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Redescubi ert a de la Men te par a la Edu cac ión y par a el Conocimie nto del
Con oci miento : memori a, emoció n y cog nic ión

RED ESC OBE RTA DA MEN TE NA EDU CAÇ ÃO: A expansãodo aprendere a
conquista doconhecimentocomplexo!

Gilson Lim a1

RESUMEN EXPANDIDO

Ese trabajo (pa per ) tra ta de apunta miento s de una pes qui sa vincul ada la soc iol ogía
de las cie nci as. Vis a identi ficar, car acteri zar y exp lic ita r algunos des afí os par a las
prá cti cas educac ion ales impues tos por las conqui sta s de las not ici as des cub ier tas
cie ntí fic as sobre a mente par a el pro ceso de apr end iza je - el con oci miento del
conoci miento .

El apa rec imient o y el des arr ollo de las últ imas cie nci as de la mente y, inc lus o, de
los sof ist icados met ido s de mapeamento de res onanci a cerebr al est ableci ó inmens os
hal lazgos sob re a mente humana en las últ imas tre s déc adas envolv ien do tan to nuevos
substr atos par a el conocimiento de la mente como de sus modifi cac iones embrio nar ias y
dur ade ras en los pro ces os de apr end iza je .

Pri mero rea lizamos una ráp ida int rod ucc ión a la tema de la se ríe descubier ta de la
mente y sus implic aci ones en las prá cti cas educac ion ale s. Según des cri bimos un con junto
de nuevos concep tos del apr end iza je apunta ndo der ech amente al mismo tie mpo en el que
rea lizamos una crí tic a la hegemonía cognoscit iva vigente en el apr endiza je escola r y
aca démico .

Por fin , ind ica mos algunas temas de con tin uidad de los est udi os y pes qui sas que
envuel ven a ríe des cub ier ta de la mente en la edu cac ión par a la efe ctiva expans ión del
conoci miento en las soc iedade s con tempor áne as.

1 Dr. em Sociologia pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul - UFRGS. Professor e pesquisador do
Mestrado de Reabilitação e Inclusão da Rede Metodista de Educação - IPA em Porto Alegre. Colaborador do
Núcleo de Violência e Cidadania do Programa de Pós-Graduação em Sociologia pela Universidade Federal
do Rio Grande do Sul - UFRGS.
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RESUMO
Nes te paper tra tamos de alguns aponta mentos col hid os, dur ant e uma pes qui sa vincul ada à
Soc iol ogia das Ciê nci as, mais esp eci ficamente das Ciê nci as da Mente.
Pri mei ro rea lizare mos uma int rod uçã o ao tema da re-des cobert a da mente. A seguir,
des tac aremos as dif erente s modali dades sis temáti cas das prá ticas educat ivas e das
divers ifi caç ões de seu s est ados de mentit ude . Por fim, ela bor amos uma ráp ida conclu são .
Pal avras chaves : Ciências da mente e educaç ão; neu roc iên cia e educação; soc iol ogia da
educaç ão; soc iol ogia das ciê nci as.

Red isc overy of the Mind for the Educat ion and for the Knowle dge of the
Knowle dge : memory , emotio n and cognit ion

REDISCOVE RED OF THE MIND IN THE EDUCATION : The expans ion
of lea rni ng and the conquest of the com plex knowledge

Gil son Lim a

ABSTRAT
In thi s paper we tre ated of some not es pic ked , dur ing a res ear ch linked to the

Soc iol ogy of the Sci enc es, more spe cif ica lly of the Sci enc es of the Min d.

First we wil l accomplish an introduct ion to the theme of the re-discovery of the
mind. To pro cee d, we wil l detach the dif ferent sys temati c modali tie s of the educat ion al
pra cti ces and of the divers ifi cat ion s of the ir mentit ude sta tes . Fin ally, we ela bor ated a fas t
conclu sio n.

Key words: Sci enc es of the mind and educat ion ; neu ros cie nce and educat ion ;
soc iol ogy of the educat ion ; soc iol ogy of the sci ences.
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Red escober ta da Mente para a Educação e para o Conhecimento do
Conhecimento: memória, emoção e cognição

RED ESC OBE RTA DA MEN TE NA EDU CAÇ ÃO: A expansãodo aprendere a
conquista doconhecimentocomplexo!

Gilson Limai

EPÍG RAF ES!

Em bo ra Pa vl ov te nh a si do o fu nd ad or da at ua l biol og ia da
memóri a, el e ma l menc iona a pa lavr a "memór ia " em sua va sta obra e a
bi oq uí mi ca er a mu it o in ci pi en te na ép oc a. A bio log ia molecular só nasce u
depoi s da descoberta da dup la hélice do áci do desox irribonucléi co , em 1953 ,
passando a ser usada no es tudo das funções do siste ma ner voso a par tir de
1970. A apari ção e o desenvolvimento desta s úl timas ciência s estabele ceu
pos síve is subst ra tos para o armazenamento de mod ifi caçõe s dur adou ra s
na s s ina pses . (Iv an Izq uierdo) .

Somos comp lexos porque esquec emos , um comput ad or é uma
pode rosa máqu ina co gn it iv a, mas mu it o menos co mplexa en tr e ou tr as
ques tões , porque não esquec e “nunca”, porque apenas computa
in formações (e ainda de um modo mu ito si mpli fi cado , de forma di sc re ta e
ainda atua lmente de modo apenas biná rio) e, po rque não têm um comp lexo
si st ema ne rv os o pa ra uma ap re nd iz ag em , qu e ef et iv am en te tr an sf orme seus pr oc es so s
em mudanç as e, po rt an to , co nq ui st em a ap re nd iz ag em e co nh ec im en to . (Gi ls on Lima ).

Os elementos guardados na mente não possuem nomes e não são
ordenados em pastas . Ele s são acessados não por um nome, mas pelo
conteúdo. Você pode “ver” tudo que está em sua mente sob o ponto de
vista do passado, do presente e do futuro . Na mod erna ciência da
computação , ex is te um concei to chamado li festream , que consis te em
organizar as inf ormações de forma parecida com a da mente humana. (Dav id
Gelernter -“guru” da el ite digita l) .

Quem ainda acredi ta que nascemos para sermos máquina s
musculares para o trabalho ou que possuímos geneticamente uma memória
computável e cognit iva que pod e se tor nar, pela aprendiza gem discip linada ,
uma exce lente habil idade humana a ser também treinada e adaptada ao
mundo do trabalho? (Gilson Lima)
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1. Por que redescobrir a mente na educação?

Em primeiro lugar é interessante verificar que as pesquisas em educação e as
próprias teorias de fundamento da educação, tem atualmente se preocupado muito pouco
com a mente, que já sabemos há séculos que é onde se encontra a sede ou o lugar
responsável pela complexidade do pensar e do aprender, o que aqui estamos chamando de
estados de mentitudeii para a expansão complexa da bio-aprendizagem. Quais serão as
implicações dessa sede para a conquista do conhecimento e a produção de idéias e de
imaginação? Salvo algumas exceções, poucos teóricos da psicologia cognitiva e o caso de
raros teóricos como Maturana (Maturana, 1999; 1997; et al. 1995) e de Edgar Morin
(Morin, 1986), muito pouco tem sido realizado pelos teóricos da educação no mundo
contemporâneo.

Temos exemplos mais antigos de teóricos dos fundamentos da educação que se
preocuparam com os processos biológico da mente e da aprendizagem, como Pavlov
(Pavlov, 1979), Vygot sky (Vygo tsky, 1996, 2003), Piage t (Piaget, 1979, 1987; 2002 (a);
2002 (b); 2003), que se preocuparam-se com a mente nos processos de aprendizagens. No
entanto, a bioquímica era muito incip iente na época .

Porém, os avanços conquistados pelos mais recentes estudos e pesquisas sobre a
mente humana têm sido significativos desde o advento da biologia molecular que só
nasceu depois da descoberta da dupla hélice do ácido desox irribonucléico, em 1953,
passando a ser usada no estudo das funções do sistema nervoso . Somente a parti r de
1970 que as descobertas realizadas sobre a mente humana, ou seja, nas últimas três
décadas completas, que puderam acelerar por incluir o mapeamento de ressonância
encefálica, que estabeleceu novos substratos para o conhecimento da mente bem como de
suas modificações embrionárias e duradouras nos processos de aprendizagem.

Desde muito, os seres humanos se perguntam sobre os mistérios da mente e do
conhecimento do conhecimento. A partir da idéia de que pensamento era o mesmo que
imaginar e que imaginar não é a mesma coisa que realidade, uma das perguntas mais
intrigantes que os antigos se faziam é: Onde se encontrava a sede ou o lugar responsável
pela complexidade do pensar e quais serão as implicações dessa sede para a conquista do
conhecimento e a produção de idéias e de imaginação?

Para alguns dos antigos pensadores gregos, que são praticamente os inventores
das práticas sistemáticas educacionais, o cérebro, tal como hoje conhecemos, localizava-se
no fígado. Não foi por acaso que o conhecido mito de Prometeu teve seu castigo vinculado
a dilaceração de seu fígado por uma águia.iii

Depois tivemos Platão, um dos grandes filósofos do Ocidente, que formulou mais
uma anatomia espiritual, encontrada nos gregos antigos, que é o que entendemos hoje por
mente: o apéx . Porém, alguns anos mais tarde, Aristóteles identificou que a idéia da
existência de um cérebro não combinava com a concepção que os gregos possuíam. É
digno de nota na história da mente, filósofo e pensador René Descartes, principal defensor
da compreensão dualista do cérebro e da mente que, juntando filosofia especulativa teórica
com experimentação, abria cérebros de bezerros na Holanda, tentando acomodar a alma
dentro da glândula pineal.

Foi assim durante um longo período da História, onde filósofos e cientistas
teceram longos debates sobre a existência ou não de um órgão responsável pela “alma” (o
pensamento) e qual seria esse "órgão”. Os antigos, depois do fígado, apostavam no coração,
um órgão "quente", consistente e pulsátil que fica bem no meio do corpo. Aos poucos, o
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cérebro e o encéfalo foram se firmando como a sede básica responsável pela imaginação,
pelo pensamento e por uma imensa gama de processos, tanto de controle como de
mobilização de todo o organismo, apesar de ser "frio", gelatinoso e praticamente imóvel.
(Zimmer, 2004, p. 62-73).

2. Por que ciências da mente no plural?

Partimos da idéia complexa de que não aprendemos e ou ensinamos num único
plano de realidade. Compartilhamos a idéia da existência da existência de dobras
singulares de planos de realidade, tanto na escala micro como macro comportamental num
processo de aprendizagem. Pensamos a aprendizagem de modo complexo, ao invés de
verificarmos apenas corpos, objetos, dados, células ou macroatuitudes de trocas
comunicacionais ou informacionais se desdobrando. Lembramos aqui de Deleuze que
também opera com o universo conceitual de Leibniz e joga com a palavra latina pli ca
(dobra). Dobrar-desdobrar não significa simplesmente tender-distender, contrair-di latar,
mas envolver-desenvolver, involuir-evoluir (Deleuze, 1991, p. 21 -22.).

Isso pressupõe que os estados de mentitude operam nas singularidades
microcerebral, macroindividual, comportamental e na dimensão macrosocial numa
complexa simultaneidade da complexidade. Por isso, precisamos de uma pesquisa que se
opere de modo multidisciplinar no diálogo da educação com as ciências da mente no plural.

Os neurocientistas se reduzem muito à dimensão do comportamento individual e
social, de âmbito micromolecular. Os educadores, sociólogos e filósofos da mente, com
algumas exceções, se concentram mais no plano do macro comportamental.

Hoje, já sabemos que a mente é um grande organismo de secreção. Processa muito
e secreta tudo o que processa. É por isso, que estudiosos da memória como o pesquisador
Ivan Izquierdo, afirmam que a complexidade da memória humana reside no esquecimento e
não na lembrança, ou melhor, na sabedoria e na arte do esquecimento (Izquierdo, 2004).

Aqui, começamos na primeira e importante lição com a descoberta da mente na
educação: aprender a esquecer é, assim, muito mais importante do que aprender a lembrar.
Um dos mais significativos processos para a aprendizagem complexa, é a sabedoria frente
ao esquecimento e, não, o informatês conteudista e memorialista tão proliferado em nossas
práticas educacionais, nas modernas sociedades industriais.

Como ainda não fazemos nas escolas e universidades e, para que seja efetivada a
aprendizagem do poder cognitivo disciplinador temos que reprimir o sentir e disciplinarizar
os processos de aprendizagem como se fossem ritos religiosos dogmatizados, que tornam-
se habituais ou ainda, como afirma o sociólogo Bourdieu: “vestimos” habitusix rigorosos
(Bourdieu, 1989).

Assim não somos educados para a alegria do viver e, sim, para vestirmos hábitos,
quase religiosos, operados por rituais repetitivos que os tornam cada vez mais naturais e
reais. Numa pedagogia que estamos denominando como a pedagogia do acontecimento,
diferente da pedagogia meramente cognitivista, o próprio aprender se volta, agora, para a
experimentação da própria expansão bionatural do próprio ato de aprender, do próprio
conhecer e da própria expansão do conhecimento.

Pensamos que um diálogo de modo muito ampliado com as ciências da mente
pode nos ajudar a compreender melhor o labirinto cognitivista, cada vez mais
computacional em que nos encontramos na educação e, ao mesmo tempo, permitir renascer
uma educação através da redescoberta da mente aos processos do aprendizado complexo,
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frente à conquista, também, do conhecimento complexo e, mais especificamente, do
conhecimento do conhecimento.

Queremos então realizar um diálogo, múltiplo entre as ciências cognitivas
(informacionais e computacionais), as neurociências e a filosofia da mente e na apenas se
concentrar numa desses campos singulares do saber visando a religar saberes que se
encontram desligados para a religação de um síntese complexa dos processos de mentitude
e de bio-expansão do conhecimento.

Os neurocientistas estão cobertos de razão quando afirmam que processos
individuais e coletivos de aprendizagem envolvem também as relações e as associações
entre uma ou mais moléculas e que os mecanismos cerebrais da memória e da
aprendizagem estão também associados a microprocessos neurais responsáveis pela
atenção, percepção, motivação, pensamento e outros processos neuropsicológicos, de forma
que, perturbações em qualquer um deles, tendem a afetar, indiretamente, a aprendizagem e
a memória.

Porém, a simbiose da aprendizagem é muito complexa, vai desde o nível quântico
molecular ao macrofísico corpóreo e comportamental, em nível individual e coletivo.

Em educação, uma das coisas que temos que admitir, é que os estudantes tenham
experiências ricas, estímulos estéticos e ambientais e, então, temos que dar-lhes tempo e
oportunidades para compreenderem suas experiências e para conquistarem os desafios e o
conhecimento complexo. Eles devem ter oportunidade para refletir, para ver como as coisas
se relacionam. Uma das mais ricas fontes de aprendizagem, do ponto de vista do cérebro, é
a aprendizagem que temos a partir de uma pedagogia da experiência, de uma pedagogia
evolvida intensamente no aprender a aprender, para efetivamente expandir o conhecimento.

Assim, reduzir o processo de aprendizagem e do conhecimento à informação e ao
tratamento da informação cognitiva é, no mínimo, muito simplificador. A cognição é,
geralmente, também compreendida como o espírito ou a própria materialização da
inteligência. Isto é, processo mental que envolve o sistema de tratamento da informação
(Andler, 1992; Ganascia, 1996).

Entendo por cognição, apenas um dos processos mentais da complexidade do
aprender e do conhecer. Trata-se, especificamente, do processo e tratamento informacional
que envolve basicamente raciocínios complexos.

Praticamente, a cognição virou um objeto de síntese de muitas áreas do saber
científico, que organiza numa estruturação híbrida de saberes, que se convencionou chamar
de ciências cogn itivas, ou como pretendem alguns, de uma espécie de ciências das ciências
ou uma big ciência. (POMBO, 2004, 2005).

Um dos problemas das ciências cognitivas, diferenciadamente da maioria das
abordagens dos neurocientistas, é que a mente não é apenas computacional.

A informática, influenciou muito as ciências cognitivas, por isso, considero a
informática um campo específico e significativo do que se convencionou a ser chamado, no
plural, de ciências cognitivas. Os cognitivistas, em geral, não gostam da explicitação desse
vínculo, que demonstra claramente os seus modelos reducionistas da mente humana. A
própria neurociência acabou por dar uma ênfase muito grande em suas pesquisas da
dimensão computacional da mente, haja visto a importância que é dada às pesquisas de
células neuroniais - que são cerca de 100 bilhões - contra, por exemplo, a importância sobre
as células gliais, que existem em quantidade superior a dez vezes, aos neurônios no mesmo
cérebro humanos. (LENT, 2004).iv
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Para a educação e os educadores, isso tem implicações ainda mais profundas nas
práticas educacionais e na redução da compreensão sobre a complexidade da conquista do
conhecimento do conhecimento. Por exemplo: a redução do conceito de linguagem a da
linguagem computacional; à redução da linguagem filogenética dos processos mentais ao
da linguagem léxica e aos símbolos lógicos; a redução do conceito de memória ao à
abordagem computacional de algoritmização; a redução da comunicação à informação
cognitiva esquecendo da comunicação química e emocional.

Assim, alguns educadores acabam por repetir a mesma redução dos conceitos de
inteligência e de aprendizagem realizada pelos cognitivistas da informação computacional e
da inteligência artificial. Por exemplo, assim como para a informática bastaria aprendermos
a programação binária para decifrarmos a linguagem da vida e da mente, para alguns
educadores educar a distância nossos jovens, através de sofisticados suportes de máquinas
cognitivas informacionais seria suficiente para a bioexpansão do saber e para a conquista
do conhecimento complexo. Assim, ao manipularmos de modo eficaz imagens e símbolos
em uma tela de computador quase que estaremos aptos a sermos efetivamente educados e
escolarizados adquirindo o conhecimento necessário para a vida em sociedade.

Também encontramos nas ciências da mente, sobretudo, na neurologia do
comportamento, abordagens de aprendizagens comportamentais muito limitadas e
reduzidas à escala micro e neuromolecular, onde a identificação dos processos de ação e
reação neurobioquímicas da aprendizagem, entre outras questões, deixa de fora
significativos macro e microprocessos envolvidos na dinâmica vital da aprendizagem,
como por exemplo, a dobra sociológica de todo o comportamento biológico. Uma
abordagem que tenho chamado de simbiogênica em homenagem a microbiologista Lynn
Margulis (Lima, 2005.).

Uma rápida consideração sobre o marcador somático para a memória de

longa duração

O neurocientista Antônio Damásio demonstrou a importância do estado somático
(emocional) para a evocação das memórias, que é o que denominamos como a hipótese
somática da aprendizagem (Damásio, 1996). Hoje, quase nenhum neurocientista nega a
hipótese somática para a memória, invertendo a máxima de Descartes, ou seja, para um
conhecimento de longo prazo, existir é preciso sentir, tipo: “sinto, logo existo”.

Geralmente, testa-se essa hipótese somática quando se pergunta sobre um evento
de alta densidade emocional que é relacionado a uma lembrança para alguém. Por exemplo,
realizamos uma pesquisa e testamos a hipótese somática com uma dezena de professores e
estudantes universitários de diferentes gêneros, idades, cursos. Perguntamos se eles se
lembravam de quando receberam a notícia sobre a queda das torres gêmeas que ocorreu nos
Estados Unidos da América (EUA) em 11 de Setembro de 2001? Verificamos que 100%
deles se lembravam e que a quase totalidade dos entrevistados lembravam, inclusive, o que
estavam fazendo no momento que receberam essa informação.

Perguntamos, também, como é que eles explicavam essa lembrança depois de
quase seis anos do acontecido. Em geral, respondiam que era porque foi algo muito
“significativo”, “impactante”, “espetacular”, “chocante”. Como traduzir significativo,
impactante e espetacular nesse contexto? É simples: Como algo de elevada intensidade
emocional. Suas mentes já detectaram, desde o início, de que se tratava de uma informação
de longo prazo. Trata-se de um acontecimento de tal monta, de elevada carga de
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intensidade emocional, que o interior de nossa mente é tomado por processos moleculares
bioquímicos, que enviam mensagens para todos os recantos do cérebro, formando uma
super memória de longo prazo ou super potencialização de longa duração – LTP.

Assim como já foi demonstrado em experimentos laboratoriais pelos
neurocientistas, também podemos verificar no âmbito macrocomportamental da
aprendizagem que, efetivamente, não existe aprendizagem molecular de memória sem
envolvimento de emoção, e quanto maior a intensidade da significação emocional, maior
será o poder de evocação e da expansão do conhecimento natural e da conquista do
conhecimento de longo prazo.

Existem dois grandes grupos de memórias: as declarativas e as não declarativas. As
memórias não declarativas incluem uma grande família de diferentes capacidades de
lembranças e evocações, que compartilham uma característica particular. É um tipo de
memória que envolve diferentes habilidades motoras e sensórias, hábitos e aprendizados
emocionais, assim como toda a forma de aprendizado reflexo (não reflexivo), tais como a
habituação, sensibilização e condicionamento clássico e operante. As memórias não
declarativas envolvem um tipo de conhecimento reflexivo, mas que não exige reflexão,
sobretudo, no processo de sua evocação.

Vejamos! Um dia, quando você iniciava seu aprendizado de andar de bicicleta,
você teve que envolver uma grande intensidade emocional, muita atenção e uma elevada
dose de consciência no processamento de cada um dos microrítmos dessa aventura cinética.
No entanto, à medida em que andar de bicicleta tornou-se uma prática habituada, as tarefas
para isso passaram e ser armazenadas na sua mente como memória não-declarativa.

As memórias declarativas são diferentes das não declarativas, principalmente por
envolver alguma imaginação reconstrutiva a ser declarada na evocação de sua lembrança.
Tente recordar um nome de um amigo, de uma escola, de um conhecido. Trazer à tona o
rosto dessa pessoa, sua voz, sua maneira de falar e suas lembranças conectadas a eventos
significativos, tudo isso, envolve, de algum modo, na sua evocação, alguma imaginação e
uma efetiva reconstrução de cenas ou eventos que ocorreram. Quanto mais longínquo for o
tempo que ocorreu a lembrança, certamente, maior será o grau de significância e
intensidade emocional que você depositou nela.

São três os tipos de memórias declarativas: as memórias de trabalho, que
utilizamos para entender a realidade que nos rodeia e que são também importantes para
formarem as outras memórias declarativas; as memórias de curta duração ou de curto
prazo, que duram segundos, minutos, no máximo horas; e as memórias de longa duração
ou longo prazo, também chamadas de memória remota e que duram dias, anos ou décadas.

Nas escolas e, sobretudo, nas Universidades, lidamos de modo significativo com as
memórias declarativas e, mais efetivamente, as de longo prazo para a expansão do
conhecimento. No entanto, fazemos isso, infelizmente, sem muita clareza da importância,
por exemplo, do conteúdo emocional para o processo de conquista da memória de longo
prazo e da efetiva expansão do conhecimento natural.

No entanto, parece que nos sistemas escolares de aprendizagem ainda não se
deram conta da importância de tratar as emoções na experimentação do próprio aprender.
Ao entrar nas salas de aula, os estudantes fecham, não apenas a porta ao mundo vivido,
mas, também, ao exercício de suas próprias emoções para uma aprendizagem escolar. As
emoções estão abrigadas e colonizadas pela razão. Nunca ouviram falar de uma educação
das emoções nas escolas, ouviram? Eu, também não. Tivemos que nos virar para lidarmos
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com elas sempre que podíamos, mas estávamos solitários nessa missão, éramos, e ainda
somos, artesãos entregues ao autodidatismo emocional.

Quais são as implicações do estado e do processo somático para as práticas
escolares que visam à expansão do conhecimento?

As ciências da mente já demonstraram que o aprendizado emocional é um
pressuposto chave para a obtenção de uma efetiva memória de longo prazo. O mais grave
disso é que, desde o início de um determinado evento da aprendizagem, a adequada inter-
reação emocional num determinado evento de aprendizagem já precisa, efetivamente, que
tipo de memória estamos lidando nesse evento. Uma memória de longo prazo já nasce
moldada para ser uma memória de longo prazo, num evento de aprendizagem e, uma
memória de curto prazo já nasce moldada a se tornar uma mera decoreba, sem vida frente a
uma almejada conquista do conhecimento, num determinado evento de aprendizagem.

É vital para a expansão do conhecimento natural, a interligação entre a
complexidade emocional e a racional. Educar para a emoção é importante, pois também a
própria emoção pode não ajudar e muitas vezes não ajuda na conquista do conhecimento
complexo.

O problema da não aprendizagem das emoções ligadas ao aprendizado da expansão
do conhecimento vem de uma limitação histórica. Certamente que a conquista histórica da
razão pelos humanos é de uma façanha tal, que chegamos a pensar que ela é praticamente
inata frente aos outros seres. Muitos chegam a pensar que a razão não é uma invenção
histórica de nossa evolução, mas algo tido como inata, ou seja, os seres humanos são
racionais por filogenia. Por isso, criamos uma civilização, uma civilidade baseada na razão.

Nesse sentido, não são entendidas como significativas para o processo de
aprendizagem complexo. As emoções pertencem ao universo da não racionalidade, da
barbárie não racional da qual temos que enfrentar e, sobretudo, vencer para nos
civilizarmos, é algo assim como uma expressão evidentemente humana, mas um tipo de
expressão primitiva, quando não meramente negativa.

Emoção e razão são fundamentais para a expansão do conhecimento natural.
Encontramos nos dicionários os conceitos de emoção como sendo um abalo afetivo e que a
razão é raciocínio, julgamento. Lidamos com conceitos reducionistas a todo o momento e
sabemos perfeitamente, que razão e emoção não são bem isso, mas não sabemos defini-los
com precisão.

As emoções envolvem sempre três aspectos: (1) sentimento, que pode ser positivo
ou negativo; (2) comportamento motores, característicos de cada emoção; e (3) ajustes
fisiológicos correspondentes. As regiões neurais envolvidas são, geralmente, reunidas em
um conjunto denominado sistema límbico, que agrupa regiões corticais e subcorticais
situadas principalmente, mas não exclusivamente, nos setores mais mediais do encéfalo.
Tomemos como exemplo, o medo. Inegavelmente uma expressão emocional vinculada as
nossas entranhas, mas que é fundamental para a sobrevivência de nossa espécie.

O medo é uma experiência subjetiva que surge quando algo nos ameaça e que
provoca em nós comportamentos de fuga ou luta, além de ativar o sistema nervoso
autônomo, de modo a garantir o dispêndio súbito de energia que se segue para a
sobrevivência ameaçada. Mecanismos entranhados quando somos ameaçados são
sobrepujados e visam garantir a nossa sobrevivência ou da espécie.

As emoções positivas, porém, são pouco conhecidas até mesmo pelos cientistas da
mente e podemos defini-las subjetivamente, mas ainda não é possível atribuir-lhes uma
base neural segura. Uma abordagem reducionista da emoção acabou por entender os
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aspectos negativos da emoção, não interrelacionando-as como atitudes que envolvam a
expansão do conhecimento e, a predominância de um estado de mentitude sobre o outro vai
gerar um determinado resultado no processo de aprendizagem.

A razão e emoção são aspectos genéricos de um mesmo contínuo e expressam as
mais sofisticadas propriedades do cérebro humano. Como parte dessa continuação,
podemos destacar, no extremo racional, operações como o pensamento lógico, o cálculo
mental e a resolução de problemas; na ponta emocional o medo, a agressividade e o prazer.
No meio, uma infinidade de possibilidades: o comportamento socialmente determinado
(ajuste social), a apreciação e a criação artística, a tomada de decisões, o planejamento de
ações futuras, e assim por diante. Um contínuo infinito é o que chamamos de estados
simbióticos de mentitude.

As modalidades de aprendizagem escolar e a diversificação dos estados de
mentitude

Consideramos três grandes modalidades existentes na aprendizagem e o modo
como elas influenciam (disparam ou reprimem) as potencialidades nos diferentes estados de
mentitude:

1. Modalidade de Aulas Teóricas. Salas de aulas tradicionais que,
geralmente, envolvem procedimentos de exposições orais, dialogadas, recursos
visuais e áudio visual, tais como ilustrações para a reflexividade teórica almejada.

O que um professor está ministrando m
sobretudo, uma comunicação que interage numa

Na educação formal da sociedade industrial, as
salas de aulas são montadas como se fossem
um casulo, do tipo de uma armadura medieval,
visando a limitar e a moldar o corpo e a mente
a fim de tornar-se uma modesta máquina
cognitiva, para o mundo do trabalho.

FIGURA 01 FIGURA 02
Conexão de sentidos, Mobilização
do corpo (sinestese reduzida) e
Estados de mentitude que envolvem:
oralidade, escrita, atenção focal
inistra num
espécie de s

(olho).
a aula teórica normal é,
uper-reflexos, envolvendo
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habilidades fisiológicas fundamentais, das quais mal temos consciência e que algumas
pessoas dominam melhor do que outras. Parte do que significa ter uma personalidade forte
ou persuasiva, portanto, é ser capaz de fazer os outros entrarem no seu próprio ritmo e ditar
os termos da interação. Podemos dizer que a eficácia de uma aula teórica pode ser medida
pelo nível de confiança em uma freqüência detalhada que se expressa numa meticulosa
dança microrítmica.

Então, sou professor há mais de quinze anos e, recentemente descobri que, quando
dou aula, sou também um dançarino, e seja qual for o conteúdo de minha aula, estou
também ministrando, de algum modo, uma sofisticada aula de dança.

Nos processos de ensino aprendizagem, os estados de mentitude são
condicionados, potencializados e despotencializados de acordo com as mobilizações de
recursos humanos e físicos, estímulos ou desestímulos estéticos utilizados para a realização
das diferentes práticas de sistematização do ato de aprender.

2. Modalidade de aulas Experimentais: Com o ambiente e os recursos
moldados para a possibilidade de realização de experimentos. Geralmente são
laboratoriais, oficinas para um aprendizado envolto em experimentações.

Conexão de sentidos, Mobilização do corpo (sinestese ampliada ao toque e
mais movimentação corpórea) e Estados de mentitude que envolvem:
oralidade, escrita, atenção focal (olho), tato, sentidos diversos,...

FIGURA 03
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3. Modalidade de aulas Demonstrativas: Nesta modalidade a experiência
de aprendizagens dos estudantes é de participação, por meio de um conhecimento que
está sendo demonstrado, ou seja, conhecimentos adquiridos são demonstrados.
Podem, também envolvem recursos visuais e de áudio visuais como ilustração do
conhecimento almejado.

valoriza
Pesquisa
vinculad
renascen
“bottega
o apren
ambient
ambient
descobe

que pro
foi ope
modulaç
aprendiz

que esta
chance d
maior c
com os
brincar
tinham
também

possibil
e o aco

FIGURA 04
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a a um tratamento muito
tistas, como Leonardo d
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es de academias (salas de
e para outro com gra
rtas e o aprendizado conq
A grande novidade da m

duziu um número impens
rada pela sagaz combi
ão da aplicação do conh
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O trabalho de Marian D
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um número maior de cé
, um número maior de co
Os ambientes de apr
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oralidade, escrita, atenção
laram a importância da experimentação ainda pouco
nais brasileiros, sobretudo no âmbito do ensino básico.
elevada produtividade criativa dos Renascentista, estava

singular e significativo da aprendizagem experimental. Os
a Vinci, por exemplo, criaram o que eles chamavam de

de laboratório de experimentações. Os mestres separavam
ambientes de “bottega”, e o aprendizado teórico em

aulas teóricas). O interessante é que eles migravam de um
nde flexibilidade diante de desafios colocados pelas
uistado.
etodologia pedagógica inventada na Itália Renascentista,
ável de grandes artistas, grandes intelectuais e cientistas,
nação entre a oficina (laboratórios especializados na
ecimento) e a academia (com lugares especializados na

cimento complexo).
iamond foi pioneiro no sentido de demonstrar que ratos

s ricos tinham jaulas mais arejadas, mais atenção, mais
de pular sobre obstáculos. Esses animais apresentaram um
ebrais. Quando o cérebro desses ratos foram comparados
ulas escuras, isolados e que não tiveram oportunidade de
ficações corticais para os ratos de ambiente rico, os quais
lulas encefálicas conhecidas como gliais, apresentando,

nexões celulares.
endizagem devem ser devidamente planejados para
pazes de minimizar as ameaças e estimular a sensibilidade
nizar novos desafios e conquistas do conhecimento aos

focal (olho), tato, sentidos diversos,...



13

alunos. Se possível, em grupos reduzidos, onde se verifica o aumento da participação, a
expansão da personalização e da individuaçãov e da ação coletiva, bem como, e
conseqüentemente, do rendimento de todos.

Também como educadores, devemos preparar as instruções informacionais, mas
devemos antes, preparar-nos para um ambiente favorável a suprimir as ameaças que
interfiram negativamente no grupo de aprendentes. É necessário que se estabeleça um clima
que favoreça ao máximo os estados de mentitude microcerebrais, que chamamos de alerta
relaxado. Você não avisa que vai haver uma prova, por exemplo. Você não tem que fazer
uma lista de verdades objetivas, que sejam certas ou erradas. Os resultados das atividades
devem estar sempre em aberto e tudo o que delas resultar têm valor. Porém, uma conquista
do conhecimento é, antes de tudo, uma conquista de desafios. Assim, remover a ameaça
não é o suficiente; você tem que lançar os desafios.

Será que o que para o processo de aprendizagem, como a memória de longo prazo
e a cognição restringem-se a que observemos e verifiquemos no macroplano da realidade
dos comportamentos visíveis e macromensuráveis numa sala de aula? Será que a
aprendizagem do conhecimento complexo deve restringir-se ao tratamento cognitivista das
informações e dos conteúdos?

Certamente que todo o planejamento simulado para um processo de aprendizado
têm sua efetiva execução. A relação entre os planos de ensino e a execução dos mesmos
não têm sido muito considerados. Mapeamos e destacamos alguns dos papéis mais
significativos no planejamento dos educadores em suas práticas educacionais de ensino, de
instrução, de informação e de conhecimento do conhecimento. A saber:

1. De apresentador de dinâmicas informacionais e de conteúdos, para a memória
de longo prazo;
2. De execução procedimental, para a realização das atividades de aprendizagens
visando à construção de conhecimento;
3. De avaliador de desempenho ou seja, de evocação de memória de longo prazo;
4. De motivador.
De todos os papéis mapeados, o que menos é dado importância para a formação de

um educador é o papel de motivador. As pesquisas neurocientíficas descobriram, há muitos
anos, que sem emoção não existe uma aprendizagem complexa, sobretudo de longo prazo.
Isso implica, sobretudo, a de uma mudança qualitativa da motivação, dos estímulos
ambientais e da sinestesia corporal tanto dos estudantes como dos educadores diante da
conquista do conhecimento complexo.

O processo do conhecimento do conhecimento tem na mente sua mais significativa
sede de relações e teias para sua efetivação. É interessante que micro processos moleculares
que geram: atenção, memória, cognição, emoção, transportes químicos envolvendo
dinâmicas moleculares e celulares, ... mobilizam também micromovimentos corpóreos
provenientes das descargas bioeletroquímicas nas conexões realizadas nos processos
informacionais e comunicacionais (Brinzend ine, 2006. p. XV e XVI) vi são
microprocessos celulares que se manifestam também e que podem ser devidamente
detectados no macroplano da realidade como microcomportamentos “microrhythms
communicative”.(Condon, 1982. p. 53-76)vii.

Hoje, já sabemos que numa comunicação oral, por exemplo, ocorrem trocas de
linguagem, não apenas entre o que se diz e o que se escuta, mas em microlinguagens
corporal, química e emocional interpostas em múltiplas camadas simultâneas num vaivém
de incessantes microrritimos. Os estudantes escutam, o professor também. Interrompem,
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gesticulam. Motivam-se e se desmotivam. Interessam-se e se desinteressam. Produzem e
reproduzem graus variados de participações, atuações, passividades e apatia capturados
pela sensibilidade que dá uma imensa importância aos detalhes considerados
“insignificantes” de uma intensa sincronia interacional (Gladwell, 2002, p. 79 -83).

Pesquisas subseqüentes revelaram que não são apenas os gestos que estão
harmonizados, o ritmo da conversa também. Quando duas pessoas falam, o volume e o tom
se equilibram. O que chamamos de freqüência da fala - número de sons da fala por segundo
- se equaliza.viii É um processamento ativo que é também metacognitivo. Isto, é muito
importante para a consolidação da aprendizagem, para uma expansão do conhecimento, ou
seja, é necessário a criação de múltiplas e diferentes relações para que os estudantes
experimentem e realizem conexões adicionais. O cérebro aprende muito também diante de
um estado de mentidude, de concentração apropriado, mas aprende também, e muito, no
que ocorre na periferia dessa metaconcentração.

É isso que, ao criticarmos o cognitivismo reinante advogamos em prol de uma
complexa aprendizagem, visando à à expansão do conhecimento é meta-cognitiva. Não
queremos anular a importância da cognição informacional, apenas interelacioná-la de modo
complexo a uma aprendizagem de inteligência múltipla.

Queremos ir além da cognição de uma metacognição, incluindo a reflexão e a
análise relacional de temas interpessoais e aprendizagem emocional envolvida em
motivações e estímulos afetivos, bem como na realização de movimentos mais flexíveis do
corpo potencializando mais ainda a inteligência cinética.

Palavras finais: Por uma pedagogia do acontecimento

Verificamos no entanto, que a imersão orquestrada para uma efetiva aprendizagem
com a conquista do conhecimento deve focar-se em um poder saber e, a partir da própria
experiência desse mesmo saber, poder aprender. Estamos chamando provisoriamente esse
processo, de pedagogia do acontecimento.

Quais são as implicações do estado e do processo somático para as práticas
escolares, que visam à expansão do conhecimento? Certamente que isso implicaria em
vivermos um evento de aprendizagem, não meramente como um fato, uma data, um
conteúdo ou um programa apenas planejado, mas como um acontecimento. Os fatos
comuns são ordenados no tempo, dispostos em seqüência como uma fila. Ali, eles têm seus
antecedentes e suas conseqüências, que se agrupam, pisam nos calcanhares uns dos outros,
sem parar, e sem qualquer lacuna. (Schultz, 1994, p. 32).

A vida nos chama para que tomemos os por acontecimentos que querem que
desassosseguemo-nos do sossego funcional dos fatos. Esses acontecimentos envolvem,
antes de qualquer coisa, mudanças na maneira de pensarmos o mundo. Caso queiramos nos
reunir para planejar um novo acontecimento no mundo, antes de ele mesmo acontecer, não
podemos esquecer que deveríamos, primeiro, desassossegarmo-nos de nós mesmos.

A expressão “desassossego de si mesmo no mundo” vem bem à calhar aqui, pois
“desassossegar de si no mundo” implica em uma perturbação. Não em uma perturbação
qualquer, mas em uma perturbação existencial, que inquieta profundamente nossa certeza.
Trata-se de um desassossego profundo, íntimo, num milímetro, que termina quando sinto
que não esqueço o que sinto, e que, pouco a pouco, vai impondo-se e me torna cada vez
mais apto ao novo e à inesperada emoção do acontecer (Lima, 2005, p. 408-409).
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entre si, do desenvolvimento embrionário até a velhice. As células gliais influenciam a formação de sinapses
e ajudam a determinar quais as conexões neurais se fortalecerão com o tempo. Essas alterações são
essenciais para o aprendizado e o armazenamento de memórias duradouras. Trabalhos mais recentes
mostram que as células gliais também se comunicam entre si numa rede independente, mas paralela à neural,
influenciando o desempenho do cérebro. Os neurologistas ainda estão cautelosos e evitam atribuir
importância à glia, rápido demais. Apesar disso, estão entusiasmados com a perspectiva de que mais da
metade do cérebro permanece inexplorado e pode representar uma mina de ouro em informações sobre o
funcionamento da mente.
v Na complexidade precisamos do processo de individuações, em favor de ações coletivas e não da simples
individualização. Assim, como os processos de associações de células individuais envolto nas redes neuronais
complexas da mente são bem diferentes das estruturas modernas das individualizações funcionais
mecanicista, onde para agirmos coletivamente precisaríamos anular-nos enquanto agentes individuais e
suprimir nosso agenciamento individual a favor de estruturas, normatizações e instituições que permitiriam,
assim, pela anulação do individuo, a plena realização do agenciamento das ações coletivas. Na complexidade
organizacional, quanto mais individuamos, isto é, individuar e não individualizar - para diferenciarmos, mais
agimos coletivamente e vice-versa. Somos como são os solistas de Jazz, quanto mais dominamos nosso
instrumento, mais solamos e, quanto mais solamos de modo complexo, mais qualificamos a orquestração
coletiva. Ver: Obra já citada: LIMA, 2005: 286-287.
vi Os principais componentes químicos (personagens hormonais) envolvidos pelos neurot ransnmissores nas
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trocas de info rmações cerebrais de nossa mente são: 1. Estrogênio — um hormônio poderoso que
envolve o consumo de mui ta energia. Ele é muito signifi cat ivo e presente nas mulheres e também
presente nos homens. Ele est imula as ações de cont role e precisão, mas de um modo “mais
feminino”, ou seja, gera reações por vezes mais agressivas e por vezes mais sedutoras . É um
hormônio que atua em parcer ia constante com a dopamina, a serotonina, a oxi tocina, a acetilcol ina e
a norepinefrina (as substâncias cerebrais do bem-estar) . 2. Progesterona — irmão poderoso do
estrogênio; aparece intermitentemente e ora atua como uma nuvem de chuva que afe ta os efe itos do
estrogênio, ora como um agente suavizante; atua muito integrado com a alopregnanolona (é uma
espécie de Val ium do cérebro, ou a pílula da calma), 3. Tes tosterona — Um hormônio masc ulino. É
ráp ido, assert ivo, focado , energético. É também poderoso e sedutor tal como o estrogênio, mas de um
modo mais agressivo , frio, que não tem tempo para car inhos. Para maio res info rmações veja o
interessante livro de: BRINZENDINE, Louann. Como as mulheres pensam. Rio de Janeiro: Campus ,
2006, p. XV e XVI.
vii O pioneiro deste tipo de análise – conhecido pelo nome de estudo de microrhythms culturais - é
William Condon. VER: CONDON, S. Williian. Cultural Microrhythms. In: M. Davis (org.) Interac tion
Rhyms:Periodicity in communicative Behavior. Nova York: Human Sciences Press, 1982: 53-76.
viii O mesmo acontece com a latência, ou seja, o espaço de tempo entre o momento em que um falante pára de
falar e o outro começa. Duas pessoas podem entrar numa conversa com padrões muito diferentes, mas quase
instantaneamente elas entram em acordo. Fazemos isso, o tempo todo. Bebês de um ou dois dias sincronizam
seus movimentos de cabeça, cotovelos, ombros, quadris e pés com os padrões da fala dos adultos. A sincronia
tem sido encontrada na interação de humanos e macacos. Faz parte da nossa programação genética e
filogenética. Desde pequenos aprendemos a ler as faces dos adultos e a observar seus fluxos em microritmos.


