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I - Introducio

As sociedades contemporineas sdo sociedades crescentemente marcadas
pela intensificacdo da sua multiculturalidade. Entre os motores que mais
potenciam essa multiculturalidade, destacam-se a globalizacao, por um
lado, a sociedade em rede, por outro, e ainda os fluxos migratérios com as
marcas especificas que tém assumido nos anos mais recentes. Desses fluxos
migratérios adquirem agora especial importincia as ondas de refugiados que
procuram a Europa no quadro da desestruturacao total das condi¢ées de
existéncia nos seus paises de origem marcados pela guerra ou por conflitos
étnicos e religiosos de diferente natureza. Se a globalizagiao e a sociedade em
rede pareciam conduzir a uma erosio progressiva da estrutura cldssica dos
Estados-Nagao, a acentuacao dos fluxos migratdrios e, mais recentemente,
dos movimentos de refugiados comeca a criar mecanismos defensivos em
nome do mesmo Estado-Nagdo em que o “outro” é visto como uma ameaga,
colocando em causa as politicas de acolhimento assentes no didlogo intercul-
tural que se vinham desenhando hd alguns anos e questionando os modelos

educativos que se articulavam com essas poll’ticas. Neste contexto, parece-me
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importante repensar os processos educativos numa sociedade multicultural a
partir das componentes antropoldgicas e éticas que os podem fundamentar
na sua diferenca relativamente 4 educagio em sociedades monoculturais, jd
que a sociedade que hoje se define como uma sociedade do conhecimento
nio pode deixar de se assumir, neste contexto ¢ com base no que acabdmos
de referir, como uma sociedade marcada pela diversidade de culturas em
proximidades fisica, geogrifica e também virtuall.

Importa ter em conta que falar de encontros de culturas ¢, antes de mais,
falar de encontros de povos, comunidades, grupos e pessoas. As culturas
encontram-se através dos seus sujeitos e ¢ neles e por eles que elas tém uma
dimensao subjetiva2. O que significa que o didlogo intercultural nio é apenas e
s6 o encontro de ideias e teorias sobre 0 homem, o mundo, a natureza e a vida,
mas também o encontro de pessoas concretas que tém rostos, memarias, nomes,
sonhos e projetos, sendo assim no quadro também do encontro pessoal que tem
de ser pensado o didlogo e que tem de ser pensada a educagao. Dai a proposta
que aqui formulamos de uma complementaridade entre o conhecimento ¢ a

afetividade nos processos educativos em sociedades multiculturais.

! Lecionei com o colega e amigo Anténio Gama uma cadeira do curso de Estudos Europeus
designada Migracoes e Multiculturalismo na Europa. As preocupagdes com os temas da multicul-
turalidade alimentaram muitas das nossas conversas e estavam no centro dos nossos interesses. Este
texto resulta do aprofundamento de uma comunicacio que apresentei no Coléquio “Perfil ético
do professor na sociedade do conhecimento”, organizado na Faculdade de Psicologia e Ciéncias da
Educagao, no 4mbito do projeto de doutoramento de Sénia Rodrigues, e com a colaboragio dos
Centros de Formagio de Professores Nova Agora e Minerva. Ao publicd-lo neste livro, exprimo a
minha gratidio pelo muito que ao longo dos anos aprendi com o Anténio Gama, que era também
homem de diversificados conhecimentos ¢ interesses ¢ de grandes afetos.

2 Cf. M. Abdallah-Pretceille, Vers une pédagogie interculturelle, Paris, Anthropos, 2004,
pp. 24-34.
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IT - Premissas antropolégicas do exercicio do ensino numa sociedade
do conhecimento na tradicao da Modernidade e dos processos

educativos em sociedades multiculturais

Ao fazer a genealogia da atual sociedade do conhecimento nos seus pressu-
postos filoséfico-antropolégicos que acabam por a moldar em tragos dominantes
nas suas implica¢oes pedagdgicas, parece-nos importante explicitar trés premissas
que acabam por ser determinantes para a configuragio de alguns modelos ainda
dominantes na esfera educativa das sociedades ocidentais.

A primeira dessas premissas diz respeito ao dualismo antropolégico entre
a dimensao fisica e corporal e a dimenséo espiritual ¢ mental do ser humano,
que, no processo de constituicio da Modernidade Ocidental tem a sua raiz na
filosofia cartesiana que acaba por reinterpretar e reconfigurar o dualismo her-
dado da tradigio platénica. A contraposi¢io entre a res cogitans e a res extensa,
reduzindo, de alguma forma, o sujeito a res cogitans e objetivando, consequen-
temente, a partir de um pensamento sub specie machinae a res extensa, isto ¢, 0
corpo humano e, com ele, todo o mundo das coisas materiais?, desnaturaliza o
homem e desumaniza a natureza, fazendo apenas da alma ou da mente o sujeito
tnico do processo educativo, com a consequente subalternizagio da dimensio
corpdrea nesse mesmo processo.

A segunda premissa, decorrente da primeira, refere-se ao dualismo entre
pensamento e afetividade ou entre razio e paixdo, com uma clara desvalorizacio
da afetividade, das emogdes e das paixdes quer na arquitetura do comportamento
humano quer na arquitetura do processo de construgio do saber e do conhe-
cimento (o método)4. Privilegia-se, assim, a dimensio ldgica do agir humano

e a prépria ciéncia ¢ vista como o resultado de um processo em que os afetos

3 Cf. Descartes, Meditationes, V1, in (Euvres, (Ed. Adam et Tannery), VII, Paris, Vrin, 1996,
pp. 71-90.

4 Embora mais recentemente alguns intérpretes tenham vindo a resgatar a importancia da
afetividade no pensamento cartesiano, sobretudo a partir de As paixdes da Alma, nio deixa de
se registar, mesmo assim, um acentuado dualismo entre o pensamento e a afetividade. Cf, a este
propésito, Jodo Maria André, Pensamento e afectividade, Coimbra, Quarteto, 1999, pp. 19-36.
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e as emogoes devem ser suspensos ou colocados entre paréntesis em funcio de
uma verdade dita pura, objetiva e desapaixonada, dando origem a uma razio
indolente ou insensivel tanto no que se refere aos contetdos dos seus edificios
conceptuais, como no que se refere ao seu alcance e as suas implicagdes ou
aplicagdes mais préticas.

A terceira premissa prende-se com a alianga entre saber e poder, entre ciéncia
e poténcia, transformando o sujeito do conhecimento num sujeito de dominio
e o objeto do conhecimento, seja ele 0 mundo, os seres humanos, as circuns-
tAncias ou a natureza, num objeto a dominar, bem patente quer no axioma de
Bacon de que “a ciéncia e a poténcia humana coincidem”, quer na palavra de
ordem de Descartes, segundo a qual o objetivo da ciéncia ¢ tornar-nos “como
que mestres e senhores da natureza”®. Esta equivaléncia faz da previsibilidade
(dominio antecipado dos acontecimentos) a condi¢io para o exercicio do poder:
nestas circunstincias, o tu deixa de ser uma pessoa inteira com a qual estou
em relagdo, para ser mais um objeto na arquitetura da construgio dominada
dos acontecimentos do mundo. O progresso ¢ assim visto como a perda da
opacidade do mundo e a perda da opacidade do mundo ¢ vista como a sua
crescente previsibilidade e dominabilidade.

A estas trés premissas contrapdem-se outras que devem suportar 0s processos
educativos em sociedades multiculturais.

Em primeiro lugar, a premissa da unidade humana: corpo e alma, fisico e
espiritual ndo sio duas coisas (duas substincias no sentido cartesiano), mas dois
registos ou, se quisermos, duas interfaces do ser humano no processo interativo
da sua interioridade com a sua exterioridade: se Espinosa o estabeleceu ao uni-

ficar as duas substincias de Descartes’ (o que explica que Anténio Damdsio,

5 Francis Bacon, Novum Organon, L. 1, af. 3 (Francis Bacon, Neues Organon, lateinisch-deutsch,
Darmstadt, Wissenschatliche Buchgesellschaft, p. 80).

6 Descartes, Discours de la méthode, V1, in Oeuvres, ed. cit., VI, p. 62.

7 Cf. Espinosa, Ethica, 11, prop. 13 in Opera, Lateinisch-Deutsch, Darmstadt, Wissenschftliche
Biuchgesellschaft, 1989, II, p. 180 e ss.

740



depois de escrever O erro de Descartes® tenha escrito um outro livro, menos
conhecido, intitulado A procura de Espinosa®), o médico-filésofo espanhol
Pedro Lain Entralgo deixou-o muito claro quando, ao perguntar “o que é que
eu sou?”, responde lapidarmente que eu sou um corpo que diz eu: “Nio ‘o meu
corpo e eu’, mas ‘o meu corpo: eu’. Nio a auto-afirmagio de um ‘eu’ para o
qual algo de extremamente unido a ele, mas diferente dele, o corpo, fosse um
servidor rebelde ou décil —...— mas a auto-afirmagio de um corpo que tem
como possibilidade de dizer de si mesmo ‘eu’”!9. Decorre daqui, em termos
educativos, que o ensino nio deve ser visto apenas como uma transmissao de
pensamentos mas como um encontro de eus na sua totalidade, ou seja, na sua
dimensao cognitiva, mas também na sua dimensio fisica e corpdrea, nos corpos
que sao todos os alunos, nos corpos que todos somos, alunos e professores.
Numa sociedade multicultural as culturas circulam com as suas dimensoes
materiais (os movimentos migratérios e as trocas comerciais numa sociedade
global fazem circular corpos, vestudrios, sons, linguas, musicas, sabores, obje-
tos, artefactos, expressdes artisticas, etc...) ndo havendo culturas sem pessoas
e povos, que sdo grupos e comunidades de seres corpo-mente em movimento
e em interagao.

A segunda premissa dos processos educativos numa sociedade multicultural,
decorrente da primeira, corresponde a indissociabilidade entre conhecimento
e afetividade: o conhecimento é o conhecimento de um eu que, sendo um
corpo que diz eu, o é de um corpo que sente, que toca e é tocado, que move,
que se move € que se COMove €, por isso, SOmos um pensamento que sente ao
mesmo tempo que somos um corpo que pensa (pensamos sentindo e sentimos

pensando), o que estabelece uma unido incontorndvel entre conhecimento e

8 Cf. Anténio Damisio, O erro de Descartes, Mem Martins, Publicagbes Europa-América,

1995.
9 Cf. idem, A procura de Espinosa, Mem Martins, Publicagées Europa-América, 1995, 2003.

10 Pedro Lain Entralgo, Corpo e Alma, trad. de M. S. Pereira, Coimbra, Almedina, 2003, p. 321.
Cf., a propdsito desta concep¢io de Lain Entralgo, Anselmo Borges, Corpo e transcendéncia,

Coimbra, Almedina, 2011, pp. 72-76.
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afetividade!!. Por isso, o didlogo intercultural supée nio apenas a mobilizagio
de dispositivos 16gicos e conceptuais, mas também de dispositivos afetivos e
emotivos, ou seja, supde aquilo a que Raimon Panikkar chamou “o casamento
. . » . «
sagrado (hieros gamos) entre o conhecimento ¢ o amor” ao afirmar que “co-
nhecimento sem amor é mero célculo, nio penetra no que conhece; amor sem
h . 2’ . 1 - - h ’ . .f. - » 1 2
conhecimento ¢ simples emogio, nio hd identificagio com o que se ama”!?,
concluindo dai que “qualquer aproxima¢io sem amor a outra cultura é uma
violac¢io da outra cultura” e que “qualquer aproximagio sem conhecimento ¢é
d - . . 1”13 . - d l
uma sedu¢do mais ou menos imoral”!’. A aproximagio de outra cultura tem
de ser, pois, uma aproximagio entre a nossa subjetividade e a sua alteridade
subjetiva e nao apenas a sua dimensio objetiva. Assim, conclui 0 mesmo autor:
Sem a uniio entre o conhecimento e o amor a interculturalidade é uma palavra
vazia. Sem interculturalidade, a paz é s6 uma utopia: o hieros gamos entre amor
e conhecimento é uma esperanca para a humanidade.”!4
Finalmente, a terceira premissa dos processos educativos em sociedades
multiculturais é a do exercicio do conhecimento como entrada no mistério e
na imprevisibilidade do mundo, da natureza, da realidade, das pessoas e dos
povos numa perspetiva dialégica e nio como condi¢io de dominio objetivo
do mundo, da natureza, da realidade, das pessoas e dos povos numa perspetiva
planificadora e instrumental’>, o que implica articular conhecimento com saber,
saber com sabedoria e sabedoria com sabor: saborear nao ¢ a mesma coisa que

mastigar ou engolir, ¢ sentir, com todos os sentidos, o outro nos seus matizes,

nas suas temperaturas, na sua beleza, na sua m(lSiCa, no se€u aroma € na sua

I1Cf., a este propésito, a distingdo entre os trés operadores do didlogo intercultural no campo
das artes, em Jodo Maria André, Multiculturalidade, Identidades e mesticagem. O didlogo intercultural
nas ideias, na politica, nas artes e na religido, Coimbra, Palimage, 2012, pp. 153-157. Cfr. Ainda,
do mesmo autor, “Oficinas interculturais de saber: um dispositivo para a educacio intercultural”,
in Adalberto Dias de Carvalho (Org.), Interculturalidade, educacio e encontro de pessoas e povos,
Porto, Edi¢oes Afrontamento, 2013, pp. 147-154.

12 Raimon Panikkar, Paz e interculturalidad. Una reflexion filoséfica, Barcelona, Herder, 2006,
p. 140.

13 [dem, ibidem, p. 141.
Y Idem, ibidem, p. 148.
15 Cf. Raimon Panikkar, Mito, Fe y Hermenéutica, Barcelona, Herder, 2007, pp. 43-59.
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suavidade ou na sua rudeza, ou seja, sentir com a vista, com os ouvidos, com
o tato, com o cheiro e com o paladar, e sentir assim nao é dominar, ¢ apenas

adentrar-se no mistério da alteridade.

III - A vulnerabilidade como caracteristica antropoldgica fundamental

dos mais recentes processos de multiculturalidade

Os mais recentes processos de intensificagao da multiculturalidade nas so-
ciedades atuais tém a ver com a migragio econémica, por um lado, e os fluxos
e acolhimento de refugiados por outro. Tanto num caso como no outro, o que
mais caracteriza a situagdo de origem das pessoas, familias, grupos e povos em
circulagdo é a precariedade no acesso aos bens essenciais nos seus territérios
e nos seus paises natais, motivada por situagdes de crise econémica ou por
conflitos bélicos que desorganizam economias, sociedades e todas as estruturas
comunitdrias. Transferindo-se para outros paises em que sio acolhidos e em que
se vio incorporar sob o ponto de vista humano, social, econémico e politico, o
seu mundo e a sua situagio existencial e social serao marcados por aquilo a que
se poderd chamar uma situacio de profunda vulnerabilidade. Isso transforma a
vulnerabilidade numa das caracteristicas antropolégicas fundamentais a ter em
conta nos processos sociais, econdémicos, politicos e educativos no interior das
sociedades multiculturais e, por esse motivo, impée-se a necessidade de esbogar

o que poderfamos chamar uma antropologia da vulnerabilidade.

1. Nessa antropologia da vulnerabilidade, comegarfamos por apresentar
uma defini¢ao genérica e englobante: a vulnerabilidade ¢ a exposi¢io do ser
humano ao que lhe ¢ exterior, numa relagio marcada pela assimetria. Como
primeira nota desta defini¢do hd que assinalar que a base de uma antropologia
da vulnerabilidade ¢ a dimensio relacional do ser humano. Em segundo lugar,
constata-se que a vulnerabilidade comeca por significar uma relagao assimétrica
com o outro (hd seres que estio numa situagio de poder: poder fazer, poder

ser, poder sorrir, poder falar, poder ser feliz e hd seres que estao, nessa situacio
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numa situa¢io de debilitacio desse mesmo poder ou desses mesmos poderes),
o que significa que nao havendo igualdade, nem reciprocidade, resulta daf
uma relagio de dependéncia; mas a vulnerabilidade significa a0 mesmo tempo
uma relacio desfavordvel com o mundo ou com o contexto: significa que o ser
humano nio tem capacidade para fazer face aos desafios do que o rodeia, seja

o mundo social, seja 0 mundo fisicol©.

2. A partir desta definigdo, importa enumerar alguns tragos mais caracte-
risticos da situagdo antropoldgica de um ser vulnerdvel. Podemos enuncid-los
em cinco alineas.

Em primeiro lugar, a relagio com o tu desestrutura-se em todas as dimensées
da vida humana e a existéncia humana fragiliza-se na sua dimensao dialégica,
que ¢ uma dimensio construida através da comunicagio!”.

Em segundo lugar verifica-se uma ameaca da identidade do ser vulnerdvel,
ou seja, a construgdo do seu self em interacdo com o outro (a identidade ¢é
sempre uma identidade dialégicals) e, por isso, um ser vulnerdvel é sempre
um ser cuja identidade estd em vias de fragmentagio ou de dissolugio; mas se
a identidade se constréi também na relagao de cada um consigo préprio e, por
isso, na narrativa de si prépri019, entio, ao perder-se a interagdo com o outro
perde-se também a relagio consigo préprio, o que é importante nao sé no que
se refere a identidade pessoal, mas também nos contextos de multiculturalidade

em que o que estd em causa ¢ a identidade sociocultural.

16 Sobre esta dupla relagio definidora da vulnerabilidade e do cardcter assimétrico que a
marca, cf. Marc-Henry Soulet, “La vulnérabilité: examen critique d’'une notion”, in Marc-Henry
Soulet (éd.), Vulnérabilité: de la fragilité sociale & I'éthique de la sollicitude, Fribourg, Academi Press
Fribourg, 2014, pp. 27-33.

17 Cf. Martin Buber, Je er tu, trad. de G. Bianquis, Paris, Aubier-Montaigne, 1981. Cf. também
Miguel Baptista Pereira, “Filosofia e crise actual de sentido”, in M. B. Pereira ez alii, Tradi¢io e
crise. I, Coimbra, Faculdade de Letras, 1986, pp. 5-167.

18 C. TavLoRr, “A politica do reconhecimento”, in Charles Taylor ez alii, Multiculturalismo.
Examinando a politica do reconhecimento trad. de M. Machado, Lisboa, Instituto Piaget, 1998,
p. 54.

19 Cf. Paul Ricoeur, Soi-méme comme un autre, Paris, Seuil, 1990, pp. 167-180. Cf. também

“Lidentité narrative”, in Paul Ricoeur, Anthropologie philosohique, Ecrits et conférences 3, Paris

Editions Du Seuil, pp. 355-375.
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Em terceiro lugar, constata-se igualmente uma ameaca da gestio do tempo
da existéncia: a vulnerabilidade desequilibra a relagio com o passado, que ou
se torna uma sombra desfocada ou se expande de tal modo que nao deixa olhar
nem para o presente nem para o futuro, fazendo viver um passado de tal modo
expandido que nio deixa espaco para a imersdo no presente ¢ transforma assim
a angustia do tempo na angustia da saudade; mas desequilibra também a relacio
com o futuro porque a angustia do presente ou a saudade do passado bloqueiam
a capacidade de se inventar e de se projetar para o futuro ¢ a perda do futuro
¢ também, ao mesmo tempo, a perda da esperanca traduzindo-se assim, mais
uma vez, na clausura do tempo. Mas a perda do futuro é também a perda da

20, somos nio sé o que fomos, mas somos jd, em certa

promessa ¢ do projeto
medida, o que queremos ser e dai que a construgio de um projeto de vida seja
o primeiro cuidado que se tem com pessoas em situacio vulnerdvel, como sao
os imigrantes ou os refugiados.

Em quarto lugar regista-se a ameaga da capacidade de sentir com o corpo,
com a pele e com os gestos, ou seja, a ameaga da assungio da nossa prépria
corporalidade, pois é na aprendizagem do corpo que vamos fazendo a apren-
dizagem do que somos.

Por ultimo, intensifica-se, em situagdes de vulnerabilidade, a perda da voz
e da palavra: é pela voz e pela palavra que a existéncia humana se projeta, em
primeiro lugar, para os outros no campo simbdlico que ¢ a linguagem e, como
sons emitidos pelo corpo e acolhidos pelo corpo, a voz ¢ a palavra fazem parte
do corpo que 0o homem ¢; mas a voz e a palavra sdo, além disso, a possibilidade
de inscri¢io do simbdlico, a abertura do espago do sentido e o percurso pelos
seus caminhos e pelas suas clareiras. Por isso, a privagio da voz e da palavra é
a privagio de si e da capacidade de agir?!, o que adquire uma especial impor-
tAncia em situagdes e processos de intensificagio da multiculturalidade através

de fluxos de imigrantes e de refugiados. Aqui ¢ particularmente importante dar

20 Cf. Paul Ricoeur, “Projecto universal e multiplicidade de herangas”, in J. Bind¢ ((Dir.), Para
onde vio os valores?, Trad. de L. C. Feio, Lisboa Instituto Piaget, 2000, p. 74.

21 Cf. Guillaume le Blanc, Vies ordinaires, vies précaires, Paris, Editions du Seuil, 2007,
pp. 139-145 ¢ 157-161.
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voz a quem estd em vias ou em processo de a nio ter, o que significa, antes de
mais, ser capaz de escutar, de estimular o acontecimento do didlogo, de deixar
que o outro fale e se exprima. Além disso, é necessdrio ter em conta que, sendo
a presenca do corpo, na palavra, também uma presenca intensa, nio basta deixar
falar ou falar para romper a mudez, mas é preciso falar com o peso (as pala-
vras também pesam) e escutar o peso das palavras, falar com calor (as palavras
também aquecem) e escutar o calor das palavras, descobrir a intimidade da voz
(a voz pode chegar onde o olhar nao chega, a0 mais intimo de uma pessoa) e
despir as palavras do ruido que nio deixa espago para o pensamento, para o
acolhimento sereno, para o desatar da voz embargada do outro nos solugos da
sua vulnerabilidade. Por esse motivo, todos os professores deveriam ter uma
especial atencio a este aspeto e muito mais aqueles que trabalham no quadro

de uma educacio intercultural.

3. Emergem, assim, quatro dimensdes fundamentais da vulnerabilidade a
que correspondem algumas vertentes axiais mas complementares na resposta
que lhes é dada.

A primeira ¢ a que poderfamos designar dimenséo bioldgico-natural: tem
a ver com elementos factuais inerentes a uma determinada situa¢io da pessoa
vulnerdvel, quer em termos do sua constitui¢ao bioldgica e respetiva trans-
formagio, quer na sua relagio com a natureza em que se insere, ganhando
especial relevincia no contexto de uma sociedade de risco cuja estabilidade
se vé ameacada por catdstrofes que interferem com o nosso enraizamento
fisico e biolégico.

A segunda dimensio ¢ o que se poderia considerar, em sentido préprio
e especifico, a dimensao existencial humana marcada pela consciéncia da
finitude da pessoa vulnerdvel: uma antropologia da vulnerabilidade ¢ sempre
uma antropologia da finitude no sentido de uma antropologia da consciéncia
da finitude.

A terceira dimensio é, em termos mais diretos, a sua dimensido social,
relacionada com o enquadramento social que a potencializa ou que poten-

cializa a situagdo de vulnerabilidade e que se prende com o cruzamento do
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econémico, do politico e do social com o sentido existencial da consciéncia
da finitude??.

Finalmente, acrescentaria as trés dimensoes anteriores a sua dimensio cogni-
tiva ou conceptual, marcada pelo jogo do conhecimento e do desconhecimento
dos fatores que potencializam as situa¢oes de vulnerabilidade e que questionam as
certezas inerentes ao exercicio do conhecimento como previsibilidade e dominio:
os acontecimentos que provocam a vulnerabilidade acentuam a fragilidade do
conhecimento humano numa sociedade da incerteza como é também aquela
em que vivemos e que se repercute numa fragilidade do mundo tal como o
conhecemos, sendo a intensificagio recente do fenémeno dos refugiados e as
respostas contraditérias que lhe sdo dadas um indice claro desta dimensao, j4
que a sociedade europeia e a civilizagao ocidental sentiu, de repente, toda a sua
vulnerabilidade na dificuldade em dominar conceptualmente um processo que
ultrapassa muitas previsdes politicas & escala internacional.

Face a estas dimensdes e as notas resultantes de uma antropologia da vul-
nerabilidade, que implicam um entrelagamento intenso entre conhecimento e
afetividade, emerge um triplo eixo que deve comandar a intervengao em situagoes
de vulnerabilidade: 1.° por um lado esse eixo reclama uma atengiao ao outro
que se reflete no conceito de cuidado; 2.° por outro, esse eixo inflete-se para a
vertente centrada na capacidade de agir do ser vulnerdvel, na sua preservagio
e potencia¢io (que tem a ver com a sua interioridade, mas que também tem a
ver com a sua exterioridade); 3.° por outro lado ainda, o mesmo eixo inflete-se
também para a vertente centrada na capacidade de autonomia (ou seja, agir de
uma forma auténoma, isto ¢, de uma forma livre, o que implica a reconquista
da liberdade). E ao pensamento desses eixos de intervengio que dedicaremos

os préximos pardgrafos.

22 Para a articulagio da dimensio existencial e da dimensio social da vulnerabilidade com o
seu sentido humano, cf. Danilo Martucelli, “Vulnérabilité exitentielle et vulnérabilité sociale”, in

Marc-Henry Soulet (éd.), op. Cit., pp. 40-45.
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IV - O cuidado como resposta ética a situagdes antropolégicas marcadas

pela vulnerabilidade

Ao cuidado e a ética do cuidado comegou por dar voz, nos anos 80, Carol

Gilligan?3, ainda numa vinculagio a um feminismo demasiado essencialista

24

e a que outras autoras, como Joan Tronto** e, entre nés, Maria de Lurdes

Pintasilgozs, vieram a precisar posteriormente os contornos de uma forma mais
alargada. Poderia radicar-se filosoficamente a sua fundamentagio no capitulo vi
de Ser ¢ tempo, onde Heidegger define o cuidado como ser do Dasein, depois

de apresentar a fabula 220 de Higino que coloca nas mios do cuidado a mo-

26

delagao do homem a partir do himus“® e encontrar outras bases para o seu

desenvolvimento quer na Filosofia de Levinas do ser como bondade?’, quer

na forma como Paul Ricoeur aprofunda a natureza da solicitude em Soi-méme

comme un dutrez’g.

1. Para a caracteriza¢io do que se entende por cuidado Joan Tronto re-
toma a proposta de Berenice Fischer, que define o cuidado nestes termos:
uma atividade genérica que compreende tudo o que fazemos para manter,
perpetuar e reparar o nosso ‘mundo’, de modo que possamos af viver tio bem
quanto possivel. Este mundo compreende os nossos corpos, nds proprios e

0 que nos rodeia, elementos que no seu conjunto procuramos religar numa

23 Cf. Carol Gilligan, Une voix différente. Pour une éthique du care, Paris, Flammarion, 2008,
tradu¢ao de Annick Kwiatek da obra publicada originalmente com o titulo, Iz a different voice:
Psychological Theory and Women'’s Development, pela Harvard University Press em 1982.

24 Cf. Joan Tronto, Un monde vulnérable. Pour une politique du care, texto publicado com o
titulo Moral Boundaries, A political Argument for an Ethic of Care, em New York, pela Routledge,
em 1993.

25 Cf, por exemplo, Maria de Lurdes Pintasilgo, “Cuidar o futuro”, in Maria de Lurdes
Pintasilgo, Para um novo paradigma: um mundo assente no cuidado, Porto, Edigées Afrontamento,
2012, pp. 127-138.

26 Cf. M. Heidegger, Sein und Zeir, Tiibingen, Max Niemeyer Verlag, 19 Auf, 2006, § 42,
pp- 197-198.

27 Cf., por exemplo, E. Levinas, Totalidade ¢ infinito, trad. de J. P. Ribeiro, Lisboa, Edigoes 70,
1988, pp. 284-287.

28 Cf. Paul Ricoeur, Soi-méme comme un autre, pp. 254-264.
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rede complexa, como suporte da vida”?. Note-se como o cuidado diz tanto
respeito aos outros, quanto ao ambiente e a tudo o que se prende com uma vida
e uma vida boa e, se estd presente na vida quotidiana, deve estar intensamente
presente nos processos educativos.

Esta ética do cuidado afirma-se como complementar de uma ética da jus-
tiga, mas realiza dimensdes que essa ética da justica nao chega a equacionar na
sua radicalidade, ao partir mais da prética e de situacoes concretas do que de
conceitos abstratos e de principios teéricos da igualdade e ao tomar como refe-
réncia a vulnerabilidade que, em ultima andlise, constitui um questionamento
de universalidade e da igualdade: a vulnerabilidade mostra que todos os seres
sao diferentes e que os seres mais vulnerdveis sio marcados por uma diferenca
radical, nao bastando invocar tudo o que de justo a que como seres humanos
tém direito, mas acentuar que como seres vulnerdveis tém decerto mais direitos
que os direitos que tém os que sio menos vulnerdveis30. Assim, e no quadro
em que agora nos movimentamos, a vulnerabilidade de estudantes de culturas
minoritdrias numa sociedade de acolhimento exige, como prolongamento do
investimento afetivo, um comportamento marcado pelo imperativo do cuidado,
um novo imperativo que complementa outros imperativos como, por exemplo,
o imperativo categérico kantiano e que poderia ser formulado nestes termos:
“Ser moralmente bom exige que se responda aos desafios do cuidado com os
quais se ¢ confrontado na vida.”3!

Da anilise que faz Joan Tronto ao processo do cuidado, podemos retirar os
seguintes elementos que ganham pleno sentido e alcance na relagao pedagdgica
e no processo de ensino/aprendizagem: em primeiro lugar a atencio (caring
about); em segundo lugar, a responsabilidade, que corresponde 4 capacidade de
tomar a seu cargo o que ¢ vulnerdvel, de responder por ele (zaking care ofj; em
terceiro lugar, a competéncia para responder de modo adequado ao cuidado de

que o outro necessita, ou seja de lhe dar os cuidados respetivos (care-giving);

29 Joan Tronto, op. cit., p. 143.
30 Cf. Sandra Laugier, “Présentation” de C. Gilligan, op. cit., p. 1x.
31 Joan Tronto, op. cit, p. 172.
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finalmente, a capacidade de resposta do beneficidrio (care-receiving), que se

traduz numa aceitagio e no acolhimento daquele que com ele se preocupa®?.

2. Mas face a fenémenos migratérios e as formas de atuagio com pessoas
pertencentes a culturas minoritdrias, nomeadamente no quadro da educagio
e, mais especificamente, da educacio intercultural, parece-me importante
prolongar e completar uma ética do cuidado com o que, no quadro das
propostas de Amartya Sen33 e de Martha Nussbaum, se poderia designar
uma ética e uma politica das capabilidades34, tendo em conta a necessidade
de pensar uma educagdo para a potenciagio, para o empowerment e para a
autonomia, pois a educa¢io intercultural nio é apenas uma transmissio de
conhecimento mas uma capacitacio para a vida plena e, dai, o seu significado
e o seu alcance politico3>.

No seu livro sobre as capabilidades, publicado em 20113, a pensadora
norte-americana caracteriza o quadro das capabilidades como uma perspetiva
mais adequada para responder as questées suscitadas pela existéncia de pessoas
marcadas pela fragilidade, pela precariedade e pela exclusio. Efetivamente, na
medida em que nessa perspetiva se faz uma aproximagao de cada pessoa como
um fim, opera-se uma concentragio, na defini¢io da agao, sobre a escolha ou a

liberdade, sendo tal aproximagao resolutamente pluralista na questao dos valores

32 Cf. idem, ibidem, pp. 173-183.

33 Cf. Amartya Sen, Inequality Reexamined, New York/Cambridge, Russel Sage/Harvard
University Press, 1992.

34 Mantemos a tradugio literal, apesar da sua sonoridade estranha, por nos parecer que nem
o conceito de capacidade, nem o conceito de possibilidade traduzem integralmente a nogao de
capabilidade que, se supoe capacidades internas e pessoais, exprime-as na sua indissociabilidade e
na sua articulagdo com as condigbes externas sociopoliticas que tornam possivel o seu desenvol-
vimento, ou seja a nogao de capabilidade remete para as possibilidades reais de desenvolvimento
das suas capacidades.

35 Também Paul Ricoeur traga uma articulagio entre as capacidades e o seu reconhecimento
em “Capacités personelles et reconnaissance mutuelle”, in Paul Ricoeur, Anthropologie philosohique,
pp. 445-451.

36 Cf. Martha Nussbaulm, Capabilités. Comment créer les conditions d’'un monde plus juste ?,
trad. de Solange Chavel, Paris, Flammarion, 2012.
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e visando a corregio das injustigas e das desigualdades sociais, o que constitui
uma tarefa urgente para o governo e para as politicas publicas.

Definindo as capabilidades como “um conjunto de possibilidades (frequente-
mente interdependentes) de escolher e de agir”37, podemos vé-las como figuras
ou formas da liberdade para atingir diferentes modos de realizacio, resultando
da combinagio de capacidades pessoais e de espacos, margens ou disposi¢oes
abertas pelo contexto politico, social e econémico que permite concretizd-las.
A base antropoldgica de uma ética e de uma politica das capabilbidades ¢, assim,
a concegio da existéncia humana como projeto e como relagao, ou seja, como
poder ou possibilidade em interagio.

Entre outras, Martha Nussbaum enumera algumas capabilidades centrais:
a vida, a sadde do corpo e a sua integridade, os sentidos, a imaginagio e o
pensamento, as emogdes, a razdo pratica, a afiliagao, o relacionamento com as
outras espécies e com o mundo natural, o jogo e a participagdo na construgio
do seu meio-ambiente, quer politico, quer material38.

Todas estas capabilidades mereceriam um aprofundamento e¢ uma expli-
citagdo no contexto da educacio intercultural e do trabalho com imigrantes
e refugiados, nio dispondo, por ora, de tempo nem de espago para o fazer.
No entanto, parece-me importante acrescentar a estas capabilidades centrais
de que fala a autora a da voz e da palavra. Porque a perda ou a incapaci-
dade da voz, como refere Guillaume le Blanc, “nao pode senio gerar uma
extingdo das variagées do si e da prépria capacidade de agir”3?. Uma ética
e uma politica das capabilidades deve, assim, cuidar de dar voz e palavra a
quem delas se vé privado, pois a devolugio da voz é a devolugao da face nao
sendo essa face visivel, se a prépria voz nio for audivel4?. Mas a capacidade
da voz e da palavra ¢ correlativa da capacidade da escuta: a escuta permite

que estudantes vulnerdveis se exprimam, se digam e se sintam ouvidos. Mas

37 Idem, ibidem, p. 39.

38 Cf. idem, ibidem, pp. 35-70.

39 Guillaume Le Blanc, op. cit., p. 223.
40 Cf. idem, ibidem, p. 235.
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quando falamos aqui de escuta, devemos entender esta atitude ou esta vir-
tude, se me ¢ permitido falar assim, num sentido abrangente que ultrapassa
a comunicagdo verbal: a escuta ndo é apenas a escuta da voz e da palavra, ¢é
também a escuta do corpo e dos gestos?l. A escuta possibilita a instauracio
de um espago social partilhado na relagio de cuidado®2, criando assim lagos
comunitdrios em quem eles se poderao ter rompido ou dissolvido. Na escuta
irrompe a narragao que desenha o “teatro da histéria” pessoal, com as suas
ruturas, com as antecipagdes de futuro e com as dinidmicas de repossibilitacao

da pessoa vulnerabilizada®3.

V - O jogo do estranhamento e da familiarizacio

Para completar a forma como conhecimento, afetividade e cuidado se jogam
nos processos da educacio intercultural gostaria de me debrugar sobre o jogo
af implicado entre a “nossa cultura” e a “cultura dos outros”, jogo esse que ¢é
caracterizado por dois processos distintos e interligados.

O primeiro desses processos é o processo da familiariza¢io com aqueles
que nos sao estranhos ou estrangeiros e que se traduz no desenvolvimento
de uma capacidade de compreensio a que Daniel Innerarity, na sua Etica da
Hospitalidade, chama xenologia, que implica a experiéncia e a aproximagio
do que ¢ estranho, sem o reduzir na sua alteridade, mas aprendendo-o ¢
apreendendo-o nessa mesma alteridade?4. O segundo processo é o processo

do estranhamento de si em relagdo a si préprio, ou seja a capacidade de se

41 Cf. Lazare Benaroyo, “Ethique et herméneutique du soin », in Lazare Benaroyo et alii (dir,),
La philosophie du soin. Ethique, médecine et société, Paris, PUF, 2010, p. 29.

42 Cf. Catherine Draperi, “Narration, soin et accompagnement : accéder au monde de l'autre,
in Lazare Benaroyo er alii, (dir.), op. ciz., p. 39.

43 Idem, ibidem, p. 54.

44 Cf. Daniel Innerarity, Etica de la hospitalidad, Barcelona, Peninsula, 2008, pp. 195-219.
Ao tema do “estrangeiro” e 4 hospitalidade dedicou Derrida também especial atengio. Cf., por

exemplo, Anne Dufourmontelle e Jacques Derrida, Da hospitalidade, trad. de Fernanda Bernardo,
Coimbra, Pallimage, 2003.
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distanciar do que nos ¢ mais préximo e familiar para o ver de fora, como
estranho, e, assim, ser capaz de uma autocritica das suas/nossas limitacoes e de
uma tentativa de superagio dessas mesmas limita¢oes. Trata-se da transposi¢ao
do processo de Verfremdung, que Brecht tematizou e operacionalizou como
recurso no seu teatro épico e diddtico para o desenvolvimento da consciéncia
critica no contexto das artes®>.

Estes dois processos cruzam-se e condicionam-se mutuamente na realizagio
do didlogo e da aprendizagem intercultural das culturas e dos saberes. Mas, ao
mesmo tempo, estes dois processos entrelagam, na sua concretizagio, o conhe-
cimento com a afetividade: a familiarizacdo, para se traduzir numa xenofilia,
tem de ser simultaneamente ao nivel do /logos e ao nivel do eros (é preciso
olhar afetivamente o outro para o conhecer e para conhecer a sua cultura), tal
como o processo de estranhamento, para se traduzir numa abertura critica a
complementaridade do outro, tem de acontecer igualmente ao nivel do eros
(implicando, neste caso, uma espécie de desidentificacio afetiva com o que
nos ¢ mais préximo) e ao nivel do /logos (através de um aprofundamento dos
pressupostos e das implicagbes de natureza tedrica em que assenta a cultura que
bebemos muitas vezes inconsciente e praticamos de forma também inconsciente

no nosso quotidiano).

VI - Do jogo entre o conhecimento e a afetividade a articulagio entre
uma pedagogia estética do sentido e da interpretagio e uma

pedagogia estética da presenca e da emogao

Aproveitaria esta referéncia a categorias teatrais para concluir com uma outra
aproximagio que me parece extremamente pertinente neste quadro.
A histéria do teatro ocidental é fundamentalmente uma histéria do pri-

mado do texto e da interpretacdo dos seus sentidos, praticamente até ao final

45 Cf,, por exemplo, Bertolt Brecht, Petit organon pour le théitre, trad. de Jean Tailleur, Paris,
L'Arche, 2008, §§ 42-49, pp. 40-46.
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do século x1x (com algumas exce¢des nos primérdios do teatro grego ou no
tempo da Commedia dell’arte). No teatro de outras culturas, nomeadamente
afro-asidticas e sul-americanas e no teatro ocidental sobretudo a partir do inicio
do século xx, esse primado do texto e do sentido foi progressivamente deslocado
da sua posicao central pela entrada em cena da emergéncia do corpo e de uma
estética da presenca, que mais do que preocupada com os signos textuais, se
afirma pela for¢a emotiva do corpo na sua capacidade de interpelar e desen-

cadear emocoes46

e que Hans Gumbrecht traduziu no conceito de produgiao
de presenga?’, em convergéncia, alids, com o ensaio contra a interpretagio de
Susan Sontag48.

E sabido, desde as pertinentes andlises de E. Goffman, que quotidianamente

49 ¢ sabemos

encenamos as nossas representagoes no mundo e com os outros
também que a relacio pedagdgica é, em certo sentido, um espago privilegiado
para esse teatro da representacdo. Mas o que é importante é que se perceba que
nessa representagio nio basta estar atento a uma estética do sentido (relacio-
nada com a dimensao cognitiva da aprendizagem e articulada com o teatro do
primado do texto) mas também a uma estética da presenca (relacionada com a
dimensio afetiva e emotiva da relagio pedagdgica), mormente em situagoes de
multiculturalidade, em que a par de uma seméintica da cultura, ¢ indispensdvel
real¢ar a importincia de uma somdtica da cultura®, pois a aprendizagem cultural
passa também pelo corpo, pelas emogoes e pelos afetos. Daf que a consciéncia
do corpo como forma de produgio de presenga e como vetor semantico deva
merecer uma aten¢io que nio tem merecido suficientemente nos processos
educativos. Se um professor souber como é que uma cultura se afirma pelo

corpo, produz corporalmente 4 sua presenga ¢ exprime corporalmente 0Os seus

46 Cf. Marco de Marinis, 7/ teatro dell’altro, Firenze, Sansoni, 2012, esp. pp. 201-204.

47 Cf. H. U. Gumbrecht, Produgio da presen¢a ou o que o sentido nio consegue transmitir, trad.
de A. I. Soares, Rio de Janeiro, PUC-Rio, 2010.

48 Cf. Susan Sontag, “Contra a interpretagao”, in Susan Sontag, Contra a interpretagio e outros
ensaios, trad. de J. Lima, Lisboa, Gética, 2004, pp. 19-32.

49 Cf. E. Gofffman, A apresentacio do eu na vida de todos os dias, trad. de M. S. Pereira, Lisboa,
Relégio d’Agua, 1993.

50 Cf. Jodo Maria André, Multiculturalidade, Identidades e Mesticagem, pp. 143-209.
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sentidos e, a0 mesmo tempo, tiver consciéncia de que os seus gestos, o seu
modo de estar ¢ 0 seu modo de comunicar sio também marcados corporalmente,
conseguird superar obstdculos & comunicagdo intercultural e abrir espacos de
didlogo e de partilha naquelas margens em que a palavra revela os seus limites

e o corpo manifesta o seu poder.

Paradela da Cortica, Janeiro de 2016
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