¢des do momento
e as consequentes recomendagdes cientificas nao alcangam unanimidade. Se houvesse
demonstra¢oes apoditicas, a partir das quais se soubesse exatamente o que deve ser feito, as elei¢oes
nao seriam necessarias. Nesse sentido, a problematica que orienta a reflexao a seguir foi assim
formulada: Como a explicitacao das aporias sociopoliticas e pedagdgicas contribui para a tomada
de decisoes lucidas no campo pratico-social? E qual a razao desse questionamento? Entendemos
que o interrogar das aporias nos permite tomar decisdes mais lucidas sobre os embates que
travamos tanto no campo sociopolitico quanto no educativo.

Cabe ainda, de entrada, explicitar um pressuposto ético: ao admitirmos como principio
universal a “luta dialégica” das forcas da religacao/organizagao contra a dispersio/desorganizacio,
defendemos ser ético todo ato que religa, que “[...] religa ao préximo, aos seus, a comunidade, a
humanidade e, em ultima instancia, a0 cosmo” (Morin, 2020, p. 30-31). Esse registro nos parece
relevante porque a forma democratica de vida social contém em si forcas poderosissimas que, na
falta de severa vigilancia ética e de expressivo esfor¢o neguentrépico, podem levar a destruigao da
democracia. O texto nao se situa comodamente em um quadro tedrico-conceitual dado, mas é
conduzido pelo interesse cognoscitivo de explicitar aporias do ambito objetual da Pedagogia como
ciéncia teérico-pratica do educador.

O artigo foi estruturado em trés passos. No primeiro, organizamos algumas ideias sobre o
pensamento que enfrenta problemas e se torna aporético. No segundo passo, abordamos a
justificagdo moral da forma republicana e democratica de sociedade, que, por sua vez, nos permite
elaborar argumentos em defesa de uma educagdo voltada a formagao dos novos para o mundo
comum, cujas consideragoes articulamos no terceiro passo. Argumentamos que a explicitagao das
aporias sociopoliticas e pedagdgicas contribui para a tomada de decisoes lucidas no campo pratico-
social, bem como para a defesa argumentativa de uma escola publica republicana e democratica,
sob a inspiragdao de Zygmunt Bauman.
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Breves anotagdes sobre o pensamento aporético

Ao introduzir o artigo, afirmamos que pretendemos nos orientar pelo modo problematico-
aporético de pensamento. Julgamos que esse modo de pensar é o mais conveniente para a discussao
de problemas e contradi¢es. De acordo com Tércio Ferraz Junior (1979), ¢ um modo de pensar
por problemas, a partir deles e em dire¢ao a eles. Discutem-se problemas para nao ficar enredado
neles, para achar saidas e, se possivel, solu¢oes. Enfrentar teoricamente problemas, geralmente,
leva a detecgao e a necessidade de elucidagao de aporias. O sentido etimoldgico de “aporia” é “sem
caminho”. Digamos, sem um caminho previamente disponivel. Ou seja, ao pensar problemas
concretos, o pensamento aporético nio dispée de um caminho previamente tracado e
pavimentado, mas precisa abrir caminho na execug¢ao da caminhada. Caminho nio é algo feito, mas
algo a fazer (Ferraz Junior, 1979; Viehweg, 1979). Viehweg (1979, p. 33) afirma: “O termo ‘aporia’
designa precisamente uma questao que ¢ estimulante e iniludivel, designa a ‘falta de um caminho’,
a situagao problematica que nao é possivel eliminar”. Enfrentam-se tais questoes para “nio se ficar
preso, sem saida” (Viehweg, 1979, p. 33).

A semelhanca do Direito, a Pedagogia, a0 mesmo tempo que precisa descrever, explicar e
interpretar os fenomenos educativos, alberga saberes prudenciais, da ordem pragmatica da
moralidade e provenientes de tradi¢des socioculturais. A Pedagogia nao trata apenas do fato
educativo, mas também do a-fazer pedagdgico, atravessado por multiplas aporias (Arenhart; Kuhn,
2023). No campo tedrico-pratico da Pedagogia, pensar topicamente, com foco em problemas
concretos, implica lidar com principios, conceitos e postulados de carater ensaistico, argumentativo
e/ou ctitico (Gauthier ¢ al., 1998; Mazzott; Oliveira, 2000). Os termos manejados pela Pedagogia
tém, certamente, significados unitarios, mas nao so, pois, em fun¢ao dos limites da agao e dos
problemas a resolver, assumem significacbes abertas, como diretivas de busca de solucio de
problemas (Ferrago, 2002).

Na historia do pensamento pedagogico, produziram-se conceitos e enunciados basicos,
regras de uso de termos, nao tao estritas e univocas quanto os conceitos e axiomas da matematica
e da logica. Sao antes lugares-comuns (Zgpoz ou Joci) de argumentacio, pontos de vista amplamente
aceitos, de conteudo aberto, inacabado ou flexivel e facilmente adaptavel a diferentes contextos de
argumentac¢ao (Santos, 2011, p. 99). Esses lugares-comuns constituem “armazéns de argumentos”,
emocionais e racionais, que podem abastecer os operadores de discursos que visam a persuasao e,
se possivel, ao convencimento de determinados auditorios para determinadas acoes (Cicero apud
Santos, 2011, p. 99).

Assim, se no pensamento pedagogico, além da analitica, faz-se hermencéutica, dialética,
dialégica e/ou desconstrucio, isso se deve ao fato de que, predominantemente, a Pedagogia nao
opera com demonstracdes apoditicas e cogentes, mas com argumentacoes retoricas, que sao
“dialéticas”, no sentido de didlogo e confrontagao critica entre opinides opostas. O pensamento
dialético se sustenta na base de saberes prudenciais que pretendem dar conta de construir e sopesar
argumentos, confrontar opinides e decidir com equilibrio (Morin, 2020). E da enorme importancia
ao papel da interpretagao (Ferraz Junior, 1979; Mazzotti; Oliveira, 2000).

Edgar Morin (2020) tem insistido na ideia de que o pensamento unificador enfrenta as
contradi¢oes fundamentais, mas nao pode ultrapassa-las. Refletindo sobre os grandes problemas
da contemporaneidade, inevitavelmente, chega-se a contradi¢cdes e constata-se que “[...] a maior
parte dessas contradi¢des nao sio superaveis” (Morin, 2020, p. 21). Diante de todos os problemas
fundamentais, ““[...] nossa logica vacila e se torna aporética” (Morin, 2015, p. 428). Todavia, o
pensamento que resiste a fragmentagao “[...] recorre ao corpo a corpo com a contradi¢ao” (Morin,
2015, p. 428), retira-a do ocultamento e poe-na em destaque. Se ficissemos tdo-somente no plano
das contraposi¢ées e nido buscassemos superagoes, “[...] terfamos uma realidade indiferenciada,
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atomizada, e tudo seria composto de partes independentes” (Bornheim, 1977, p. 309).
Contraposi¢ao e superagao se exigem reciprocamente no plano da realidade finita e historica. Nesse
plano, nas circunstancias concretas da vida, sdo possiveis superacdes de contraposicdes
determinadas. E a abrangéncia maxima pensavel dessas superagoes nunca ¢ a superagao total e
absoluta, mas o “processo de totalizagao” (Bornheim, 1977, p. 310).

No que se refere a oposi¢ao entre problema e sistema, um estudo histérico da tradigdao
ocidental do pensamento pedagdgico pode revelar o carater recalcitrante deste em relacdo as
multiplas tentativas de positivagdo sistémica. Nao poderfamos esperar que a tradi¢ao nos legasse
uma ciéncia unificada ou uma teoria geral da educagiao. No entanto, seguramente, nos abastece
com “galerias tematicas” para as quais convergem campos conceituais que se criaram a partir de, e
em fun¢ido de, desafios praticos historicamente emergentes (Santos, 2008). A tradi¢io do
pensamento pedagdgico também nos entrega o agrupamento de lugares-comuns de argumentagao
pedagdgica de acordo com distintos critérios metatedricos (interesses cognoscitivos, principios de
inteligibilidade, pressupostos gnosiologicos e ontolégicos etc.), do que resultam distintas
abordagens teérico-metodologicas.

Acreditamos, portanto, que o pensamento aporético pode nos ajudar a pensar de modo
coerente os desafios e os problemas do mundo social e das praticas educativas. Quando enredados
nos problemas, acabamos sem caminho ou diante de caminhos l6gico-dedutivos que apontam para
uma justa medida racional que, contudo, nao resolve os desafios do mundo pratico. O pensamento
aporético requer, desse modo, que construamos a resolu¢ao dos problemas concretos no préprio
caminhar, a partir dos contrarios dialégicos inerentes as alteridades conflitantes presentes no
encontro educativo. Assim, o didlogo aporético — identidade e diferenga, mesmidade e alteridade,
ndo aprender/aprender ou respeito/autoridade, como acima anunciado — ndo encontra resolucao
no ambito légico-racional, mas no movimento pratico, no exercicio dialégico cotidiano da docéncia

(Arenhart; Kuhn, 2023).

A seguir, antes de refletirmos sobre desdobramentos pedagdgicos desse modo de pensar,
tematizamos algumas aporias sociopoliticas, sob a instigante orientagao de Zygmunt Bauman.
Partimos do pressuposto de que a obra de Bauman sobre a educac¢io e a sociedade contemporanea,
melhor que a de qualquer outro pensador, exemplifica 0 modo de pensar aporético. Por isso, ao
longo do texto, autores de diferentes matrizes epistémicas sao chamados a cena com o propdsito
especifico de corroborar, real¢ar e desdobrar o método aporético de (des-)construcao baumaniana
das Ciéncias Sociais. Os nexos dos outros pensadores com Bauman nao devem ser procurados em
temas comuns, mas na forma metodoldgica de problematizar e de buscar respostas. Convidamos
o leitor a visualizar, por esse viés, a tessitura entre os autores escolhidos e o socidlogo polonés.

Justificagdo moral da forma republicana e democratica de sociedade

Zygmunt Bauman chama a atencdo de seus leitores para estruturas ambiguas e processos
ambivalentes do mundo pratico-social (Demo, 2000, 2002; Pinheiro, 2021). E inerente 2
modernidade a tarefa de ordenar, categorizar, classificar, a fim de poder avancar. Ocorre que,
quanto mais eficientemente nossas linguagens nos permitem classificar, “mais ambivaléncia
aparece” (Bauman, 1999, p. 9). Explicita-se, assim, uma das aporias fundamentais de nosso ser-no-
mundo pratico-linguistico: usamos a linguagem para classificar — para saber prosseguir —, mas, na
mesma operag¢ao, opomos ao mundo ordenado “um mundo contingente de acaso” (Bauman, 1999,
p. 10). Quanto mais avanga a classificagdo, mais “[...] entidades que relutam em encaixar-se nas
classes determinadas” (Bauman, 1999, p. 10) vao aparecendo. A luta pela ordem ¢ a luta “[...] da
transparéncia contra a obscuridade, da clareza contra a confusao”, e “o outro da ordem” nio ¢
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outra ordem, mas o imprevisivel, “[...] a incerteza, essa fonte e arquétipo de todo medo” (Bauman,

1999, p. 14).

Essa problematica de fundo, que em outros tempos sé se explicitava nas Ciéncias Sociais
(e em algumas linguagens religiosas), no ultimo quartel do século XX ¢ trazida a reflexdo pelos
“estudos da complexidade”, nas Ciéncias Naturais, e pelos “estudos culturais”, nas Humanidades
(Demo, 2000, p. 72; Wallerstein, 20006, p. 126). Nessa elucidagao histérico-epistemologica,
Wallerstein e Demo se apoiam em Ilya Prigogine (1996), segundo o qual somos filhos, e nao
pais/maes, da “flecha do tempo”, isto ¢, da historicidade, do nio-equilibrio, da irreversibilidade e
da possibilidade de emergéncias nos processos naturais e socioculturais. No que tange aos
processos socioculturais, a posi¢ao tedrico-epistemoldgica dos socidlogos citados esta afinada ao
diapasao hermencéutico-critico de Bauman, como reconhece expressamente Pedro Demo (2002).
E, no que concerne a “tematizagao das aporias”, Bauman (1999, p. 18-19) deixa explicita sua divida
a Walter Benjamin e Jacques Derrida.

Bauman tematiza aporias distintas e inter-relacionadas. Escreveu O mal-estar da pos-
modernidade (Bauman, 1998b) a partir da aporia liberdade versus seguranca: “Ganha em liberdade,
perde em seguranga” e vice-versa (Bauman, 1998b, p. 10). Essa aporia, na mesma pagina, ¢
formulada em termos de dilema: “Se obscuros e monétonos dias assombraram os que procuravam
as segurangas, noites insones sao a desgraca dos livres” (Bauman, 1998b, p. 10). Na introdugao do
livro, ciente de que “nosso tempo é o da desregulamentagao” (Bauman, 1998b, p. 9), ele generaliza,
pensando ndo apenas nessa aporia, e assevera: “[...] ndo ha ganho algum sem perda”, propondo a
diretiva de que se busque, na agao social, o equilibrio entre ganhos e perdas “[...] préprios a qualquer
disposi¢dao da coabitagdo humana” (Bauman, 1998b, p. 10).

No primeiro capitulo do livro citado, a aporia ordem zersus desordem é formulada em
termos de oposi¢ao entre pureza e impureza: nessa versao, para prosseguir de modo compreensivel,
a ordem exigida implica “[...] varrer o assoalho, estigmatizar os traidores, expulsar os estranhos”
(Bauman, 1998b, p. 16). Combater os “estranhos” é tido como necessario para proteger a saude,
pois “[...] os objetos das diligéncias dos estranhos se comparam aos animais nocivos e as bactérias”
(Bauman, 1998b, p. 19). Agora, ordenar os ambientes da vida cotidiana nao se distingue da “[...]
proclamagiao de sempre novas ‘anormalidades’, tracando sempre novas linhas divisorias,
identificando e separando sempre novos ‘estranhos™ (Bauman, 1998b, p. 20). E, como “[...] os
meios rotineiros de conservar as coisas puras nao sao suficientes”, a vida cotidiana é impregnada
de “medo do estranho” (Bauman, 1998b, p. 21).

Os capitulos 3 e 4 aprofundam a problematica dos estranhos, sua criagdo, anulacio e
criminalizacdo na sociedade de consumo. Em FEtica pos-moderna (Bauman, 1997, p. 182-189),
explicita a “aporia do estranho” no espago social: as mesmas estratégias pelas quais se pretende
afastar o estranho — aquele que nao se encaixa em nNosso mapa cognitivo, moral e estético do mundo
— sd0 as que 0 mantém ou trazem de volta, resume Biesta (2017).

No capitulo 10 de O mal-estar da pis-modernidade, Bauman (1998b) se ocupa da “aporia da
cultura”, pensando-a a partir da imagem da cooperativa de consumo no campo de jogo do mercado.
A aporia da cultura é explicitada como sendo, a0 mesmo tempo, a gaiola e a chave para abri-la
(Bauman, 1998b). No jogo da vida social, “[...] a liberdade realiza-se na exposicao a dependéncias;
a sujei¢do, no ato de emancipagao” (Bauman, 1998b, p. 175), pois a liberdade de escolha assenta
na multiplicidade de possibilidades, mas nio se realiza senio rejeitando e/ou depreciando quase
todas elas. “A escolha é um tubo de ensaio da vida individual, em que se pode observar o processo
ocorrendo no grandioso universo da cultura” (Bauman, 1998b, p. 175).
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A realizagdo dos desejos de consumir e de ser livre, em busca da satisfagdo, torna impossivel
a satisfagdo, pois “[...] necessitamos sempre de mais liberdade do que temos” (Bauman, 1998b, p.
175). Tem-se, assim, explicitada uma “contradi¢ao real inerente a dificil situagao dos individuos
autonomos”, contradi¢dao da qual nascem as “proje¢oes [unilaterais| de sonhos” do liberalismo e
do comunitarismo, ambos desincumbindo os individuos de aceitar os riscos que a liberdade
acarreta, condi¢do que “[...] é toda a possibilidade de vida significativa e dignificada que os
individuos humanos podem sensatamente esperar” (Bauman, 1998b, p. 245).

Bauman (1998b, p. 34-35) insiste em que, na sociedade liquida e de consumo, a liberdade
de escolha é um fator de estratificacao social, pois sao muito desiguais os estoques de recursos
necessarios para fazer escolhas realistas. Mesmo assim, “escolher ¢ o destino de todos” (Bauman,
1998b, p. 243). A conciliagao da liberdade com a igualdade nunca sera acabada, de modo que
permanece como tarefa nunca concluida a defesa argumentativa a favor dessa conciliagao. E, para
podermos seguir fazendo esse tipo de defesa, devemos nos encarregar “[...] de que haja uma
continua possibilidade de argumentar” (Bauman, 1998b, p. 254). Das implicagoes pedagdgicas
dessa assertiva trataremos na se¢ao seguinte.

A liberdade individual ndo depende apenas dos esforcos individuais, mas também da
solidariedade dos outros. Ela precisa ser protegida por instituicdes comunitarias, sociopoliticas e
judiciarias. Estas precisam garantir que todo cidadao tenha uma renda suficiente para a subsisténcia
honrada de si préprio e de todos os que dele dependem (Bauman, 1998b, p. 253). Entretanto, nao
basta a renda minima vital. Em outra obra, Bauman e Mazzeo (2020, p. 38) citam enfaticamente as
capacidades (capabilities) como condigdao necessaria para o exercicio da liberdade e da vida digna,
como veremos com mais detalhe na segao seguinte. Prover essas duas condi¢oes — renda basica e
capacidades — é “[...] tarefa em que os individuos livres devem empenhar-se conjuntamente e
mediante sua realizagdo comum: mediante a comunidade politica” (Bauman, 1998b, p. 255).

A comunidade politica nio ¢é algo real-empirico, mas uma instancia simbdlica a que nossas
praticas e falas se referem quando se trata de compreender o conjunto de mediagdes institucionais
que possibilitam a realizacao do bem comum. O bem comum nao ¢ algo realmente alcangavel.
Estamos aqui as voltas com mais uma aporia: “[...] a condi¢ao de possibilidade da comunidade
politica é, a0 mesmo tempo, a condi¢ao de impossibilidade de sua plena realizagao” (Mouffe, 1993,
apud Bauman, 1998b, p. 255). Uma comunidade politica viavel precisa ser criada e recriada, devendo
esse esforco ser guiado pelo “[...] principio de Liberdade, Diferenca e Solidariedade, sendo a
solidariedade a condi¢ao necessaria e a contribui¢ao coletiva essencial para o bem-estar da liberdade
e da diferenca” (Bauman, 1998b, p. 256), como também apontam Favero e Trevisol (2021).

Quanto a isso, Bauman (1998b) dialoga com Richard Rorty, entre outros. Ele se refere ao
artigo de Rorty (2007, p. 311) sobre a solidariedade, ao escrever que “[...] como forma de vida, a
modernidade torna-se possivel assumindo uma tarefa impossivel” (Bauman, 1999, p. 17), esta,
estabelecida pelos focos imaginarios “[...] da verdade absoluta, da arte pura, da humanidade como
tal, da ordem, da certeza, da harmonia, do fim da histéria. Como todos os horizontes, eles nio
podem jamais ser alcancados, [...] tornam possivel andar com um objetivo” (Bauman, 1999, p. 17).
Avaliza a ideia rortyana de que o foco imaginario da solidariedade “[...] nao ¢ pior por ser uma
invengao [contingentemente historica], em vez de uma caracteristica inata (como a via Kant) da
mente humana” (Rorty, 2007, p. 322).

Note-se que Bauman pensou a modernidade como uma forma de vida social, a semelhanga
de Maurice Merleau-Ponty (1984) e seus discipulos, Claude Lefort (1990) e Marilena de S. Chaui
(1982), como estruturacao (Gestaltung) ininterrupta das condi¢des de vida dos/pelos humanos em
relagao simbolica com o possivel e o ausente. Trata-se de um campo de transcendéncia em que os
participantes do jogo, “[...] cujas regras sao feitas e refeitas no curso da disputa” (Bauman, 1998b,
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p. 112), estdo focados na arte de jogar bem e no resultado do jogo, sendo-lhes quase impossivel,
em sua experiéncia, tematizar a contingéncia.

Para Bauman (1999, p. 110), a modernidade do ago se movimentou de forma guerreira com
as palavras de ordem da liberdade, igualdade e fraternidade. Esse grito de guerra, acredita o autor,
teria sido substituido pela férmula do armisticio da pés-modernidade: Jberdade, diversidade e tolerincia,
com a tolerancia transformada em solidariedade, podendo até o armisticio se transformar em paz.
A autoafirmagdo de formas de vida plurais poderia agora coexistir com formas ja existentes, € a
preservac¢ao de padroes seria possivel sem a elimina¢ao de outros, em um espirito de “aceitagiao da
relatividade” e de “reconciliagio com a ambivaléncia” (Bauman, 1999, p. 110).

Os esforcos de ordenagao das autoridades modernas, tanto politicas quanto cientificas, nao
lograram criar um mundo livre de ambiguidade e transparente de opgdes racionais (Bauman, 1999,
p. 242). O mundo em tempos liquidos foi invadido pela pluralidade das ordens e pela ambivaléncia,
acompanhadas pela perda de orientagao e pelo desamparo, “[...] amarga ironia para a era que
proclamava a onipoténcia do homem” (Bauman, 1999, p. 243). Afinal, descobrimo-nos “[...]
fadados a viver na contingéncia” (Bauman, 1999, p. 247). O desconforto da condi¢ao pés-moderna
esta relacionado a consciéncia de que “[...] ndo ha nenhuma saida certa para a incerteza; de que a
fuga a contingéncia ¢ tao contingente quanto a condi¢ao da qual se busca fugir” (Bauman, 1999, p.
250), como também em Cassol e Silva (2021). Todavia, essa consciéncia torna possivel caminhar
da tolerancia para a solidariedade (Bauman, 1999; Favero; Trevisol, 2021). O ato da emancipagao
implica agora a aceitagao da propria contingéncia; “|...] assinala o fim do horror a alteridade e da
abominagao da ambivaléncia”; ¢ “[...] marcado pelo fim do medo e o comego de tolerancia”
(Bauman, 1999, p. 248).

O nosso fado é que o Outro (o estranho, o estrangeiro, o refugiado etc.) “[...] ndo ira
embora e ndo vai ser como eu, mas eu nao tenho meios (pelo menos no momento ou no futuro
previsivel) de for¢a-lo a ir-se ou mudar” (Bauman, 1999, p. 248). Estamos condenados a dividir o
espago ¢ o tempo com ele. Se nao nos resignarmos, podemos “[..] tornar nossa coexisténcia
suportavel e um pouco menos perigosa. Sendo gentil, eu atraio gentileza” (Bauman, 1999, p. 248)
e estou justificado em esperar que a minha oferta de reciprocidade seja aceita, mantendo, assim, a
distancia o perigo

Além de evitar a humilhagdo, devemos também respeitar os outros em sua alteridade e em
seu direito de ter outras preferéncias que as nossas (Bauman, 1997, p. 102, 1999, p. 249). A
experiéncia da proximidade do Outro é descrita por Bauman (1997, p. 105) em termos de “aporia
da proximidade moral”: desde que, por essa experiéncia de proximidade, eu nasgo como um eu
moral, irremediavelmente, vejo-me “[...] dissociado pelo impulso de ficar e pelo impulso de fugir”,
pela “[...] atitude de abrir e a urgéncia de fechar”. Na proximidade moral, entre cuidado e opressao
ha apenas uma linha ténue (Bauman, 1997, p. 105).

As citagoes anteriores tornam manifesto que o pensamento de Bauman esta afinado pelo
diapasao ético de Lévinas. Bauman (1999, p. 249) diz que “|...] é preciso honrar a alteridade no
outro, a estranheza no estranho [..]. Minha relacio com os estranhos ¢é revelada como
responsabilidade |...]”’; revelada ndo como mera semelhanga de fado, para a qual bastaria a tolerancia
mutua, mas como destino comum, o qual requer solidariedade. Nao ha certeza alguma nesse
caminho possivel e contingente que leva da tolerancia a solidariedade (Bauman, 1999, p. 250). “A
solidariedade nido pode derivar sua confianca de nada sequer remotamente sélido e, portanto,
confortador como as estruturas sociais, as leis da histéria ou o destino das nagdes e ragas, de que
os projetos modernos extrairam seu otimismo, autoconfian¢a e determina¢ao” (Bauman, 1999, p.
271).
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No mesmo livro, mais adiante, Bauman (1999, p. 277) repete que a tolerancia ¢ condigdo
necessaria, mas nao suficiente, para a solidariedade. Pensando sobre os obstaculos a solidariedade,
contra a tendéncia totalizadora do mercado capitalista, Bauman (1999, p. 290) propde que se lute
“[...] acima de tudo pelo direito de assegurar a diversidade comunitaria, ndo a individual, uma
diversidade que deriva de uma forma de vida comunitariamente escolhida e servida”. Com efeito,
a tolerancia promovida pelo mercado capitalista nao leva a solidariedade, mas a separagdao
comunitaria e a redugdo dos lagos sociais a um verniz superficial (Bauman, 1999, p. 292).

Quanto a isso, o discurso s6 pode se tornar eficaz se incluir “[...] a questdao politica do
controle democratico sobre a tecnologia e a especializagdo, sobre os propositos e limites
indesejaveis — a questdo politica como autogestio e opgoes feitas coletivamente” (Bauman, 1999,
p- 293). Todos os valores e meios dos tempos liquidos apontam “[...] para a politica, a democracia
e a plena cidadania como unicos vinculos de sua realizagao” (Bauman, 1999, p. 294). Na
interpretacao de Bauman (1999, p. 294), a realizagdo da promessa dos tempos liquidos “[...] pede
mais politica, mais compromisso politico, mais eficacia politica na agao individual e comunitaria”.

A forma democratica de vida social é condigao necessaria para transformar a tolerancia em
solidariedade, embora nio suficiente. Bauman (1998b, p. 62-90) tratou dessa questao em um
primoroso capitulo de O mal-estar da pos-modernidade, em que tematizou de modo extremamente sutil
o caminho da moral interpessoal para a moral social e publica. Nessa reflexdao, procurou se pautar
pelos escritos de Emmanuel Lévinas (1987, p. 235, 1997, p. 143, 2002, p. 115) sobre a justica e seu
vinculo interno com a moral interpessoal. Bauman concorda com Lévinas que estar com os outros
significa, acima de tudo, responsabilidade: “[...] se o outro olha para mim, sou responsavel por ele,
mesmo néo tendo assumido responsabilidades para com ele [...]. E a Gnica forma pela qual o outro
existe para mim; ¢ o modo da sua proximidade” (Bauman, 1998a, p. 211).

A moralidade, constituida pela responsabilidade, ndo é um produto da sociedade, pois surge
da proximidade do outro (Bauman, 1998a, p. 212). A relagdo em que o eu encontra o tu é “[...] o
lugar e a circunstancia originais do advento ético” (Lévinas, 2002, p. 197). Ja a questao da justica se
coloca quando, na “cena primaria” da relagdio com o Outro proximo e singular, entram FEles, os
Outros a quem me dirijo em Zzerceira pessoa, que sao, a0 mesmo tempo, diferentes e proximos a
meu proximo (Bauman, 1997, p. 134, 1998b, p. 66; Lévinas, 1987, p. 236, 1997, p. 293, 2002, p.
119). O outro, que é o Terceiro, encontra-se no campo da Ordem Social governada pela Justica,
nao pela moral interpessoal (Bauman, 1997, p. 131). Os multiplos outros interagem entre si,
podendo ferir-se, causar sofrimento uns aos outros etc. Esse é o lugar da justiga, do recurso a forga,
a razao reguladora.

No dominio do social, os eus singulares sao “[...] comparaveis, mensuraveis, acessiveis a
serem julgados por padroes extrapessoais, de ‘média estatistica’ ou ‘normativos™, estando o
Terceiro na posicao do juiz, que “[...] pode estabelecer os ‘critérios objetivos’ de interesses e
vantagens” (Bauman, 1997, p. 132). O recurso a razdo e as “[...] institui¢des publicas de violéncia
legitima [s¢]” justifica-se eticamente pelo fato de que “[...] cada um dos ‘multiplos outros’ é singular
em seu desafio a minha responsabilidade” (Bauman, 1998b, p. 66). “Nao podemos viver sem a
razao, uma vez que a sobrevivéncia do ‘grupo’, a vida dos Muitos, ¢ “[...] algo diverso da vida do
Outro e de minha responsabilidade que a sustenta” (Bauman, 1997, p. 133). As regras sociais,
criadas pela razao e disponiveis na Sociedade, nos orientam na confusao de nossas confiangas e
suspeitas na convivencia com os Muitos (Bauman, 1997, p. 134).

A justica se origina da moral interpessoal e deve ser fiel a essa origem, embora nunca o
consiga, pois esta, de multiplas formas, subjugada a poderes alheios aos critérios morais. Nessa
concepcao levinasiana, seguida por Bauman, “justica” tem duplo sentido, relacionando-se, ao
mesmo tempo, com a ética interpessoal, com a ética publica e com o direito, sobrepondo-se ao
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direito a maneira de uma exigéncia interminavel para que o direito seja aperfeicoado em cada
aplicagao concreta (Lévinas, 1997, p. 294). Nessa concepgao, a justiga precede, supera e excede o
direito. A relacdo face a face de responsabilidade moral pelo outro é considerada a origem da
justiga-direito, fundamento a partir do qual cada aplicagiao do direito deve ser deduzida e avaliada.
Essa aporia da justica torna-a irremediavelmente insatisfeita consigo mesma, devendo ser
permanentemente revista, impondo padrdes mais elevados do que os ja praticados, mas sem nunca
alcangar ser o que deve (Bauman, 1998b, p. 606).

Derrida (2010) aprofundou a questdao das aporias da justica. A oposi¢ao entre justica e
direito nao pode ser logicamente regulada e dominada (Derrida, 2010, p. 42). O direito pretende
exercer-se em nome da justica, que exige ser instalada em um direito constituido e aplicado pela
forca: “[...] a desconstrucgao se encontra e se desloca sempre entre ambos” (Derrida, 2010, p. 42).
Ato continuo, inspirado pelas reflexdes de Lévinas, Jacques Derrida exemplifica e explicita algumas
aporias da justica em sociedades democraticas. Por exemplo, a mera aplicagao calculada da norma
omitiria a decisdo humana e, por conseguinte, nao exerceria a justica em sentido préprio (Derrida,
2010, p. 43-45); a decisao judicial deve ser calculada com base nas normas, mas, a0 mesmo tempo,
expOe-se a experiéncia nao programavel e incerta do que ¢ estranho as normas (Derrida, 2010, p.
46-51); a urgeéncia das decisdes judiciais, fundamentadas em informagGes, argumentos e
interpretacdes, em cada caso, esta sujeita aos limites (e possibilidades) das informagdes, argumentos
e interpretagdes (Derrida, 2010, p. 51-56).

Emmanuel Lévinas (1997, p. 294) destacou que sua concepg¢ao de justica, “[...] sempre a ser
aperfeicoada contra suas proprias durezas”, e de legislagdo, sempre “aberta ao melhor”,
corresponde ao liberalismo intrinseco a “exceléncia da democracia”. No Estado democratico de
direito ha uma parte da violéncia que ¢ legitima e pode comportar a justi¢a, mas “[...] tudo o que se
pode deixar para a negociagdo, para a palavra, é absolutamente essencial” a justi¢a, que nasce da

caridade (Lévinas, 1997, p. 146).

Bauman (1998b, p. 82) desenvolve esse pensamento afirmando que a postulagio do
problema da justica pressupoe “[...] um regime democratico de tolerancia que assegure, em sua
constituicdo e pratica politica, os ‘direitos humanos’, ou seja, o direito a conservar a propria
identidade e singularidade sem risco de persegui¢ao”. O debate publico da justica social e do carater
ético dos assuntos publicos também s6 ¢é possivel onde ha democracia; na falta desta, “[...] é dificil
imaginar qualquer abordagem séria dos objetivos totais que a tomada politica de decisdes deveria
promover, dos principios pelos quais os seus efeitos deveriam ser criticamente avaliados”, assim
como, “[...] a madura percepcao publica dos riscos subsequentes e das possibilidades de sua
prevencao” (Bauman, 1998b, p. 83).

Quando, com a contribui¢io dos intelectuais, a legitimac¢do do sistema social ¢ submetida
ao debate publico, havera pressio sobre esse sistema “[...] para legitimar-se, em termos de valores
orientados para a pessoa — e nao em termos de realizagdes da mercadorizagio —, em termos de
razdo pratica — e nao de razdo instrumental”, criando-se, desse modo, as “[...] condi¢bes para a
emancipacao prometidas pelo projeto de modernidade” (Bauman, 2010, p. 260). Em outra obra,
referindo-se ao Holocausto, Bauman (1999, p. 1306) registrou que, quando a democracia entra em
colapso, falham as salvaguardas contra a barbarie, deixando de existir forgas sociais influentes e
talentosas para contrabalangar as forgas politicas, militares, religiosas e cientificas inclinadas ao
barbarismo.

Para as possibilidades sociais e politicas de beneficio publico, referidas no paragrafo
anterior, Bauman viu na democracia uma condi¢io necessaria, mas nao suficiente. Aponta
contradi¢oes entre os valores (ndo-ditos) a que serve a pratica politica e os valores proclamados e
promovidos na discussao publica (Bauman, 1998b, p. 83). Chama atencao para o fato de que, por

Praxis Educativa, Ponta Grossa, v. 20, 24538, p. 1-21, 2025
Disponivel em: <https://tevistas2.uepg.br/index.php/praxiseducativa>

11



Aporias sociopoliticas e pedagdgicas em tempos liquidos: tematizando a educacio republicana...

si s6, o regime democratico ndo assegura a transformagao da tolerancia em solidariedade, nio
promove o reconhecimento da penuria e dos sofrimentos de outras pessoas como responsabilidade
propria de alguém, nem o alivio e, subsequentemente, a eliminagao da penuria como tarefa propria
de alguém. Com efeito, na “[...] maioria das vezes, dada a atual configuracio do mecanismo politico,
os regimes democraticos interpretam tolerancia como empedernimento e indiferenga” (Bauman,

1998b, p. 82).

Nas circunstancias atuais, em que predomina o modelo politico de dominio da pesquisa de
opinido, cresce a aprovacao eleitoral a “[...] retirada total e permanente, da lista dos interesses
publicos, das pessoas dependentes de uma redistribuicao dos recursos administrada pelo Estado”
(Bauman, 1998b, p. 83, 2011, p. 211), a pretexto de evitar o aumento da carga tributaria e da divida
publica. A administracio da moralidade pela sociedade produz a distancia social que substitui a
responsabilidade moral pelo desempenho técnico, promove a indiferenca pela provag¢ao do Outro,
a qual, de outra forma, seria submetida a avaliagio moral e a uma resposta moralmente motivada.
Ademais, esses mecanismos de erosio da moralidade sio “[...] refor¢ados pelo principio da
soberania dos poderes do Estado que usurpam a suprema autoridade ética em prol das sociedades
que governam” (Bauman, 1999, p. 229).

Enfim, quanto mais antissocial e subversivo, mais “[...] o dever moral tem que contar
puramente com sua fonte: a responsabilidade humana essencial pelo Outro” (Bauman, 1999, p.
229). No final das contas, “[...] somos deixados, cada um de nés, com nossas proprias consciéncias
individuais e nosso proprio sentimento de responsabilidade como tnicos recursos com os quais
lutar para tornar a vida mais moral do que ¢” (Bauman, 1998a, p. 217). O desconforto da condigao
pos-moderna esta relacionado a consciéncia de que, como ja dito acima, nao existe “[...] saida certa
para a incerteza” (Bauman, 1999, p. 250) e que a fuga da contingéncia nao deixa de ser contingente
(Cassol; Silva, 2021). Essa consciéncia torna possivel caminhar da tolerancia para a solidariedade
(Bauman, 1999, p. 251).

Bauman escreve isso sem esquecer que estamos vivendo em “[...] tempos que favorecem
(embora nao necessariamente garantam) a ‘remoralizacdo’ das relagdes humanas basicas e o
enfrentamento com coragem da questio da responsabilidade para com o Outro” (Bauman, 1998b,
p. 85). Surpreende que o intérprete dos tempos liquidos tenha feito a aposta (otimista) de que nos
inclinamos a tornar-nos mais sensiveis e propensos a fixar objetivos éticos que se estendam além
da responsabilidade pessoal, para um “mundo regido pelos principios da justi¢a”, ressalvando que
“[...] as institui¢des sociais que poderiam concebivelmente servir como veiculos dessa sensibilidade
ética ampliada obstruem, de fato, a sua tradugao em progresso pratico da justica” (Bauman, 1998b,

p. 85).

Como a via de mao dupla da moral interpessoal para a ética publica passa pela agao politica,
cabe a pergunta: “[...] existe algum tipo de acao politica a vista que possa revelar-se adequada a essa
tarefa?” (Bauman, 1998b, p. 85); ou, em termos levinasianos, como executar a passagem da
“responsabilidade do eu para com o Rosto” para a “justica comumente administrada”? (Bauman,
1998b, p. 88). Bauman ensaiou uma resposta em dialogo com o filésofo neopragmatista Richard
Rorty. Pergunta-se, em relacio a questao colocada, se seria adequada a resposta rortyiana de
priorizar a “politica de campanha” — de campanhas especificas por objetivos especificos —, “[...]
feita 2 medida do mundo fragmentado e da existéncia humana fragmentada, condizente com a
experiéncia de vida de muitas pessoas com preocupacOes dispersas, difusas e sempre parciais”
(Bauman, 1998b, p. 86-87). A proposta de Rorty parece simpatica a quem nao tem muito motivo
pata se preocupar com a justica do/no mundo.

Impressiona a perspicacia da desconstru¢ao baumaniana da ideia de politica de campanha
defendida por Richard Rorty. A propésito, Bauman (1998b, p. 87) trabalha com a distin¢do
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conceitual entre preocupacoes dispersas e preocupagoes focadas na justica, estas ultimas enraizadas na
experiéncia de quem sofre os efeitos das injusticas. As multidoes de pessoas que sofrem as
injusticas, a partir de suas experiéncias, nao tém uma ideia clara da justica, mas “[...] tendem a
reconhecer infalivelmente um caso de injustica. [...]. E a injustica que parece ser a no¢ao primaria
da ética popular” (Bauman, 1998b, p. 75). A partir da experiéncia dolorosa dos injusticados, a justica
¢ desejada e buscada como “[...] redengao, recuperac¢ao de perdas, reparagao do dano, compensagao
pelos males sofridos — que corrija a distor¢ao causada pelo ato de injustica” (Bauman, 1998b, p.
75).

O carater contrafatico dessas demandas sociais por justiga salta aos olhos de quem observa
que, na escala global e em muitas regides do mundo, desde a metade do século XX, os indicadores
de bem-estar e qualidade de vida apontam para desigualdades crescentes, a incriminagao da pobreza
e a brutaliza¢do dos pobres, o que, evidentemente, impossibilita a percep¢io do mundo como
“justo” (Bauman, 1998b, p. 75-80). O diagnostico apresentado por Bauman (1998b, p. 89) indica
que a histéria atual do mundo ndo tende para a “sociedade justa”, e que “[...] todas as tentativas
para obriga-la a seguir nessa dire¢do sdo propensas a acrescentar novas injusticas aquelas que ela
esta empenhada em reparar”. Assim, “[...] o projeto de Rorty de ‘politica de campanha’ nao tem
probabilidades de servir melhor a causa da justica do que a politica de movimento que pretende
substituir” (Bauman, 1998b, p. 88).

As experiéncias de sofrimento dos injusticados de todos os cantos do globo terrestre
clamam, convergentemente, pela justica como “[...] um movimento, em vez de um objetivo ou
qualquer ‘estado final’ descritivel”, que “[...] se manifesta nos atos de identificar e combater
injusticas — atos que nao indicam necessariamente um processo linear com uma dire¢ao”, e cuja
“[...] marca registrada é uma perpétua autodesaprovacio e descontentamento com o que foi
alcangado” (Bauman, 1998b, p. 89). Quem, movido a solidarizar-se com a dor dos outros, optar
por entrar nesse movimento compreende que “[...] a justiga significa sempre querer mais de si
mesma” (Bauman, 1998b, p. 89).

Note-se que, no embalo do pensamento ético de Lévinas, Bauman tocou em uma questao
ético-hermenéutica fundamental: a solidariedade pratico-politica com a dor dos injusticados é o
unico mirante que possibilita a compreensao unitaria e radicalmente critico-emancipatéria da
histéria universal. E o vetor de acumulacio de campanhas em movimentos, de inclusdo da melhoria
total da vida entre as finalidades das agoes sociais e politicas, de “[...] desejo de mudar as regras do
jogo ou o mundo em que o jogo ¢ disputado” (Bauman, 1998b, p. 87).

Bauman nao fixou essa compreensao a um ou outro nome de sociélogo, economista,
filésofo ou tedlogo, talvez porque o carater unificador e critico da compreensao da justiga a partir
dos clamores dos injusticados nao pode ser fixado em um sistema determinado de conceitos. Os
clamores dos injusticados implodem todos os conceitos, mas despertam “preocupagodes focadas na
justica”, lancando apelos morais para o engajamento em praticas sociais, politicas e pedagogicas
que tornem o mundo efetivamente mais justo para todos. Bauman (1998b, p. 89), ainda em
afinidade com Lévinas, adverte para o maior obstaculo que se pode encontrar na via de mao dupla
entre a moral interpessoal e a ética publica, obsticulo que pode sufocar o desejo de justica: a
autossatisfacao de uma consciéncia de uma vez por todas limpa e serena.

Acresce que o dominio da justica — solidariedade com os injusticados — assim como o da
responsabilidade moral — encontro responsavel com o rosto —, é marcado pela ambivaléncia.
Ambos os dominios sao “[...] desprovidos de solug¢oes patenteadas, remédios isentos de efeitos
colaterais ¢ movimentos isentos de riscos”; a incerteza, o carater inconclusivo, a subdeterminacao
e a ambivaléncia sao condigdes necessarias para que seja mantido “[...] o impulso moral e o desejo
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de justica eternamente vivo, vigilante e — a sua maneira limitada e menos que perfeita — eficaz”

(Bauman, 1998b, p. 90).

Biesta (2017, p. 87) atribui a Bauman a tese de que “[...] os tempos pds-modernos estao
marcados por um consenso quase universal de que a diferenga nao é apenas inevitavel, mas boa,
preciosa, precisando de protecao e cultivo”. Os que teimosamente escapam da rede de regras
internas “recusam-se a ir embora”, e ndo podemos evitar “[...] ter consciéncia de sua presenca, vé-
los, ouvi-los, cheira-los, mesmo falar a eles ou ser abordado por eles ocasionalmente” (Bauman,
1997, p. 175). Tornou-se inviavel manter o estranho do lado de fora. Nesse contexto, a chance de
emancipagio, a chance de criar um mundo de paz, de didlogo intercultural e de inclusio de todos
os diferentes, na qual Bauman acredita, nao reside na celebracio das etnias ¢/ou de comunidades
estatais fortes e racionalmente administradas.

Para ele, as condicoes da liberdade individual continuam sendo o nicleo duro da cidadania,
razao pela qual o trabalho “desestabilizador’” da modernidade deve ser levado avante, o que implica
abracar como tarefa a formac¢ao humana dos sujeitos (Biesta, 2017, p. 87). Para o exercicio da
cidadania no mundo pés-moderno, tornar-se sujeito tem a ver com agir no espago publico, o
espago em que nos encontramos com os estranhos (Biesta, 2017, p. 88; Bauman, 1997). As
possibilidades de emancipagao oferecidas pela pés-modernidade concernem a nos reconhecermos
como ““[...] membros de uma comunidade em que somos todos, em certo sentido, estranhos uns
para os outros” (Biesta, 2017, p. 88). Martins (2021) também se dedica a expor essa problematica.

O pensamento de Bauman nos coloca perante a responsabilidade de buscar o equilibrio
possivel entre uma vida totalitariamente ordenada e um vazio normativo, entre a liberdade e a
seguranca, entre o leve e o pesado. Nao se pode saber de antemao nem se pode ter uma unica
compreensao sobre o ponto em que vai ocorrer esse equilibrio e qual é a imagem da sociedade
diferente que ¢é buscada (Almeida; Gomes, 2021; Almeida; Gomes; Bracht, 2009). Esse ideal de
possivel equilibrio e de sociedade republicana e democratica ndo sera alcangado apenas pela
resolugao dos problemas mediante os mecanismos juridico-politico-administrativos do mundo
comum. Contudo, é no proprio caminhar das praticas sociopoliticas e juridicas desse mundo
comum e na vivéncia das aporias inerentes aos principios republicanos e democraticos que se
anunciam e se alargam as possibilidades de um mundo comum plural, cooperativo e justo.

No cenario esbogado, cumpre seguirmos pensando a acido pedagdgica em perspectiva
republicana e democratica, em termos problematico-aporéticos.

Educacgio dos novos e mundo comum: consideragdes

Cabe agora a pergunta: Como conceber a educagao para que se torne adequada a essa
concepgao de sociedade historica?

Ja foi referido que Bauman condiciona os exercicios da liberdade e da vida digna a aquisi¢ao
das capacidades (capabilities), da forma como sao tematizadas por Amartya Sen e Martha Nussbaum
(Bauman; Mazzeo, 2020, p. 38). Bauman deixa transparecer em seus escritos que a educagao para
o exercicio da cidadania republicana e democratica nao pode ser transcrita em termos de uma
transacio economica, em que o aprendente seria um consumidor com “necessidades” e
preferéncias, os professores/escola/sistema educacional setiam os provedores, e a educagao setia
uma mercadoria (Almeida; Gomes, 2021; Biesta, 2017, p. 37).

Alcir Pécora (2015, p. xi) afirma que a categoria de capacidades (capabilities) serve de “[...]
base de politicas de direitos humanos e de programas educacionais mais justos e inclusivos, no
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sentido oposto ao de uma politica empresarial de ‘recursos humanos™, incluindo-se nelas as
propostas de “levar o aluno a pensar criticamente”, de criar “posturas favoraveis a autocritica e a
independéncia intelectual”, de “resistir a submissao maquinal a autoridade e a pressao
homogeneizadora dos pares”, de exercitar a

[...] imaginacdo (em que os instrumentos principais sio as artes, entendidas menos como
produgio de “obras” do que como praticas de engajamento inventivo, pessoal e coletivo),
de compreender empaticamente o outro, enfim, de adotar a “ideia de cidadania em que
as acoes locais se reconhecem imediatamente como conectadas as de outras partes do
planeta” (Pécora, 2015, p. xi).

Propondo uma educacio permanente para “[...] tornar o mundo, em continua e rapida
mudanga, mais hospitaleiro para a humanidade”, Bauman (2009, p. 680) cita expressamente “[...] a
capacidade de fazer escolhas e de agir eficazmente com base nas escolhas feitas”’; emparelha essa
capacidade a (re)constru¢ao de vinculos interpessoais e a “[...] capacidade de empenhar-se
continuamente junto com oOs outros para criar uma convivéncia humana em um ambiente
hospitaleiro e amigavel”; acrescenta que o empoderamento dos cidaddaos requer “[...] cooperagdao
entre os homens e as mulheres na luta pela autoestima, voltada para o enriquecimento reciproco,
para o desenvolvimento das potencialidades dos diversos sujeitos e para o desfrute adequado das
suas capacidades”.

O autor tematiza expressamente a capacita¢ao para enfrentar o desafio de “[...] reconstrugao
do espago publico hoje cada vez mais desabitado, onde homens e mulheres possam empenhar-se
em uma realizacao continua dos interesses, dos direitos e dos deveres individuais e comunitarios,
privados e publicos” (Bauman, 2009, p. 680). Essa ideia ¢ complementada quando enfatiza: “[...] a
capacidade de que temos mais necessidade para oferecer a esfera publica uma justa possibilidade
de renascimento é a capacidade de interagdo com os outros: o didlogo, a negociagao, a gestio e a
resolugao dos conflitos, inevitaveis em todos os exemplos de vida em comum” (Bauman, 2009, p.

680).

Martha Nussbaum (2012, p. 118-119, 2014, p. 81, 2015, p. 29) argumenta que 0s conceitos
de compaixao e solidariedade constituem o elo entre a tradi¢ao indiana de sabios(as) que remonta
a Rabindranath Tagore e Mahatma Gandhi, hoje bem representada por Amartya Sen, e o
pensamento desconstrutivo de Emmanuel Lévinas, Jacques Derrida e Zygmunt Bauman. Ambas
as tradi¢oes sublinham a formagao humana em termos de capacitacdo para a cidadania democratica.

Como antidoto ao cancer da submissao da educagdo aos imperativos do lucro, em
consonancia com Amartya Sen, Martha Nussbaum (2012, p. 134ss.) propde incluir o conceito de
compaixao entre os conceitos estruturantes das politicas curriculares. Tratar-se-ia de recuperar o
que foi perdido com a substitui¢ao da linguagem emancipatéria da educagao por uma linguagem
restrita da aprendizagem (Biesta, 2017, p. 25ss.).

Inspirado em Hannah Arendt, Emmanuel Lévinas e Zygmunt Bauman, Biesta (2017, p. 47)
sustenta que devemos retomar algo fundamental que foi perdido pelo aprenderismo (learnification):
“|...] a educacio diz respeito a ‘vinda a0 mundo’ do educando como ser unico e singular”. Citando
Lévinas, Biesta (2017, p. 48) afirma que nos singularizamos na maneira como respondemos ao
rosto do outro que nos interpela e chama a responsabilidade.

Ato continuo, recorre a associacdo arendtiana entre a¢ao, educacio e (re)nascimento: os(as)
educadores(as) devem proporcionar oportunidades para que os individuos venham ao mundo, o
que implica que aprendentes sejam capazes e tenham permissao de respondet, e que educadores(as)
mostrem interesse pelos pensamentos e sentimentos dos(as) educandos(as), permitindo que
respondam de acordo com suas proprias e Gnicas maneiras, mesmo que essas respostas necessitem
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ser problematizadas (Biesta, 2017, p. 48). Esse vir-ao-mundo consiste em “[...] entrar no tecido
social e ser, portanto, inteiramente relacional [...], em responder ao outro e assim ser também
responsavel pelo que é outro e por quem ¢é outro” (Biesta, 2017, p. 48).

Resultariam dessa op¢ao as tarefas de (1) “[...] criar oportunidades e um clima em que os
estudantes possam realmente responder”, (2) “[..] desafiar seus estudantes a responder,
confrontando-se com o que é outro e com quem ¢ outro, propondo questdes fundamentais como
‘O que vocé acha sobre isso?’, ‘Qual ¢ a sua posi¢aor’, ‘Como vai reagir?”” (Biesta, 2017, p. 49).
Questoes como essas “[...] desafiam os estudantes a mostrar quem eles sao e qual é a sua posi¢ao”,
dando-lhes a oportunidade para virem ao mundo social e politico como sujeitos singulares (Biesta,
2017, p. 49-50). Como todo nascimento e todo dar a luz, esse vir-ao-mundo implica alguma dose
de dificuldade e de tensao para educandos(as) e para educadores(as).

Biesta (2017, p. 98) propde que criemos oportunidades no interior dos espagos sociais e
pedagdgicos para encontrar o outro/estranho e, nesses encontros, os estudantes “[...] encontrem
sua propria voz, seu proprio modo de falar [...], sua prépria voz responsiva e responsavel”. Ele
explica que o milagre do aparecer no mundo publico acontece quando o educando encontra a sua
propria voz, aprende a “falar com sua propria voz” e se constitui como um ser singular (Biesta,
2017, p. 99). Nessa perspectiva, tornar-se sujeito significa tornar-se capaz de responder por conta
propria.

Biesta se aproxima de Hannah Arendt para explicitar uma das aporias inerentes ao ato
pedagdgico exterior aos confins da atitude tecnoldgica: aquilo que torna a educacao dificil e, muitas
vezes, impossivel é precisamente o que a torna possivel (Biesta, 2017, p. 103-104). Trata-se da tarefa
de criar encontros humanos em que os individuos podem vir a0 mundo como seres Gnicos, questao
sobre a qual Hannah Arendt se debrugou especialmente em conexdo com os temas da agao politica
e da liberdade (Arendt, 1997, p. 188, 2007, p. 192).

Arendt (1997, p. 15) pensa a agao social e politica a partir do fato de que existimos no
mundo como seres plurais. Assim como o nascimento, agir significa iniciar, tomar uma iniciativa,
vir-ao-mundo na interagdo com outros: “Com palavras e atos, nés nos inserimos no mundo
humano, e essa inser¢do ¢ como um segundo nascimento” (Arendt, 1997, p. 189). O agente que
desse modo se revela é “[...] sujeito no duplo sentido da palavra, a saber, alguém que iniciou uma
acao e alguém que sofre suas consequéncias” (Biesta, 2017, p. 113). As inten¢oes de quem toma
iniciativa de agir sobre os outros podem ser contrariadas por estes, ja que sao capazes de suas
proprias acles (Biesta, 2017, p. 114). Com efeito, assim como ndés podemos impor nossas
iniciativas aos outros, eles podem fazé-lo em relagdo a nés. Do mesmo modo, nés podemos
contrariar as iniciativas dos outros, assim como estes podem fazé-lo em relagao as nossas. Elucida-
se, assim, o fato de que nosso encontro com os outros é “[...] a0 mesmo tempo dificil e possivel”
(Biesta, 2017, p. 115).

Cabe enfatizar que o conceito baumaniano de liberdade converge com o de Hannah
Arendt: a liberdade s6 existe na ac¢ao, ou seja, os seres humanos sao livres desde que ajam, “nem
antes nem depois” (Arendt, 1997, p. 200 apud Biesta, 2017, p. 117). Arendt (1997, p. 200) propde
que pensemos na a¢ao humana por analogia as artes performaticas (teatro, danga, musica etc.),
cujas realizagoes estao no proprio desempenho (Arendt, 2007, p. 199-200).

Quando se trata de pensar o ato pedagdgico, ha de destacarmos que os(as) educandos(as)
s6 podem aparecer no espago publico se nds lhes damos a oportunidade e condigdes para isso
(Biesta, 2017, p. 118). Nao existe performance sem audiéncia, como nao existem atores sem “[...]
espago publicamente organizado para sua ‘obra™ (Arendt, 2007, p. 199). O fortalecimento do
espaco publico, defendido por Bauman, requer que, a partir dos pontos de vista particulares, seja
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criteriosamente (re)elaborada a compreensiao de multiplas perspectivas, o que exige pensamento,
decisdo e imaginacgao (Biesta, 2017, p. 122, 182).

A imaginacdo nos auxilia na visitagdo aos outros, aos diferentes, aos estranhos, ja que
implica “[...] construir histérias de um evento a partir de cada uma da pluralidade de perspectivas
que poderia ter interesse em relata-lo e imaginar como eu reagiria como personagem numa histoéria
muito diferente da minha” (Disch, 1994 apud Biesta, 2017, p. 123). Note-se que visitar é pensar
nossos proprios pensamentos, mas em uma histéria muito diferente da nossa, a partir de uma
posicao que nao ¢ nossa, ja que ¢ impossivel ver pelos olhos de outra pessoa (Biesta, 2017, p. 123).
Bauman e Mazzeo (2020), subscreveu a tese de Martha Nussbaum de que a literatura pode ser uma
relevante mediagao cultural para o exercicio da imaginag¢do, importantissima para o fortalecimento
da esfera publica habitada por seres humanos plurais e diferentes.

Trata-se, portanto, de conceber a “[...] pluralidade nao como problema a ser superado, mas
como aquilo que torna nosso ser com outros possivel e real. [...]. O que torna nossa interacao dificil
nao ¢ uma ameaga a n0ssa a¢ao comum, mas € antes sua condi¢ao interna de possibilidade” (Biesta,
2017, p. 125). Assim como Bauman, Arendt (2007, p. 200 apud Biesta, 2017, p. 126) alerta para o
fato de que as instituigoes, por si s6, ndo garantem espaco em que a liberdade pode aparecer. A
relevancia da educagdo republicana e democratica se infere da argumentacao que sustenta ser
necessario “[...] um estado de alerta a ‘qualidade’ da acao e um compromisso persistente em agir de
tal maneira que a liberdade possa aparecer, para que novos inicios possam vir ao mundo” (Biesta,
2017, p. 126). A finalidade social e a razao da educagao, como da politica, estio em estabelecer e
manter a existéncia de um espago publico e plural “[...] em que a liberdade pode aparecer, em que
novos inicios podem vir ao mundo” (Biesta, 2017, p. 126), em que os estranhos podem nos
surpreender e nos ajudar a tomar o rumo de democracias plurais.

Posto isso, admitimos que a forma de coexisténcia social chamada democracia é aquela em
que todos os nascidos da espécie humana tém a oportunidade de “[...] agir e, por meio de suas
agoes, introduzir seus inicios no mundo de pluralidade e diferenga” (Biesta, 2017, p. 178). Como
compreender a relacdo da educagao com essa forma de convivéncia social? De acordo com Biesta
(2017, p. 180), o fundamento légico para uma abordagem da educagao democratica consiste em
que, efetivamente, cada um ¢é sujeito naquelas situagdes em que suas iniciativas sao adotadas por
outros “[...] de tal maneira que as oportunidades para que os outros introduzam suas iniciativas no
mundo nio sejam obstruidas”. Nessa compreensao, a subjetividade se localiza na esfera da
interagao humana e nao dentro do individuo. A educagio é vista como espago social em que “[...]
os individuos podem agir, onde podem introduzir seus inicios no mundo, e com isso podem ser
um sujeito” (Biesta, 2017, p. 181). O desafio pratico consiste em organizar as escolas para que os
estudantes, em seu ser com os outros, possam agir e, na/pela acdo, tornarem-se sujeitos.
Interessados pelas iniciativas de seus estudantes, os(as) educadores(as) precisam zelar para que as
iniciativas de uns “[...] ndo obstruam as oportunidades de os outros também introduzirem seus
inicios nesse mundo” (Biesta, 2017, p. 182).

Em sintonia com Bauman e Mazzeo (2020), Gert Biesta (2017) chama atencao para que se
evite jogar exclusivamente sobre as escolas a responsabilidade da educacio democratica. Produzir
cidadaos democraticos nao pode ser atribui¢ao exclusiva das escolas. No cumprimento de nossa
responsabilidade como educadores, cabe-nos, em cada caso, procurar o equilibrio possivel entre
compromisso e abertura, entre responsabilidade pelo que vai acontecer, mesmo nio sabendo
exatamente o que vai acontecer, mas sem tentar produzir um tipo particular de ser humano segundo
uma defini¢ao especifica do que significa ser humano.

Nada justifica abrirmos mao ou transferirmos a outros profissionais nossa responsabilidade
pedagdgica e politica como parteiros(as) de subjetividades tnicas e singulares. Essas subjetividades
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s6 podem se abrir e vir ao mundo publico “[...] a partir de fora, pelo contato com a alteridade”
(Lingis, 1994 apud Biesta, 2017, p. 192). Esse compromisso se reveste da mais alta dignidade, mas
nossas possibilidades de criar espagos mundanos de pluralidade e diferengas sao limitadas e
contingentes, pois “[...]| ndo é garantido que os individuos responderio a outridade e a diferenca
que encontram, nem que assim reagirao nas suas proprias e unicas maneiras” (Biesta, 2017, p. 194).

Promover a forma democratica e republicana de coexisténcia social, repitamos, “[...| ¢ um
compromisso com um mundo de pluralidade e diferenga, um compromisso com um mundo onde
a liberdade pode aparecer” (Biesta, 2017, p. 196). A democracia nao ¢ e nido pode ser uma forma
harmoniosa de vida social. Pensando nos(as) estudantes, cabe destacarmos uma ideia baumaniana
anteriormente citada: o exercicio da cidadania democratica requer “[...] saber argumentar e contra-
argumentar, realizando aquilo que muitos consideram impréprio: conversar, conversar, conversar
muito antes de decidir” (Mazzotti; Oliveira, 2000, p. 23).

Assim como acontece nas esferas judiciaria e cientifica, a vida democratica, dentro e fora
da escola, extingue-se se nao houver debate ou argumentagao aberta e permanente (Mazzotti;
Oliveira, 2000, p. 9); e, como acontece no teatro, extingue-se se nao houver relagdo com o publico.
Onde ha debate puablico, confrontam-se pontos de vista e razoes. As escolhas sao justificadas e
submetidas as arguicOes e as obje¢oes dos oponentes. O carater conflitivo das praticas
argumentativas pressupoe que se estabeleca, de forma igualmente argumentativa, “[...] uma
comunidade dos espiritos que, enquanto dura, exclui o uso da violéncia” (Perelman; Olbrechts-
Tyteca, 2005, p. 73). Efetivamente, as praticas argumentativas, mesmo nao tendo o poder magico
para resolver todos os problemas do mundo, constituem o antidoto mais apropriado para a
violéncia. “Quem negocia nao mata”, escreveu Odo Marquard (1987 apud Bauman, 1998b, p. 248).

Convém, todavia, que estejamos atentos aos casos de estudantes que nao se abrem ao jogo
da conversa e da negociagao. A experiéncia pedagogica nos “diz” que devemos respeito a esses(as)
estudantes, por mais que tenhamos aprendido em Dardot e Laval (2016) que eles(as) podem estar
seguindo a logica neoliberal, ainda hegemodnica no mundo politico e econémico, que nega o dialogo
politico, a pluralidade e a democracia como forma valida de coexisténcia social.

Certa feita, Bauman (1998b, p. 249) registrou uma reflexao de Marquard — das obras Apologie
des Zufiilligen, de 1987, e Abschied vom Prinzipiellen, de 1991 — sobre o didlogo critico e criador: “[...] a
variedade é a possibilidade da liberdade humana”. Ao serem confrontadas, duas ou mais crengas e
suas respectivas razoes perdem muito de sua forga, permitindo a cada interlocutor, “[...] como um
Terceiro que 1i ou chora, se emancipar do poder de cada um” (Bauman, 1998b, p. 249). Desse
modo, justifica-se ser benéfico para o individuo humano “ter muitas convicgdes”, “ter muitas
tradi¢oes e historias, e muitas almas — oh! — num peito”, “ter muitos deuses e muitos pontos de
otienta¢ao” (Bauman, 1998b, p. 249). Entao, para tornar-se livre, convém “[...] acreditar em muitas
coisas — demasiadas para uma comodidade espiritual de obediéncia cega; significa estar consciente
de que ha demasiadas crengas igualmente importantes e convincentes para a adogao de uma atitude
descuidada ou niilista ante a tarefa da escolha responsavel entre elas” (Bauman, 1998b, p. 249).

Para manter as democracias vivas e vigilantes, Nussbaum (2015, p. 11) propoe que os(as)
estudantes sejam instigados(as) e auxiliados(as) a se capacitarem para “[...] refletir de maneira
adequada sobre um amplo conjunto de culturas, grupos e nagdes no contexto de uma compreensao
da economia global e da historia de inumeras interagdes nacionais e grupais”. E acrescenta: “[...] se
quisermos ter alguma esperancga de sustentar institui¢oes decentes que fiquem acima das inumeras
divisdes que qualquer sociedade moderna contém”, precisamos aperfeicoar nossa “[...] capacidade
de imaginar a experiéncia do outro” (Nussbaum, 2015, p. 11).
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Nao poderiamos deixar de citar as “competéncias republicanas” destacadas e justificadas
por Flavio Brayner (2008, p. 48-49). Em seus “experimentos arendtianos” de pensamento,
sintonizados com o de Zygmunt Bauman, ele sustenta que, em uma educagao para a cidadania
republicana e democratica, os(as) estudantes terao oportunidades de se tornarem competentes para
argumentar, propor, tomar decises justificadas e interrogar os fundamentos de suas certezas,
capacidades que “[...] permitiriam, a cada um, aparecer no espaco publico com sua palavra e com
sua possibilidade de acao” (Brayner, 2008, p. 49).

Nesse sentido, ainda que as teorias pedagogicas fagam esforgo para resolver os desafios da
praxis educativa, elas permanecem sempre a caminho, pois é somente no encontro de alteridades
— professores e estudantes, estudantes e estudantes — que, propriamente, as aporias encontram
possivel resolugao. O enfrentamento das aporias pedagogicas inerentes a educagao republicana e
democratica — identidade e diferenca, mesmidade e alteridade, inclusio e exclusdo, individualidade
e coletividade, entre outras — pode ser um caminho alternativo a sociedade narcisica dos tempos
liquidos (Bauman; Mazzeo, 2020). Acreditamos ser necessario produzir algum consenso sobre a
centralidade da insercdo de nossas criancas e adolescentes em uma tradicio que leve a sério
referéncias como liberdade, solidariedade, democracia, justi¢a social, respeito a diversidade étnica,
religiosa e de género, responsabilidade, cuidado, sustentabilidade etc., valores que consideramos
fundamentais aos que compartilham o mundo comum.
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