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REDESCOBERTA DA MENTE NA EDUCAGAO:
A EXPANSAO DO APRENDER E A CONQUISTA
DO CONHECIMENTO COMPLEXO’

GILSON LiMA™

Somos complexos e inteligentes porque esquecemos, um
computador é uma poderosa mdquina cognitiva, mas
muito menos complexa entre outras questdes, porque nao
esquece “nunca’, porque apenas computa informagées e
porque nao tem um complexo sistema nervoso para uma
aprendizagem, que efetivamente transforme seus processos
em mudangas e, portanto, conquiste a aprendizagem em co-

nhecimento. (Gilson Lima)

RESUMO: Neste artigo tratamos de alguns apontamentos colhidos
durante uma pesquisa vinculada 4 Sociologia das Ciéncias, mais es-
pecificamente das Ciéncias da Mente. Primeiro realizaremos uma in-
trodug¢do ao tema da redescoberta da mente. A seguir, destacaremos
as diferentes modalidades sistemdticas das prdticas educativas e das
diversificagdes de seus estados de mentitude. Entao discorreremos
uma considerago sobre um os resultados da pesquisa que constatou
a importincia do marcador somdtico para a memdria de longa dura-
¢ao. Por fim, apresentamos uma rdpida conclusio.

Palavras-chave: Ciéncias da mente e educa¢ao. Neurociéncia e educa-
¢ao. Sociologia da educagio. Sociologia das ciéncias.
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Redescoberta da mente na educagio: a expansio do aprender...

THE REDISCOVERY OF THE MIND IN EDUCATION:
THE EXPANSION OF LEARNING AND THE CONQUEST
OF COMPLEX KNOWLEDGE

ABSTRACT: This paper focuses on some notes picked during a re-
search linked to the Sociology of the Sciences and more specifically
to the Sciences of the Mind. After introducing to the theme of the
rediscovery of the mind, it stresses the different systematic modali-
ties of the educational practices and the diversifications of their
“minditude” states. It then considers one research result that veri-
fied the importance of the somatic marker for long term memory
and presents a brief conclusion.

Key words: Sciences of the mind and education. Neuroscience and
education. Sociology of education. Sociology of sciences.

Por que a mente na educagao?

ste artigo ¢ produto de uma pesquisa na drea da Sociologia das

Ciéncias, mais especificamente das ciéncias da mente, escrito para

professores, educadores, cientistas e pesquisadores envolvidos com
seus bolsistas ou para todos que, de um modo geral, lidam diretamente
com a mente ¢ os estados simbidticos de mentitude' no processo de
aprendizagem.

As descobertas realizadas sobre a mente humana, nas tltimas trés
décadas, incluem o mapeamento de ressonincia encefdlica, que estabele-
ceu novos substratos para o conhecimento da mente, bem como de suas
modificagdes embriondrias e duradouras nos processos de aprendizagem.

Desde muito, os seres humanos se perguntam sobre os mistérios
da mente e das possibilidades de conhecimento do conhecimento. H4
uma longa trajetdria do pensamento ocidental de Platao, Hegel e Des-
cartes, em que a razio ¢ entendida como “a faculdade essencialmente hu-
mana’, até céticos que afirmaram sobre a impossibilidade de produzir-
mos e criarmos conhecimento. Pensadores como John Locke e Emanuel
Kant também indagaram sobre a razio e seus limites. A filosofia hd mui-
to se pergunta se o conhecimento ¢ produzido a partir das condi¢des 2
priori existentes no sujeito cognitivo-racional, que vai indagar o objeto,
para nomed-lo, classificd-lo, enfim, para conhecé-lo, adaptando-o as suas
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condigdes inatas. No empirismo, ao contrdrio, afirma-se, de diferentes
modos, que o objeto produz no sujeito o conhecimento a partir das
exigéncias que ele estabelece no seu meio. Nesse sentido, nio hd con-
digdes a priori para que haja conhecimento, mas, sim, que a razio for-
ma-se pelo conjunto do sujeito com a realidade. A partir da idéia de
que pensar era 0 mesmo que imaginar e que imaginar no ¢ a mesma
coisa que realidade, uma das perguntas mais intrigantes que os antigos
se faziam ¢é: onde se encontrava a sede ou o lugar responsdvel pela com-
plexidade do pensar e quais serdo as implicacoes desta sede para a con-
quista do conhecimento e a produgio de idéias e de imaginagao?

Para alguns dos antigos pensadores gregos, que sdo praticamente
os inventores das prdticas sistemdticas educacionais, o cérebro, tal como
hoje o conhecemos, localizava-se no figado. Nio foi por acaso que no co-
nhecido mito de Prometeu este teve seu castigo vinculado a dilaceragio
de seu figado por uma dguia.?

Depois, tivemos Platdo, um dos grandes filésofos do Ocidente,
que formulou mais uma anatomia espiritual, encontrada nos gregos an-
tigos, que ¢ o que entendemos hoje por mente: o apéx. Porém, alguns
anos mais tarde, Aristdteles identificou que a idéia da existéncia de um
cérebro nio combinava com a concepg¢ao que os gregos possufam. Sé-
culos mais tarde, ¢ digno de nota na histéria da mente, o filésofo ¢
pensador René Descartes, principal defensor da compreensio dualista
do cérebro e da mente, juntando filosofia especulativa tedrica com ex-
perimentagio, abria cérebros de bezerros na Holanda, tentando aco-
modar a alma dentro da glandula pineal.

Foi assim durante um longo periodo da histéria, em que filé-
sofos e cientistas teceram longos debates sobre a existéncia ou nio de
um drgao responsdvel pela “alma” (o pensamento) e qual seria esse
“6rgao”. Os antigos, depois do figado, apostavam no coragdo, um 6r-
gio “quente”, consistente e pulsdtil que fica bem no meio do corpo.
Aos poucos, o cérebro e o encéfalo foram se firmando como a sede
bdsica responsdvel pela imaginagdo, pelo pensamento e por uma
imensa gama de processos, tanto de controle como de mobiliza¢io
de todo o organismo, apesar de ser “frio”, gelatinoso e praticamente
imével (Zimmer, 2004).

Serd que a aprendizagem do conhecimento complexo deve res-
tringir-se ao tratamento cognitivista das informagdes ¢ dos contetddos?
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Encontramos, nos diciondrios, que “cogni¢do” ¢ sindnimo de co-
nhecimento. Serd? Entendo por cogni¢do apenas um dos processos
mentais da complexidade do aprender e do conhecer. Trata-se, especi-
ficamente, do processo e tratamento informacional que envolve basica-
mente raciocinios complexos. Entre razdo e emogio, temos um imenso
caldo de possibilidades de entendimento e de redugbes sobre as possi-
bilidades de conhecimento do conhecimento, mas entre conhecimen-
to e cogniglo, essas possibilidades se reduzem ainda mais.

Certamente que todo o planejamento de processos de aprendiza-
gens simuladas, realizado por um educador, tem por objetivo sua efetiva
execugdo. A relagdo entre os planos de ensino e a execugio dos mesmos
nio tem sido muito considerada. Mapeamos e destacamos alguns dos
itens mais significativos encontrados no planejamento dos educadores
para realizarem suas prdticas educacionais de ensino, de instrugio, de in-
formacio e de conhecimento do conhecimento, a saber:

1. De apresentador de dindmicas informacionais e de conted-
dos, para a memdria de longo prazo;

2. De execugio procedimental, para a realizagao das atividades
de aprendizagens visando a construcio de conhecimento;

3. De avaliador de desempenho, ou seja, de evocagio de memd-
ria de longo prazo;

4. De motivador.

De todos os quatro itens mapeados, o que recebe menos impor-
tAncia nos planejamentos das prdticas formativas dos educadores ¢ o
do seu papel de motivador. Pesquisas neurocientificas descobriram, hd
mais de duas décadas, que, no nivel molecular, sem emogio nio existe
uma aprendizagem complexa, sobretudo de longo prazo.? Isso impli-
ca, sobretudo, mudanga qualitativa na importincia da motivacio, dos
estimulos ambientais e da cinética corporal, tanto dos estudantes como
dos educadores, para a construgio e conquista do conhecimento com-
plexo na aprendizagem (Morin, 1987).

Alguns educadores, j4 hd algum tempo, tém indicado e discutido
sobre a significagdo das emogbes na aprendizagem (Restrepo, 1998; De
Masi, 1997). Também foi muito importante como um marco histérico
para este debate entre os educadores o livro de Humberto Maturana
(1999), intitulado Emogaes e linguagem na educacio e na politica.
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O processo de conhecimento do conhecimento tem na mente
sua mais significativa sede de relagoes e teias para sua efetivagio. E
interessante que microprocessos moleculares gerem: ateng¢io, memo-
ria, cogni¢io, emogio, transportes quimicos envolvendo dinimicas
moleculares e celulares (Brizendine, 2006)* e também mobilizem
micromovimentos corpdreos provenientes das descargas bioeletro-
quimicas nas conexdes realizadas nos processos informacionais e
comunicacionais. Esses microrritnos corporais sio expressoes de
microprocessos celulares que se manifestam e também podem ser de-
vidamente detectados no macroplano da realidade como microcom-
portamentos ou mais precisamente como microrhythms communicatives
(Condon, 1982, p. 53-76).°

Hoje, j4 sabemos que numa comunicag¢io oral, por exemplo,
ocorrem trocas de linguagem, nio apenas entre o que se diz e o que
se escuta, mas em microlinguagens corporal, quimica e emocional in-
terpostas em multiplas camadas simultineas, num vaivém de inces-
santes microrritimos. Os estudantes escutam, o professor também.
Interrompem, gesticulam. Motivam-se e se desmotivam. Interessam-
se e se desinteressam. Produzem e reproduzem graus variados de par-
ticipagbes, atuagbes, passividades e apatia, capturados pela sensibili-
dade que d4 uma imensa importincia aos detalhes considerados
“insignificantes” de uma intensa sincronia interacional (Gladwell,

2002, p. 79-83).

Nossas recentes pesquisas, aplicadas através de didrios de campo
sobre diferentes préticas de aulas tedricas no ensino superior, revelaram
que, além dos microrritmos corporais, nio sao apenas os microgestos que
se padronizam, mas o ritmo da conversa também tende a se harmonizar.
Quando surgem interagdes entre educadores e estudantes provocadas por
uma exposicio tedrica, até mesmo o volume e o tom das conversas se
equilibram. O que chamamos geralmente de freqiiéncia da fala — nime-
ro de sons da fala por segundo — se equaliza.® Trata-se de intimeros
processamentos ativos na aprendizagem, que ¢ também metacognitiva.
Isto ¢ muito importante para a consolidagio da aprendizagem, para uma
expansio do conhecimento, ou seja, é necessdria a criagio de multiplas e
diferentes relagdes para que os estudantes experimentem e realizem co-
nexoes adicionais. O cérebro também aprende muito diante de um es-
tado de mentidude, de concentragio apropriada, mas aprende também,
e muito, com o que ocorre na periferia dessa metaconcentragio.
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E isso que, ao criticarmos o cognitivismo informacional reinante
na aprendizagem escolar, advogamos em prol de uma complexa apren-
dizagem, visando a expansio do conhecimento metacognitivo. Nio
queremos anular a importincia da cogni¢do informacional, apenas
interrelaciond-la de modo complexo a uma aprendizagem de inteligén-
cia multipla. Queremos ir além da cogni¢io de uma metacognicdo, in-
cluindo a reflexdo e a andlise relacional de temas interpessoais e apren-
dizagem emocional envolvida em motivagdes e estimulos afetivos, bem
como na realizacio de movimentos mais flexiveis do corpo, potenciali-
zando mais ainda a inteligéncia cinética.

Trés modalidades de aprendizagem escolar e a diversificagao de esta-
dos de mentitude

Consideremos trés grandes modalidades existentes na aprendi-
zagem e 0 modo como elas influenciam (disparam ou reprimem) as
potencialidades nos diferentes estados de mentitude: modalidades de
aulas tedricas, de aulas experimentais e de aulas demonstrativas.

Modalidade de aulas teéricas tradicionais

Salas de aulas tradicionais que, geralmente, envolvem procedi-
mentos de exposicoes orais, dialogadas, recursos visuais e audiovisuais,
tais como ilustragdes, para a reflexividade tedrica almejada.

O que um professor ministra numa aula tedrica costumeira, tra-
dicional, ¢, sobretudo, uma comunicagao que interage numa espécie
de super reflexos, envolvendo habilidades fisiolégicas fundamentais,
das quais mal temos consciéncia e que algumas pessoas dominam me-
lhor do que outras. Foulcault, nas décadas de 1980 e 1990, chamou a
aten¢do dos educadores para a importincia do enclausuramento disci-
plinar e das prdticas educacionais como préticas de poder disciplinar

(Foulcault, 1979, 1987).

Parte do que significa ter uma personalidade forte ou persuasi-
va, portanto, é ser capaz de fazer os outros entrarem no seu préprio
ritmo e ditar os termos da interagdo. Podemos dizer que a eficdcia de
uma aula tedrica pode ser medida pelo nivel de confianga em uma
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freqiiéncia detalhada que se expressa numa meticulosa danga micror-
1L
ritmica.

Entio, se somos professores, mesmo hd dezenas de anos, pode-
mos entao também comecar a nos considerar maestros de micror-
ritmos corporais, pois, quando ministramos uma aula, somos tam-
bém dancarinos e, sejam quais forem os contetidos de nossas aulas,
estamos também ministrando, de algum modo, uma sofisticada aula
de danga.

Nos processos de ensino-aprendizagem, os estados de menti-
tude sio condicionados, potencializados e despotencializados de acor-
do com mobilizagoes de recursos humanos e fisicos, estimulos ou
desestimulos estéticos utilizados para a realizagao de diferentes préti-
cas de sistematizagao do ato de aprender.

Figura 1

Na educacio formal da sociedade indus- Conexio de sentidos, mobilizagio do

trial, as salas de aula sio montadas como se corpo (cinética redutora — concentragio). Es-
fossem um casulo, do tipo de uma armadura tados de mentitude que envolvem oralidade,
medieval, visando a limitar e a moldar o cor- escrita, atengao focal (olho) (Lima, 2007).

po ¢ a mente, a fim de tornar-se uma modes-
ta mdquina cognitiva, para o mundo do tra-
balho (Lima, 2007).

Modalidade de aulas experimentais

Com ambientes e recursos organizados para a possibilidade de
realizagio de experimentos. Geralmente, sdo laboratdrios e oficinas para
um aprendizado através de experimentagdes.
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Figura 3

Conexido de sentidos, mobilizagiao do corpo (cinética ampliada ao toque e
mais movimentagio corpérea) e estados de mentitude que envolvem oralidade,
escrita, atengao focal (olho), tato, sentidos diversos (Lima, 2007).

Modalidade de aulas demonstrativas

Nesta modalidade, a experiéncia de aprendizagens dos estudan-
tes ¢ direcionada a meios e recursos capazes de demonstrar um ou
mais determinados conhecimentos. Podem envolver, também, recur-
sos visuais e audiovisuais como ilustracio do conhecimento em de-
monstragao.

Figura 4

Conexio de sentidos, mobilizagao do corpo (cinética ampliada concentragio, tato,
movimentagio corpérea). Estados de mentitude que envolvem oralidade, escrita, atengio
focal (olho), tato, sentidos diversos (Lima, 2007).
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Nossas pesquisas sobre a criatividade aplicada na aprendizagem,
em 2004, j4 revelaram a importincia da experimentagao ainda pouco
valorizada nos padrdes educacionais brasileiros, sobretudo no Ambito
do ensino bdsico. Pesquisas recentes na Itdlia descobriram que a eleva-
da produtividade criativa dos renascentistas estava vinculada a um tra-
tamento muito singular e significativo da aprendizagem experimental:
a bottega.

Bottega era uma espécie de oficina, uma habitagio de um ou mais
cémodos, na qual um mestre a0 mesmo tempo morava e trabalhava,
desenhando, esculpindo, pintando, modelando, fundindo suas obras
(De Masi & Frei Betto, 2002). Apenas a cidade de Florenca contava,
na época do Renascimento, com mais de cinqiienta bottegas. Miche-
langelo, Donatello, Leonardo e Botticelli, entre outros, foram forma-
dos em algumas dessas borregas, ou seja, oficinas, um tipo de laboraté-
rio de experimentagdes.

Os mestres, em geral, separavam o aprendizado experimental em
ambientes de bortega do aprendizado tedrico em ambientes conhecido
como academias (salas de aulas tedricas). O interessante é que eles mi-
gravam de um ambiente para outro com grande flexibilidade, diante de
desafios colocados pelas descobertas e pelo aprendizado conquistado.

A grande novidade da metodologia pedagdgica inventada na Itd-
lia renascentista, que produziu um nimero significativo de grandes ar-
tistas, intelectuais e cientistas, foi operada pela sagaz combinagio en-
tre a oficina (laboratérios especializados na modulagao da aplicagao do
conhecimento) e a academia (com lugares especializados na aprendiza-
gem reflexiva do conhecimento complexo).

O trabalho de Marian Diamond (1991) foi pioneiro, ao demons-
trar que ratos que estavam em ambientes mais ricos e tinham jaulas mais
arejadas, mais aten¢do, mais chances de brincar liviemente ou de pular
sobre obstdculos, apresentaram um maior crescimento de células cere-
brais. Quando os cérebros desses ratos foram comparados com os dos ra-
tos que estavam em jaulas escuras, isolados e que ndo tiveram oportuni-
dade de brincar, os resultados apontaram modificagdes corticais para os
ratos de ambiente rico, os quais tinham um ndmero maior de células
encefdlicas, conhecidas como gliais, apresentando, também, um ndmero
maior de conexdes celulares.
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Durante décadas, fisiologistas se concentravam nos neurdnios
como os principais comunicadores do cérebro, mas as pesquisas recen-
tes evidenciam cada vez mais que também as células gliais, muito mais
numerosas que os neurdnios no cérebro, desempenham um papel mui-
to mais importante do que se imaginava (Filds, 2004).

Os ambientes de aprendizagem precisam ser devidamente pla-
nejados para possibilitar estimulos estéticos capazes de minimizar as
ameacas e estimular a sensibilidade e o aconchego, permitindo organi-
zar novos desafios e conquistas do conhecimento aos alunos. Se possi-
vel, em grupos reduzidos, onde se verifica o aumento da participagio,
a expansio da personalizacio e da individuagio’ e da a¢do coletiva, bem
como, e conseqiientemente, do rendimento de todos.

Também como educadores, devemos preparar as instrugoes infor-
macionais, mas, antes, precisamos nos preparar também para um ambi-
ente favordvel A supressio das ameagas que interfiram negativamente no
grupo de aprendentes. E necessdrio que estabelecamos um clima que fa-
voreca a0 mdximo os estados de mentitude microcerebrais, que chama-
mos de alerta relaxado. Por exemplo, nao avisarmos que vai haver uma
prova. Ndo temos 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 tem valor. Porém, uma conquista do
conhecimento ¢, antes de tudo, uma conquista de desafios. Assim, re-
mover a ameaga nio ¢ o suficiente; temos que lancar os desafios.

Algumas consideragoes sobre o marcador somdtico na meméria de
longa duracao

O neurocientista Anténio Damdsio demonstrou a importincia
do estado somdtico (emocional) para a evocagio das memdrias, o que
ele denominou de hipdtese somdtica da aprendizagem (Damdsio,
1996). Hoje, quase nenhum neurocientista nega a hipdtese somdtica
para a memdria, invertendo a mdxima de Descartes, ou seja, para um
conhecimento de longo prazo, existir ¢ preciso sentir, tal como: “sinto,
logo existo”.

No plano macrocomportamental, testamos essa hipdtese somdtica
perguntando sobre um evento de alta densidade emocional que ¢ relacio-
nado a uma lembranga para alguém. Realizamos diversas entrevistas
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(2007) e testamos a hipdtese somdtica com uma dezena de professo-
res ¢ estudantes universitdrios de diferentes géneros, idades, cursos.
Perguntamos se lembravam do momento em que receberam a noticia
sobre a queda das torres gémeas, fato que ocorreu nos Estados Uni-
dos, em 11 de setembro de 2001. Verificamos que 100% deles lem-
bravam e que a quase totalidade dos entrevistados lembravam, inclu-
sive, o que estavam fazendo logo apds o momento em que receberam
essa informacio.

Perguntamos, também, como ¢ que eles explicavam essa lem-
branga depois de quase seis anos do acontecido. Em geral, responde-
ram que era porque foi algo muito “significativo”, “impactante”, “espe-
tacular”, “chocante”. Como traduzir significativo, impactante e
espetacular nesse contexto? E simples: como algo de elevada intensida-
de emocional. Suas mentes j4 detectaram, desde o inicio, que se trata-
va de uma informagio de longo prazo. Trata-se de um acontecimento
de tal monta, de elevada carga de intensidade emocional, que o interi-
or de nossa mente ¢ tomado por processos moleculares bioquimicos,
que enviam mensagens para todos os recantos do cérebro, formando
uma supermemdria de longo prazo ou superpotencializagio de longa
duragio (rrp).

Assim como j4 foi demonstrado a nivel molecular em experimen-
tos laboratoriais por neurocientistas (Izquierdo, 2006), também pude-
mos verificar, no 4mbito macrocomportamental da aprendizagem, que,
efetivamente, ndo existe aprendizagem molecular de memdria sem
envolvimento de emogio, e quanto maior a intensidade da significa¢io
emocional, maior serd o poder de evocagdo e da expansio do conheci-
mento natural e da conquista do conhecimento de longo prazo.

Em 4mbito bem geral, os cientistas da mente apresentam dife-
rentes tipos de meméria (de curta e de longa duragio, operacional,
subjetiva, explicita e implicita, episédica e semAntica, sensorial, mo-
tora, visual-espacial, linguagem e verbal). Para nossos fins, vamos sin-
tetizar em dois os diferentes tipos de memérias: as declarativas e as nio-
declarativas. As memdrias nao-declarativas incluem uma grande familia
de diferentes capacidades de lembrangas e evocagbes, que comparti-
lham uma caracteristica particular. Sao um tipo de memdria que en-
volve diferentes habilidades motoras e sensdrias, hdbitos e aprendiza-
dos emocionais, assim como toda a forma de aprendizado reflexo
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(nao-reflexivo), tais como a habituagio, sensibilizagio e condicionamen-
to cldssico e operante. As memdrias nio-declarativas envolvem um tipo
de conhecimento reflexivo, mas que nio exige reflexdo, sobretudo, no
processo de sua evocagao.

Vejamos! Um dia, quando vocé ou algum conhecido seu iniciou
o aprendizado de andar de bicicleta, vocé teve que envolver uma gran-
de intensidade emocional, muita aten¢ao e uma elevada dose de cons-
ciéncia no processamento de cada um dos microrritmos dessa aventura
cinética. No entanto, a2 medida que andar de bicicleta tornou-se uma
prética habituada, as tarefas para isso foram armazenadas na sua mente
ou na de seu conhecido como meméria nio-declarativa.

As memérias declarativas sio diferentes das nao-declarativas,
principalmente por envolver alguma imaginacio simbdlica reconstru-
tiva a ser declarada na evocac¢io de sua lembranca (eventos, nomes, con-
ceitos...). Tentemos recordar um nome de um amigo, de uma escola,
de um conhecido. Trazer a tona o rosto dessa pessoa, sua voz, sua ma-
neira de falar e suas lembrangas conectadas a eventos significativos,
tudo isso envolve, de algum modo, na sua evocagio, alguma imagina-
¢ao e uma efetiva reconstru¢io de cenas ou eventos que ocorreram.
Quanto mais longinquo for o tempo em que ocorreu a lembranga, cer-
tamente, maior serd o grau de significAncia e intensidade emocional que
depositamos nela.

Pensamos agora em trés os tipos de memdrias declarativas: as me-
médrias de trabalho, que utilizamos para entender a realidade que nos
rodeia e que sio também importantes para formar as outras memdrias
declarativas; as memdrias de curta duracio ou de curto prazo, que du-
ram segundos, minutos, no méximo horas; e as memdrias de longa du-
ragdo ou longo prazo, também chamadas de memdria remota e que du-
ram dias, anos ou décadas.

Nas escolas e, sobretudo, nas universidades, lidamos de modo
significativo com as memdrias declarativas e, mais efetivamente, as de
longo prazo para a expansio do conhecimento. No entanto, fazemos
isso, infelizmente, sem muita clareza da importncia, por exemplo, do
contetido emocional para o processo de conquista da memdria de lon-
go prazo para a efetiva expansio do conhecimento natural.

No entanto, parece que os sistemas escolares de aprendizagem
ainda nio se deram conta da importincia de tratarmos as emogdes na
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experimentagio do préprio aprender (Maturana, 1999). Ao entrar nas
salas de aula, nossos sistemas de ensino induzem os estudantes a fe-
charem também os portais somdticos, ndo apenas as portas do mundo
vivido, mas, também, ao exercicio da aprendizagem de suas préprias
emocdes para a expansio do conhecimento. As emogdes estdo entio
abrigadas, separadas e até mesmo colonizadas pela razio. Como educa-
dores, nao fomos sequer preparados em nossa formagao para realizar-
mos uma educagao das emogdes nas escolas. Tivemos que nos virar para
lidarmos com nossas emogdes sempre que podfamos, mas estdvamos so-
litdrios nessa missdo, éramos, ¢ ainda somos, artesdos entregues ao
autodidatismo emocional.

Quais sdo as implicagdes da negacio do processo somdtico para
préticas escolares que visam 4 expansio do conhecimento?

As ciéncias da mente j4 demonstraram que o aprendizado emo-
cional ¢ um pressuposto-chave para a obten¢io de uma efetiva memé-
ria de longo prazo. O grave disso é que, para a mente envolvida num
evento situacional de aprendizagem, uma meméria de longo prazo jd
deve nascer moldada para efetivamente ser considerada uma memdria
de longo prazo, e uma memdria de curto prazo jd nasce também mol-
dada a se tornar uma mera “decoreba” morta, sem vida frente a uma
almejada expansio do saber e de conquista do conhecimento, num de-
terminado evento de aprendizagem.

E vital, para a expansio do conhecimento natural, a interligagio
entre a complexidade emocional e a racional. Educar para a emogao ¢
importante, pois também a prépria emogio pode nao ajudar e, muitas
vezes, ndo ajuda na conquista do conhecimento complexo.

O problema da no aprendizagem das emogoes ligadas ao apren-
dizado da expansio do conhecimento vem de uma limitagao histérica.
Certamente que a conquista histérica da razao pelos humanos ¢ de uma
faganha tal, que chegamos a pensar que ela ¢ praticamente inata frente
aos outros seres. Muitos chegam a pensar que a razio nio ¢ uma in-
vengio histérica de nossa evolugio, mas algo tido como inato, ou seja,
os seres humanos sdo racionais por filogenia. Por isso, criamos uma ci-
viliza¢do, uma civilidade baseada na razio.

Nesse sentido, as emogdes nio sio entendidas como significa-
tivas para o processo de aprendizagem complexo. As emogbes perten-
cem ao universo da n3o-racionalidade, da barbdrie nao-racional, a
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qual temos que enfrentar e, sobretudo, vencer, para nos civilizarmos;
algo assim como uma expressio evidentemente humana, mas um tipo
de expressdo primitiva, quando n3o meramente negativa.

Emogao e razio sio fundamentais para a expansio do conhe-
cimento. Encontramos, em diciondrios, conceitos de emogao como sen-
do um abalo afetivo e, de razio, como raciocinio, julgamento. Lida-
mos com conceitos reducionistas a todo momento, mas sabemos que
razao e emog¢ao nio sio bem isso, mas nio sabemos defini-las com pre-
cisdo.

As emogbes envolvem sempre trés aspectos: (1) sentimento, que
pode ser positivo ou negativo; (2) comportamentos motores, caracte-
risticos de cada emogdo; e (3) ajustes fisioldgicos correspondentes. As
regides neurais envolvidas sdo, geralmente, reunidas em um conjun-
to denominado sistema limbico, que agrupa regides corticais e
subcorticais situadas, principalmente, mas nio exclusivamente, nos
setores mais mediais do encéfalo. Tomemos, como exemplo, o medo.
Inegavelmente, uma expressio emocional vinculada as nossas entra-
nhas, mas que ¢ fundamental para a sobrevivéncia de nossa espécie.

O medo é uma experiéncia subjetiva, que surge quando algo nos
ameaca ¢ provoca em nés comportamentos de fuga ou luta, ativando o
sistema nervoso auténomo, de modo a garantir o dispéndio stbito de
energia que se segue para a sobrevivéncia ameacada. Sao mecanismos
entranhados, quando somos ameagados ou sobrepujados, visando ga-
rantir a nossa sobrevivéncia ou da espécie.

As emogbes positivas, porém, sio pouco conhecidas até mesmo
pelos cientistas da mente e podemos defini-las, mas ainda nio ¢ possi-
vel atribuir-lhes uma base neural segura. Uma abordagem reducionista
da emogio acabou por entender os aspectos apenas negativos da emo-
¢do, nio permitindo verificarmos, nas atitudes e prdticas, o envolvi-
mento positivo da emogdo para a expansio do conhecimento e a pre-
dominincia marcante das emogdes entre um estado de mentitude sobre
o outro nos processos de aprendizagem.

A razdo e a emogio sio aspectos genéricos de um mesmo conti-
nuo e expressam as mais sofisticadas propriedades do cérebro humano.
Como parte dessa continuagdo, podemos destacar, no extremo racio-
nal, operagdes como o pensamento légico, o cdlculo mental e a resolu-
¢ao de problemas; na ponta emocional, o medo, a agressividade e o
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prazer. No meio, uma infinidade de possibilidades: o comportamento
socialmente determinado (ajuste social), a apreciagio e a criagdo artis-
tica, a tomada de decisdes, o planejamento de agbes futuras. Um con-
tinuo infinito ¢ o que chamamos de estados simbidticos de mentitude.

Palavras finais

E importante considerarmos, no entanto, que a imerso para
uma efetiva aprendizagem, com vistas & expansdo do saber e & conquis-
ta do conhecimento, encontra-se significativamente envolvida em con-
digdes consolidadas de um poder saber disciplinar do corpo e da mente
cognitiva para o mundo industrial do trabalho.

O processo de redescobrimos a mente na educagio nio se trata
apenas de uma mudanca no paradigma da macroconcep¢io pedagdgica
da educagio industrial. Precisamos de novas préticas, novos estimulos es-
téticos e ambientais, novas dinimicas de modelacoes criativas do apren-
dizado, visando ndo a mera disciplinarizagio do corpo e da cogni¢do, mas
a efetiva expansio ampliada do saber cada vez mais envolvido numa so-
ciedade que acelera o acesso e a produgio da informagio e do conheci-
mento. Dinimicas de um aprender a saber que valorize a prépria ex-
periéncia desse mesmo saber, um poder aprender. Estamos chamando
esse processo, provisoriamente, de pedagogia do acontecimento.

Certamente que isso implicaria vivermos um evento de aprendi-
zagem, ndo meramente como um fato, uma data, um conteddo ou um
programa apenas planejado, mas como um acontecimento. Os fatos co-
muns sio ordenados no tempo, dispostos em seqiiéncia como uma fila.
Ali, eles tém seus antecedentes e suas conseqiiéncias, que se agrupam,
pisam nos calcanhares uns dos outros, sem parar, e sem qualquer lacu-
na (Schultz, 1994).

A vida sempre nos chamou para que tomemos por inteiro os acon-
tecimentos. Para mergulharmos profundamente nos acontecimentos,
precisamos que desassosseguemos do sossego funcional dos fatos. Porém,
para tomarmos por inteiro os acontecimentos do mundo, precisamos
também viver, acontecer também no mundo. Os acontecimentos envol-
vem, antes de qualquer coisa, mudang¢as na maneira de pensarmos o
mundo. Caso queiramos nos reunir para planejar um novo acontecimen-
to no mundo, antes de ele mesmo acontecer, nio podemos esquecer que
deverfamos, primeiro, desassossegarmo-nos de nés mesmos.
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A expressio “desassossego de si mesmo no mundo” foi pensada
por Fernando Pessoa e nos parece interessante aqui, pois “desassossegar
de si no mundo” implica uma perturbagao (Pessoa, 2001). Mas nio
uma perturbagio qualquer e sim uma perturbagio existencial, que in-
quieta profundamente nossas certezas. Trata-se de um desassossego
profundo, {ntimo, num milimetro, que termina quando sinto que nio
esquego 0 que sinto e que, pouco a pouco, vai impondo-se e me torna
cada vez mais apto ao novo e i inesperada emogdo do acontecer (Lima,
2005).

Concordamos com os neurocientistas, quando eles afirmam que
processos individuais e coletivos de aprendizagem envolvem também
as relagdes e as associagbes entre uma ou mais moléculas e que os me-
canismos cerebrais da memdria e da aprendizagem estdo também asso-
ciados a microprocessos neurais responsdveis pela atengio, percepcio,
motivagio, pensamento e outros processos neuropsicolégicos, de forma
que perturbagdes em qualquer um deles tendem a afetar, indiretamen-
te, a aprendizagem e a memdria.

Porém, a simbiose da aprendizagem ¢ muito complexa e vai desde
o nivel quintico molecular a0 macrofisico corpéreo e comportamental,
em nivel individual e coletivo.

Em educagio, ¢ preciso que os estudantes tenham experiéncias
ricas, estimulos estéticos e ambientais e, para isso, temos que lhes dar
tempo e oportunidades para compreenderem suas experiéncias e para
conquistarem os desafios e o conhecimento complexo. Eles precisam
ter oportunidade para refletir, para ver como as coisas se relacionam.
Uma das mais ricas fontes de aprendizagem provém de uma pedagogia
que acontece na experiéncia, uma pedagogia evolvida intensamente no
acontecimento do aprender a aprender, para efetivamente expandir o
saber, o conhecimento.

Assim, reduzirmos o processo de aprendizagem e do conheci-
mento ao acesso, & produc¢do e a evocagio da informacio e do trata-
mento da informagio meramente cognitiva ¢, no minimo, muito
simplificador. Desde o final do século xix ¢ de modo mais intenso com
o surgimento da informdtica e das ciéncias cognitivas no século xx, a
cogni¢do foi geralmente compreendida como o espirito ou a prépria
materializagdo da inteligéncia ou do conhecimento (Andler, 1992;
Ganascia, 1996). Ou seja, reduzimos a expansdo do saber e a conquista
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do conhecimento ao processo mental que envolve o sistema de trata-
mento da informacao.

Praticamente, a cogni¢io virou um objeto de sintese de muitas
dreas do saber cientifico, que organiza numa estrutura¢io hibrida de
saberes, que se convencionou chamar de ciéncias cognitivas, ou, como
pretendem alguns, de uma espécie de ciéncias das ciéncias ou uma “big
ciéncia” (Pombo, 2004, 20006).

Um dos problemas das ciéncias cognitivas, diferenciadamente da
maioria das abordagens dos neurocientistas, ¢ que a mente nio ¢é ape-
nas computacional.

A informdtica deu as bases para a consolidagio das ciéncias
cognitivas, que tem sua importincia, mas também seus limites na com-
preensio sobre os processos de mentitude. Na verdade, consideramos
até mesmo a informdtica como um campo especifico e significativo do
que se convencionou a ser chamado, no plural, de ciéncias cognitivas.
Os cognitivistas, em geral, nio gostam da explicitagio desse vinculo,
que demonstra claramente os seus modelos reducionistas da mente hu-
mana. A prépria neurociéncia, que, em geral, desconstituiu a aborda-
gem reducionaista da mente computacional, acabou também por dar
uma énfase muito maior a suas pesquisas sobre a dimensio compu-
tacional da mente. Basta verificarmos, por exemplo, a importincia que
foi dada até agora as pesquisas neurofisicas das células neuroniais — que
sdo cerca de 100 bilhdes —, em comparagdo com a pouca importincia
que foi dada as células gliais, que existem em quantidade dez vezes
maior do que os neurdnios no mesmo cérebro humano (Lent, 2004;

Filds, 2004).®

Isso tem implicagdes ainda mais profundas nas prdticas educaci-
onais e na compreensio sobre a complexidade da conquista do conhe-
cimento do conhecimento. Por exemplo: a redu¢io do conceito de lin-
guagem ao da linguagem computacional; a redu¢io da linguagem
filogenética dos processos mentais ao da linguagem Iéxica e aos simbo-
los 18gicos; a redu¢io do conceito de meméria ao da abordagem
computacional bindria ou de algoritmizagdo; a redu¢io da comunica-
¢do 4 informagio cognitiva, esquecendo da comunica¢io quimica e
emocional.

Assim, alguns educadores acabam por repetir a mesma redu-
¢do dos conceitos de inteligéncia e de aprendizagem realizada pelos
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cognitivistas da informagio computacional e da inteligéncia artificial
(Lima, 2005). Por exemplo, assim como para a informdtica bastaria
aprendermos a programagio bindria para decifrarmos a linguagem da
vida e da mente, para alguns educadores, ensinar a distincia nossos jo-
vens, através de sofisticados suportes de mdquinas cognitivas informa-
cionais, seria suficiente para a bioexpansio do saber e para a conquista
do conhecimento complexo. Assim, ao manipularmos de modo eficaz
imagens e simbolos em uma tela de computador, quase que estaremos
aptos a sermos efetivamente educados, adquirindo o conhecimento ne-
cessdrio para a vida em sociedade.

Também encontramos nas ciéncias da mente, sobretudo, na
neurologia do comportamento, abordagens de aprendizagens compor-
tamentais muito limitadas e reduzidas a escala micro e neuromolecular,
onde a identifica¢io dos processos de agdo e reagio neurobioquimicas
da aprendizagem, entre outras questdes, deixa de fora significativos
macro e microprocessos envolvidos na dindmica vital da aprendizagem,
como, por exemplo, a dobra socioldgica de todo o comportamento bi-
oldégico. Uma abordagem que temos chamado de simbiogénica, em ho-
menagem ao microbiologista Lynn Margulis (Lima, 2005).

A idéia de uma dobra dos planos de realidade em micro e macro
implica pensarmos a aprendizagem de modo complexo, ao invés de ve-
rificarmos corpos, objetos, dados, células e trocas se desdobrando.
Deleuze também opera com o universo conceitual de Leibniz e joga
com a palavra latina plica (dobra). Dobrar-desdobrar nio significa sim-
plesmente tender-distender, contrair-dilatar, mas envolver-desenvolver,
involuir-evoluir (Deleuze, 1991).

Isso pressupde que os estados de mentitude operam nas singula-
ridades microcerebral, macroindividual, comportamental e na dimen-
sdo macrossocial, numa complexa simultaneidade da complexidade.
Por isso, precisamos de uma pesquisa que se opere de modo multidis-
ciplinar no didlogo da educagdo com as ciéncias da mente, no plural.

Os neurocientistas se limitam muito 2 dimensio do comporta-
mento individual e social, de Ambito micromolecular. Os educadores,
socidlogos e filésofos da mente, com algumas excegdes, se concentram
mais no plano do macrocomportamental.

Hoje, j4 sabemos que a mente é um grande organismo de se-
crecio. Processa muito e secreta tudo o que processa. E por isso que
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estudiosos da memdria, como o pesquisador Ivan Izquierdo, afirmam
que a complexidade da memdria humana reside no esquecimento e nio
na lembranca, ou melhor, na sabedoria e na arte do esquecimento
(Izquierdo, 2004).

Aqui, comegamos uma primeira e importante ligio com a desco-
berta da mente na educacio: aprender a esquecer ¢, assim, muito mais
importante do que aprender a lembrar. Um dos mais significativos pro-
cessos para a aprendizagem complexa ¢ a sabedoria frente ao esqueci-
mento ¢ ndo o “informatés” conteudista ¢ memorialista tao proliferado
em nossas prdticas educacionais, nas modernas sociedades industriais.

Somos complexos porque esquecemos. Um computador é uma
poderosa mdquina cognitiva, mas muito menos complexa entre outras
questdes, porque nao esquece ‘nunca’, porque apenas computa infor-
magdes (e ainda de um modo muito simplificado, de forma discreta e,
atualmente, ainda de modo apenas bindrio) e porque nio tem um
complexo sistema nervoso para uma aprendizagem, que efetivamente
transforme seus processos em mudangas e, portanto, conquiste a apren-
dizagem e conhecimento.

Como ainda nio fazemos nas escolas e universidades, e para que
seja efetivada a aprendizagem do poder cognitivo disciplinador, terfa-
mos que reprimir o sentir e o disciplinarizar dos processos de aprendi-
zagem, como ritos religiosos dogmatizados que se tornam habituais ou,
ainda, como afirma o sociélogo Bourdieu (1989 p 60-61): vestimos
habitus rigorosos.

A idéia de habitus, na sociologia, é forte; vem da religido, de
vestimentas de tradigdes. A forga tradicional do habitus provém de seu
vinculo com as disposi¢des estruturais pré-interativas, como os compo-
nentes de pertencimento a uma estrutura (classe, posi¢do na estrutura
e poder, lutas entre afirmacio societal de géneros...), mas a prépria re-
produgdo do habitus é dinAmica e quase nunca ¢ igual a ela mesma das
condi¢des pré-interativas. As condigdes pré-interativas e pés-interativas
compdem o habitus, que é um sistema de disposi¢cdes durdveis, estru-
turas estruturadas predispostas ou estruturas estruturantes de priticas
e de representagdes, que podem ser objetivamente reguladas e regula-
res, sem que, por isso, sejam o produto da obediéncia a regras, objeti-
vamente adaptadas a seu objetivo, sem supor a visada consciente dos
fins e 0 dominio expresso das operagdes necessdrias para atingi-los. Os
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habitus, integrando todas as experiéncias passadas, sdo transferfveis e
operam a cada momento como uma matriz de percepgoes, apreciagoes
e agdes, ¢ tornam possivel a realizacao de tarefas infinitamente diferen-
ciadas, gracas as transferéncias analdgicas de esquemas que permitem
resolver os problemas da mesma forma e gragas as corregoes incessantes
dos resultados obtidos, dialeticamente produzidas por estes resultados.

Naio somos educados para a alegria do viver e, sim, para vestirmos
hdbitos, quase religiosos, operados por rituais repetitivos que os tornam
cada vez mais naturais e reais. Numa pedagogia que estamos denomi-
nando como a pedagogia do acontecimento, diferente da pedagogia mera-
mente cognitivista, o préprio aprender se volta, agora, para a experimen-
tacdo da prépria expansio bionatural do préprio ato de aprender, do
préprio conhecer e da prépria expansio do conhecimento.

Pensamos que um didlogo de modo muito ampliado com as cién-
cias da mente pode nos ajudar a compreender melhor o labirinto
cognitivista, cada vez mais computacional, em que nos encontramos na
educagio e, a0 mesmo tempo, permitir renascer uma educagio através
da redescoberta da mente nos processos do aprendizado complexo,
frente A conquista, também, do conhecimento complexo e, mais espe-
cificamente, do conhecimento do conhecimento.

Recebido em junho de 2007 e aprovado em abril de 2008.

Notas

1. Entendemos por estados simbiéticos de mentitude, envolvidos em dinimicas de aprendi-
zagens, o percurso de estados da mente e do corpo, frente as diferentes singularidades de
dobras micro ¢ macro da realidade. E um percurso vital que envolve complexos processos
de associagoes e conexdes de conflitos e cooperagdes, desde as entranhas comportamentais
micromoleculares, até as micro e macrocomportamentais de nossos sentidos cotidianos, vi-
sfveis na escala macrofisica da realidade. Essa trajetéria de estado de mentitude, em cada
uma dessas dobras micro e macro da realidade, ¢ singular e especifica a cada uma dessas
dobras da realidade, mas, a0 mesmo tempo que sio diferentes e singulares, inclusive em
suas regras de comportamentos, essas dobras da realidade sao também simultaneas. Por
isso, o estado de mentitude ¢ simbiético (de symbion, que vive junto). A complexidade do
estudo da aprendizagem reside na simbiose e na simbiogénese dos planos micro e macro
da realidade, respeitando sempre as singularidades de cada plano, mas religando-os, pois
esses planos singulares sdo, a0 mesmo tempo, singulares e simultineos, ou seja, operam
em simultaneidade. Enfim, o processo de aprendizagem ¢ uma conjungio de simbiose de

eventos moleculares, neuroquimicos, cognitivos, emocionais e cinéticos que envolve uma

complexa auto-eco-organizagao.
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2. Prometeu era um semideus que gostava muito dos homens. Conta a lenda que Prometeu
subiu ao Olimpo, roubou o fogo dos deuses e o presenteou aos homens. O fogo trouxe
aos homens a for¢a do extraordindrio pela sua luz, a forga da imaginagdo, e estes puderam
criar a civilizagio e fundar o inesperado da terra: a cidade do homem. Os deuses, ao des-
cobrirem, institufram um sofrido castigo a Prometeu. Era um castigo cruel que expressa-
va a vinganga de Zeus, o deus dos deuses, sobre o fato de ele ter permitido aos homens
mortais 0 acesso em seu mundo ordindrio do extraordindrio. Zeus ordenou que o deus-
ferreiro, Hefaistos, forjasse uma corrente indestrutivel de elos invioldveis — incumbéncia
que ele aceitou de bom grado, porque, afinal, fora de sua forja que Prometeu roubara o
fogo. Com essa corrente indestrutivel, Prometeu foi preso e amarrado no alto de um pico,
no Cducaso — onde hoje fica a Geérgia, na Unido Soviética, portanto, bem longe do
Olimpo grego —, e condenado a ter o figado eternamente devorado e dilacerado por uma
dguia. Cada vez que a 4guia terminasse de devorar parte do figado de Prometeu, as
dilaceragbes da viscera renasceriam e a dguia comegaria de novo a devord-la.

3. Alguns educadores também discutem sobre a significagio das emogdes na aprendizagem.
Ver Restrepo (1998). Também foi muito importante como um marco histérico para este
debate entre os educadores o livro de Humberto Maturana, Emogaes ¢ linguagem na educa-
¢do e na politica (1999). Ver, também, De Masi (1997).

4. Os principais componentes quimicos (personagens hormonais) envolvidos pelos
neurotransmissores nas trocas de informagdes cerebrais de nossa mente sdo: 1. Estrogénio
— um horménio poderoso que envolve o consumo de muita energia. O estrogénio ¢ mui-
to significativo e muito presente nas mulheres e também presente nos homens. O
estrogénio estimula as a¢oes de controle e precisio, mas de um modo “mais feminino”, ou
seja, gera reagdes por vezes mais agressivas e por vezes mais sedutoras. E um horménio
que atua em parceria constante com a dopamina, a serotonina, a oxitocina, a acetilcolina e
a norepinefrina (as substincias cerebrais do bem-estar). 2. Progesterona — irmao podero-
so do estrogénio; aparece intermitentemente e ora atua como uma nuvem de chuva que afeta
os efeitos do estrogénio, ora como um agente suavizante; atua muito integrado com a
alopregnanolona (é uma espécie de Valium do cérebro, ou a pilula da calma); 3.
Testosterona — um horménio masculino. E rdpido, assertivo, focado, energético. E tam-
bém poderoso e sedutor tal como o estrogénio, mas de um modo mais agressivo, frio, que
nio tem tempo para carinhos. Ver Brizendine (2006, p. Xv e xvI).

5. O pioneiro deste tipo de anilise — conhecido pelo nome de estudo de microrhythms cultu-
rais — ¢ William Condon (1982).

6. O mesmo acontece com a laténcia, ou seja, o espago de tempo entre 0 momento em que
um falante pdra de falar e o outro comega. Duas pessoas podem entrar numa conversa com
padrdes muito diferentes, mas quase instantaneamente elas entram em acordo. Fazemos isso
o tempo todo. Bebés de um ou dois dias sincronizam seus movimentos de cabega, coto-
velos, ombros, quadris e pés com os padrées da fala dos adultos. A sincronia tem sido en-
contrada na interagio de humanos e macacos. Faz parte da nossa programagio genética e
filogenética. Desde pequenos, aprendemos a ler as faces dos adultos e a observar seus flu-
X0s em microrritmos.

7.  Na complexidade, precisamos do processo de individuagoes, em favor de agbes coletivas e
nio da simples individualiza¢do. Os processos de associa¢oes de células cerebrais indivi-
duais sdo envoltos em redes neuronais complexas da mente e sdo bem diferentes das es-
truturas modernas das macroindividualizagbes funcionais mecanicistas, onde, para agirmos
coletivamente, precisarfamos nos anular como agentes individuais e suprimir nosso
agenciamento individual a favor de estruturas, normalizagoes e institui¢oes que permitiriam,
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assim, pela anula¢do do individuo, a plena realizagio do agenciamento das a¢bes coletivas.
Na complexidade organizacional, assim como nos processos celulares celebrais, quanto
mais individuamos — isto ¢, individuar e nio individualizar — para nos diferenciarmos,
mais agimos coletivamente e vice-versa. Somos como sdo os solistas de Jazz: quanto mais
dominamos nosso instrumento, mais solamos e, quanto mais solamos de modo comple-
x0, mais qualificamos a orquestragao coletiva.

8.  Conforme afirmamos anteriormente neste artigo, durante décadas, fisiologistas se concen-
travam nos neurdnios como os principais comunicadores do cérebro. Achava-se que as cé-
lulas gliais, apesar de superarem os neur6nios na propor¢ao de nove para um, tinham so-
mente papel de manutengio: levar nutrientes dos vasos sanguineos para os neurénios,
manter um equilibrio sauddvel de fons no cérebro e afugentar patégenos que tivessem es-
capado do sistema imunoldgico. Nos dltimos anos, técnicas mais sensfveis de imagem
mostraram que neurdnios e células gliais dialogam entre si, do desenvolvimento embrio-
ndrio até a velhice. As células gliais influenciam a formagio de sinapses e ajudam a deter-
minar as conexdes neurais que se fortalecerdao com o tempo. Essas altera¢oes sio essenciais
para o aprendizado e o armazenamento de memdrias duradouras. Trabalhos mais recentes
mostram que as células gliais também se comunicam entre si numa rede independente,
mas paralela & neural, influenciando o desempenho do cérebro. Os neurologistas ainda es-
tdo cautelosos e evitam atribuir importincia a glia. Apesar disso, estamos entusiasmados
com a perspectiva de que mais da metade do cérebro permanece inexplorada e pode repre-
sentar uma mina de ouro em informagdes sobre o funcionamento da mente.
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