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RESUMO

PATRICIO, Tais Kozlakowski. Neurociéncias em educagdo no Brasil: uma leitura
foucaultiana. 2020. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Faculdade de Educacéo da
Universidade de S&o Paulo, Séo Paulo, 2020.

A partir de referenciais tedrico-metodoldgicos inspirados no pensamento de Michel
Foucault, esta pesquisa propds-se a descrever e analisar os efeitos do ingresso da
discursividade neurocientifica nas praticas educacionais brasileiras. Mais
especificamente, o problema investigativo refere-se as formas de veridiccdo e de
subjetivacdo que teriam sustentado o encontro entre os dois campos, consubstanciadas
na circulacdo de determinados enunciados das neurociéncias apropriados pelo meio
educacional. A fim de abarcar dois grandes ambitos de circulacdo do discurso
neurocientifico no campo educacional, as seguintes fontes foram mobilizadas: 22 livros
e coletaneas de divulgacdo de saberes neurocientificos dirigidos a educadores,
publicados entre os anos de 2001 e 2018; e 67 artigos académicos educacionais que
datam de 1996 a 2018, constantes de 56 periddicos da area educacional. A analise do
material apoiou-se em alguns preceitos da arqueologia foucaultiana no intuito de
observar como seus enunciados organizaram-se segundo certas regularidades/
irregularidades discursivas. Desse modo, foi possivel mapear o ingresso da
discursividade neurocientifica nas esferas da docéncia e da pesquisa educacional,
demonstrando como se relacionaram as problematicas da ordem do saber, do ser e do
poder em: 1) certas historias das neurociéncias; 2) tentativas de garantir um lastro de
verdade a educacdo por meio de metodologias cientificas; 3) explicacbes somaticas da
aprendizagem; 4) defesas da aprendizagem de todos por toda a vida; e 5) praticas
educacionais sugeridas por tais discursos. Ademais, identificamos quatro tipos de
perspectivas possiveis no emprego da discursividade neurocientifica na educacédo: as
historicas; as médico-psicoldgicas; as sociofilosoficas; e as criticas. Apesar de haver
algumas discrepancias entre elas, a analise mostrou que elas convergem ao afirmarem
que a subjetividade ndo poderia ser reduzida ao ambito cerebral, e que a biologia nédo
poderia ser tomada como um impeditivo para que os todos os individuos aprendessem
ao longo de suas vidas, credenciando, assim, as praticas educacionais como uma
estratégia de governamento perene e eficaz.

Palavras-chave: Educagdo. Neurociéncias. Michel Foucault. Arqueologia.



ABSTRACT

PATRICIO, Tais Kozlakowski. Neurosciences in Brazilian Education: an foucaultian
reading. 2020. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Faculdade de Educacdo da
Universidade de Sao Paulo, Sdo Paulo, 2020.

From theoretical and methodological references inspired by Michel Foucault's thinking,
this research aimed to describe and analyze the effects of the entry of neuroscientific
discourse into Brazilian educational practices. More specifically, the investigative
problem refers to the veridiction and subjectivation forms that would have sustained the
encounter between the two fields, embodied in the circulation of certain neuroscience’s
statements that were appropriate by the educational field. In order to cover two major
neuroscientific discourse circulation areas in the educational field, the following sources
were mobilized: 22 books and collectaneas wroted in order to disseminate
neuroscientific knowledge and addressed to educators, published between 2001 and
2018; and 67 educational academic articles dating from 1996 to 2018, included in 56
educational journals. The analysis of the material was based on some Foucault's
archeology precepts in order to observe how their statements were organized according
to certain discursive regularities/irregularities. In this way, it was possible to map the
entry of the neuroscientific discourse in the teaching and in the educational research
spheres, demonstrating how the problems in the order of knowledge, being and power
were related in: 1) certain histories of neurosciences; 2) attempts to guarantee that
education was based in the truth by applying scientific methodologies; 3) somatic
explanations of learning; 4) defenses that everyone should learn during his whole life;
and 5) educational practices suggested by such discourses. Furthermore, we have
identified four possible types of perspectives when the neuroscientific discourse was
used in education: the historical; the medical-psychological; the socio-philosophical;
and the critical. Although there are some discrepancies between them, the analysis
showed that they converge by stating that the subjectivity could not be reduced to the
cerebral sphere, and that biology could not be taken as an impediment for all individuals
to learn throughout their lives, thus accrediting educational practices as a perennial and
effective government strategy.

Palavras-chave: Education. Neurosciences. Michel Foucault. Archaeology.
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APRESENTACAO

Em meados do século XX, a educacdo foi atravessada por diversos saberes,
psicoldgicos, socioldgicos, bioldgicos, médicos, filoséficos e econébmicos, com a
justificativa de melhorar o ensino." Todavia, ultimamente, a educacdo também foi
afetada por outro tipo de saber que ndo pode ser definido apenas como médico ou
bioldgico: o saber neurocientifico.

E possivel observar tal emergéncia quando se volta o olhar sobre as revistas de
divulgacdo Nova Escola. Langada em 1986, a revista Nova Escola, em cada edicéo, deu
destaque em sua capa a determinada matéria. As matérias de capa, pois, mostram quais
assuntos seriam mais relevantes e teriam mais circulacdo no campo educacional, ja que
ela foi uma das revistas para educadores mais difundidas no Brasil.

Examinando seus exemplares desde a sua primeira edi¢do, percebemos como o
campo educacional incorporou os diferentes saberes psicolégicos, médicos,
sociologicos e econdmicos. Em 2003, a matéria de capa, intitulada Memoria nédo é
decoreba, foi a primeira que se aproximou dos saberes neurocientificos. Na capa, estava
escrito “como o cérebro funciona” e “como estimular os seus alunos a aprender mais e
melhor”. Na matéria, escrita por Paola Gentili, psicélogos, neuropsiquiatras,
neuropsicologos e pediatras se valeram dos saberes neurocientificos sobre memoria,
cérebro e emocdo para falar de aprendizagem, descrevendo como seria 0 funcionamento
do 6rgdo no nivel celular e as suas areas.

Até 2018, 0 ano em que se encerra este mapeamento introdutério, houve mais
trés matérias de capa nas quais demonstrou-se o0 uso de saberes neurocientificos com a
intencdo de melhorar a educacdo. A de 2005, ainda de Gentili, cujo titulo € Como as
criancas aprendem? Descubra e veja 0 que vocé pode fazer para ajuda-las nesse
processo, mostrou a importancia das emogdes no processo de aprendizagem. Atrelando
os saberes neurocientificos aos de psicélogos cognitivistas, Neurociéncia: como ela
ajuda a compreender a aprendizagem, de Fernanda Salla, mostrou como as descri¢oes
de ambos seriam semelhantes quando o assunto era a influéncia de emocgdes, motivacao,
atencdo e plasticidade cerebral nos processos de aprendizagem. Finalmente, em 2018,
Pedro Annunciato, na matéria Aprendizagem por dentro, trouxe conhecimentos das

neurociéncias novamente para falar de aprendizagem, abordando as tecnologias de

! Usamos, aqui, o termo saber como o conjunto de acontecimentos do conhecer (FOUCAULT, 2014b).
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neuroimageamento como aliadas para tanto. Aqui, as neurociéncias foram novamente
relacionadas a psicologia, a pedagogia, a biologia, a sociologia e até a economia.

Interessa-nos, entdo, compreender como vem se dando 0 encontro entre
educacdo e os saberes neurocientificos. Assim, o objetivo da presente pesquisa €
evidenciar os efeitos de tal encontro: quais saberes as neurociéncias agregaram ao
campo educacional e porque elas trariam uma maior cientificidade a ele? Quais as
concepcOes de aprendiz que foram produzidas e quais procedimentos didaticos elas
teriam incitado?

E importante destacar que usamos, aqui, a primeira pessoa do plural para falar
sobre a pesquisa para demarcar que a presente dissertacao foi escrita a muitas vozes: da
mestranda, de seu orientador, de seu grupo de pesquisa, dos autores aqui mobilizados e
da malha temporal na qual tudo isto se insere: elementos que atravessaram a feitura do
texto e que possivelmente atravessardo a leitura que esta prestes a acontecer. Ainda,
utilizamos os autores aqui evocados da mesma maneira: mais como figuras
mobilizadoras de certos discursos do que como personagens geniais donos de suas
ideias. Tal principio faz parte, também, das nossas inclinacdes tedrico-metodologicas,
inspiradas pelo pensador francés Michel Foucault.

No mais, a presente pesquisa mudou de configuracdo diversas vezes, sofrendo
modificagcbes em seu problema, nas fontes de carater introdutdrio ao tema e mesmo nas
fontes empiricas escolhidas para analise. Desde o principio, exploramos largamente 0s
estudos de Foucault — em disciplinas da po6s-graduacdo, no grupo de pesquisa do
professor Julio Groppa Aquino e em um grupo de estudos formado pelos seus
orientandos que me precederam. Nesses momentos, foi possivel observar os gestos
metodoldgicos do pensador, os quais redundavam, nessa leitura, em uma
arqueogenealogia, entendida como um gesto que une o0s dois movimentos
investigativos de Foucault: a arqueologia e a genealogia.

Em paralelo, aproximamo-nos de referéncias cujo objetivo era unir as ciéncias a
educacdo — normalmente associando a segunda a psicologia e as neurociéncias. Foi
nesse momento que tomamos conhecimento de uma experiéncia educacional brasileira
que unia (neuro)ciéncias a educacdo. Também entramos em contato com teses,
dissertagdes, artigos e livros sobre esse tema, como o livro Compreendendo o cérebro:
rumo a uma nova ciéncia do aprendizado (OCDE, 2003), redigido por pesquisadores do
mundo todo ligados a Organizagdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico
(OCDE).
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Assim, comegamos por rascunhar um gesto de pesquisa a fim de compreender as
condicOes de possibilidade da emergéncia do encontro entre neurociéncias e educagao
no Brasil. Percebemos, a partir da leitura do livro As ciéncias no Brasil (1994), de
Fernando de Azevedo, que as ciéncias — e, principalmente, as ciéncias que descreviam o
corpo somatico, como a psicologia — ja habitavam largamente a educacdo em meados do
século XX. Ressalte-se que o cérebro ja era matéria de debate e de estudo para a
educacdo, 0 que observamos com uma analise preliminar dos artigos em torno da
biologia educacional na Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos (RBEP) entre 1944 e
1958.

Todavia, achamos prudente dar um passo atras para descrever mais intensamente
as relagcOes entre esses dois campos no presente, perscrutando, da forma mais precisa
possivel, as problematicas hodiernas desse encontro. Ao cabo, somando 0S Nnossos
embasamentos tedrico-metodologicos e a tematica das neurociéncias na educacéo,
aspectos que se mantiveram sempre 0s mesmos desde o inicio, decidimos por realizar
um mapeamento da circulacdo dos discursos neurocientificos na educacao brasileira nos
ultimos anos. Ademais, escolhnemos como problema de pesquisa analisar quais formas
de governo estariam em jogo no uso dos saberes neurocientificos no campo educacional
brasileiro.

Pontuamos, também, que aqui a ideia de governo advém de uma operagdo de
governamento das condutas das pessoas entre si, de acordo com as nossas inclinacdes
tedrico-metodoldgicas. Desse modo, procuramos descrever quais mecanismos
veridictivos e subjetivadores foram empregados no governo do presente, ou seja, quais
verdades tiveram que ser aceitas e quais tipos de sujeito tiveram que ser inventados para
existir uma direcdo das condutas educacionais entremeada pelos saberes
neurocientificos.

Para dar conta desse problema de pesquisa, exploramos primeiramente fontes
sobre as neurociéncias isoladamente. Desse modo, selecionamos livros de autores
emblematicos, que ja haviam sido mencionados extensivamente pelas fontes empiricas
do estudo, principalmente livros que tratassem de aspectos histéricos e filosoficos das
neurociéncias. Com isso, procuramos evidenciar algumas problematicas desse campo
emergente, com o intuito de nos aproximarmos de suas possiveis reverberacdes na
educacéo.

A fim de responder ao nosso problema de pesquisa propriamente, elencamos

duas fontes. Fazendo isso, objetivamos abarcar dois polos de circulagdo do discurso



14

educacional: um deles foi a docéncia, 0 outro, a pesquisa educacional. Para nos
aproximar do primeiro, usamos como fonte livros e coletaneas de divulgagéo
neurocientifica enderecados a educadores; para a andlise do segundo, selecionamos
artigos de periodicos educacionais que tiveram uma abordagem neurocientifica. Apesar
de ndo termos realizado uma analise propriamente arqueoldgica, 0 que exigiria a
descricdo de uma dada emergéncia com um recuo temporal maior das fontes, valemo-
nos de suas grandes lentes, por assim dizer, para levar a cabo a pesquisa.

Em virtude disso, optamos por organizar a presente dissertacdo em cinco
capitulos. No primeiro, trouxemos um panorama mais geral da tematica. Inicialmente,
descrevemos pesquisas e praticas educacionais conectadas as neurociéncias em duas
experiéncias brasileiras: a de Macaiba, promovida por, entre outros, o neurocientista
Miguel Nicolelis, e da fundacdo da Rede CpE (Ciéncia para a Educacdo). Em seguida,
apresentamos as justificativas de nosso interesse em mapear 0 encontro das
neurociéncias com a educagéo no Brasil.

Posteriormente, tratamos as obras de alguns neurocientistas, historiadores e
filosofos que abordaram a tematica das neurociéncias. Alguns assuntos por eles
levantados foram: a questdo mente-cérebro-consciéncia; o que poderiam dizer, a partir
de metodologias cientificas, as neurociéncias e as ciéncias humanas sobre 0 homem; a
visdo do cérebro humano como um produto da evolucdo, o que o aproximaria do
animal; o embate entre o localizacionismo e o distribuicionismo das fun¢des cerebrais; a
plasticidade cerebral — e a aprendizagem; a abominacdo a eugenia, ao racismo e ao
reducionismo etc.

No segundo capitulo, entramos nas fontes tedrico-metodoldgicas da pesquisa.
Considerando que as neurociéncias foram bastante associadas a uma alegacdo de
cientificidade, neste momento nos voltamos a obra foucaultiana, em especial a sua
descricdo dos procedimentos metodoldgicos das ciéncias, a partir dos quais Foucault
escreveu uma histéria da verdade. Tal histéria poderia ser reputada como uma
arqueologia do saber, apontando para quais teriam sido as condig¢des de possibilidade da
existéncia de certa verdade. Com o pensador, é possivel admitir que: 1) a verdade seria
forjada no interior de determinadas relagdes de poder, tendo uma funcdo de veridicgéo
ndo garantida por algum sujeito cognoscente, pois este também se fabricaria por
determinadas formas de veridiccdo; e 2) que tampouco a verdade poderia reproduzir o
real; ela tdo somente seria capaz de causar-lhe efeitos e por ele ser afetada de forma néo

representacional.
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As formas de veridiccdo e subjetivacdo também implicam determinadas formas
de governo. Por isso, evocamos de Foucault a sua abordagem da biopolitica, forma de
conduta na qual os homens passariam a governar e a serem governados como seres
Vivos, ou seja, pela sua propria biologia, a partir de certos padrdes de normalidade.
Anos mais tarde, o pensador Nikolas Rose identificou que a biopolitica atuaria como
uma politica da propria vida. Essa nova forma de biopolitica operaria sobre o0s corpos a
partir de novas formas de subjetivacdo, segundo as quais o individuo se definiria de
acordo com suas disposicdes somaticas. Da mesma forma, essas relacdes teriam se
fortalecido ainda mais quando as neurociéncias entraram em jogo, produzindo si-
mesmos neuroquimicos, segundo o tedrico inglés.?

Ao contemplar nossas fontes tematicas e tedrico-metodoldgicas, percebemos que
existiriam trés disputas em torno das neurociéncias: disputas pelo saber — pelas formas
de veridiccéo; disputas pelo ser — pelas formas de subjetivacdo; e disputas pelo poder —
pela governamentalidade dos corpos. Esses trés vetores foram utilizados para guiar o
olhar de nossa anélise dos dois conjuntos de fontes descritos.

No capitulo seguinte, trouxemos os livros e coletaneas dedicados a divulgacéo
de saberes neurocientificos a educadores. Ele foi subdividido em duas partes: uma que
descreveu o0s processos de veridiccdo (aspectos historicos das neurociéncias;
cientificidade como pressuposto; diade mente-cérebro; sujeitos cerebrais; materialidades
empiricas; e fisiologia do sistema nervoso); e outra que se ocupou dos mecanismos de
subjetivacdo por meio da aprendizagem (descricdes neuroquimicas; usos das emocdes;
memoria a sua serventia; exercicios da percepcdo, da atencao e das funcdes executivas;
aprimoramento da inteligéncia; e do desenvolvimento a aprendizagem).

No quarto capitulo, no qual analisamos os artigos dos periddicos educacionais
qgue mobilizaram a nocdo de neurociéncia, identificamos quatro formas distintas — ou
perspectivas, tal como as nomeamos — de operar tal no¢do na pesquisa educacional: as
meédico-psicologicas, as sociofilosdficas, as histdricas e as criticas. Aqui, descrevemos
como tais categorias se comportaram temporalmente no arquivo, mostrando quanto e
como circularam no ambito da pesquisa educacional. Ademais, também escrevemos
como cada uma dessas categorias, em tese, incitariam certas formas de veridicgédo e de

subjetivacéo.

2 Para Rose (2013), a definicdo do que seria o eu, antes matéria da psicologia, foi paulatinamente sendo
ocupada por descri¢es neuroquimicas de subjetividade, na qual o corpo, mais especificamente o cérebro,
teria se tornado o local para o mapeamento da mente.
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No quinto e ultimo capitulo, trouxemos a baila nossas consideracdes finais.
Aqui, relacionamos ambos os conjuntos de fontes e apresentamos, por fim, suas formas
de orientar (e, segundo nossa hipotese, governar) a educacdo a partir de certos conselhos
e praticas convertidos em diretivas. Assim, respondemos ao nosso problema de pesquisa
mostrando como as formas de saber (a educacdo das palavras e das coisas), de ser (a
educacdo e o governo dos vivos) produziram formas de poder que levaram a direcdo da
educacéo (a educacdo da educacgéo).

Tais diretivas, avaliamos, ndo foram enderecadas tdo somente a educadores, mas
também a toda uma sociedade da aprendizagem, para a qual se ofereceu um mecanismo
para que todos os sujeitos fossem tidos como educéveis e governaveis por toda a
extensdo de suas vidas. Ao fim, apesar de termos encontrado diversas polémicas quanto
ao uso das neurociéncias na educacdo, € certo que todas as problematicas relacionadas
as formas de veridic¢do contra um reducionismo cerebral e as formas de subjetivacédo
para gerar individuos altamente plasticos e tardiamente imaturos serviram para a
producdo de um tipo de governamento de acordo como o qual a educacéo seria capaz de

modelar a prépria vida, perpetuamente.
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1. EDUCACAO E SABERES NEUROCIENTIFICOS NO BRASIL

Entre os anos de 2017 e 2018, trés Centros de Educacdo Cientifica (CEC)
situados no Nordeste foram fechados por tempo indeterminado, apesar dos apelos
contrarios ao seu encerramento feitos pelos alunos, seus responsaveis e pelos
educadores envolvidos no projeto. Dora Montenegro, ex-diretora dos CECs, lamentou o
fechamento das escolas, ja que a média de alunos dos CECs que continuava os estudos
no Ensino Médio e iam para as Universidades era de 90 a 92% (CARVALHO, 2018,
n/p).

As trés escolas, que funcionaram por mais de dez anos, atendiam o total de 1.400
alunos do 6° ao 9° ano da rede publica que a frequentavam no contra turno das aulas do
curriculo basico. Segundo consta do site do Instituto Santos Dumont (ISD), responsavel

pela gestdo do referido projeto educacional,

0 pressuposto é de oferecer aos alunos, continuamente, um espaco edificador
da aprendizagem significativa dos contetdos das ciéncias, reconhecidos
universalmente, essenciais a formacao de cidadédos conscientes de seus papéis
como agentes de transformacéo (I1SD, s/d, n/p).

Segundo nota oficial do ISD (dezembro de 2017), o Unico motivo para o
fechamento teria sido o corte de verbas, por sua vez relacionado as dificuldades
orcamentarias do Ministério da Educacdo (MEC), responsavel pelo financiamento de
tais projetos. Em 2017, foram utilizados R$ 7,5 milhGes de reais para se abarcar o custo
das trés unidades (CARVALHO, 2018).

Parte de um projeto mais amplo, os Centros de Ensino em Ciéncia ndo eram as
Unicas instituicbes mantidas pelo ISD. De acordo com a descri¢do on-line do proprio
instituto, “as rotas tracadas pelo ISD s&o norteadas pelas areas de educagdo, salde
materno-infantil, neurociéncias e neuroengenharia”.

Dessa forma, o ISD possibilitou a reunido da promocdo de salde, educacédo e
pesquisa. Para Miguel Nicolelis (2007), neurocientista brasileiro vinculado a
Universidade de Duke (EUA) e um dos mais influentes idealizadores da experiéncia de
Macaiba e do ISD naquela época, esta unido devia-se a um plano mais abrangente.
“Para transformar a sociedade, ndo tem jeito, é precisO educar as pessoas para a
ciéncia”, afirmou o neurocientista em uma palestra de 2007 (MARCONI; BICUDO, 21
de marco de 2007, n/p).
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A idealizacdo do projeto seria de longa data. Com o objetivo inicial de reverter a
fuga de cérebros de neurocientistas nativos, Natal (ndo Macaiba) havia sido escolhida
como sede para um centro internacional de neurociéncias, a fim de “descentralizar a
pesquisa de ponta no Brasil” (LEITE, 29 de julho de 2003, n/p). Segundo algumas
fontes, o inicio do projeto deu-se em 1995, quando teria sido pensado por Sidarta
Ribeiro, Claudio Mello e Sergio Neuenschwander para “repatriar neurocientistas
brasileiros e criar polo de neurociéncia no Rio Grande do Norte” (LEITE, 22 de
fevereiro de 2006, n/p). Com o passar do tempo, o empreendimento tomou diferentes
formas.

Em 2003, Nicolelis planejou construir um projeto educacional que pudesse ser
exportado, assim como a neurociéncia. Além do instituto de pesquisa, queria construir
“uma escola de primeira linha para criancas pobres e um Instituto de saude mental [ndo
de saude materno-infantil]. Entre as duas, contudo, a prioridade fica com a escola”
(LEITE, 29 de julho de 2003, n/p). Nicolelis estaria convicto de que “conhecer os
meandros do funcionamento do cérebro humano ajudard a refinar os principios e
técnicas pedagogicas” e de que seu plano de Educacdo Mental teria “um curriculo
desenhado para extrair o maximo potencial das criancas, dando exemplos do que se
pode atingir quando se tem chance de exprimir todo o potencial”. O designio: unir
ciéncia, pedagogia e cidadania (LEITE, 29 de julho de 2003, n/p).

Em outra palestra, em 2011, Nicolelis denominou o programa educacional de
Macaiba Escola para Toda Vida, esperando que se tornasse um modelo nacional. A
ideia era a de que o programa comecasse no atendimento das mées residentes na
periferia, no periodo pré-natal, no centro de salde do instituto. Assim, as criangas
poderiam ter a chance de nascer com um “potencial neurobioldgico perfeitamente
normal”, tendo a oportunidade de “desenvolver o seu sistema nervoso em todas as suas
potencialidades™: “o nosso trabalho inicia-se com o nascimento da crianga e todo seu
acompanhamento, em tempo integral, até ao final do ensino médio [...] Demonstramos,
assim, que 0 casamento entre neurociéncia e pedagogia tem um futuro muito
promissor”, afirmou Nicolelis (apud ASSESSORIA DE IMPRENSA DO IFSC, 2011,
n/p).

O projeto educacional de Macaiba recebeu, ainda, outro nome no livro Made in
Macaiba: a historia da criacdo de uma utopia cientifico-social no ex-império dos
Tapuias (NICOLELIS, 2016), no qual Nicolelis retomou as motivagdes e dificuldades

para a concretizagdo da sua utopia. Nesse livro, o neurocientista reafirmou seu projeto
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educacional, a Educacéo para Toda a Vida, e apresentou suas duas etapas: a primeira
iniciada desde o Utero e a segunda voltada a aplicacdo de uma educacdo cientifica para o
ensino de ciéncias. O autor justificou a importancia das etapas com saberes
neurocientificos acerca do desenvolvimento cerebral do feto e de como o cérebro

aprenderia,

afinal de contas, é durante o periodo de gestacdo que aproximadamente uma
centena de bilhdes de células que constituem o cérebro humano — os
neurdnios — se formam e comecam a estabelecer a miriade de conexdes que
definem os circuitos cerebrais responsaveis por todo os comportamentos e
talentos que nos caracterizam enquanto individuos pensantes. Qualquer
retardo, dano ou injdria a esse processo de formacdo de neurdnios e suas
conexdes na fase pré-natal, frequentemente irreversivel, trara consequéncias
devastadoras para a expressdo das capacidades fisicas e mentais no feto.
Assim, garantir a seguranca pré-natal particularmente em casos de gravidez
de alto risco, é o primeiro passo de qualquer modelo educacional desenhado
com o objetivo de desenhar uma meta essencial, frequentemente ignorada nos
sistemas vigentes: a felicidade plena de suas criangas (NICOLELIS, 2016, p.
75-76).

Nicolelis planejou fazer em Macaiba uma propria Brasilia cientifica. Queria
“quebrar varios tabus da pratica cientifica no Brasil” (NICOLELIS, 2016, p. 47) e
mostrar que a regido Nordeste também poderia produzir ciéncia de ponta. O pesquisador
queria produzir a constru¢cdo de um novo Brasil inserido em uma verdadeira sociedade
do conhecimento a partir de uma ciéncia que incluisse a todos. Para 0 neurocientista,
“no mundo de hoje, investir em ciéncia, desenvolvimento tecnologico, educagdo
cientifica e formacdo de capital humano para a industria do conhecimento € uma
questdo de soberania nacional” (NICOLELIS, 2016, p. 35).

Ao longo de sua execucdo, entretanto, diversas questdes rondaram a realizagédo
da experiéncia no Rio Grande do Norte. Um jornalista questionou Nicolelis sobre o
financiamento dos projetos de Macaiba, 0 uso dos equipamentos de suas instalacdes e a
qualidade da sua producdo cientifica (ESCOBAR, 2012); sete cientistas — entre eles o
proprio Sidarta Ribeiro (UFRN) — subscreveram o abaixo-assinado Eu apoio a ciéncia
brasileira, publicado em 2013, acusando Nicolelis de plagiar pesquisas brasileiras e
questionando se ele realmente queria promover a ciéncia nacional (CONECTE, 23 de
fevereiro de 2013, n/p); e em 2014 outro abaixo-assinado problematizou o envio de R$
247 milhdes pelo MEC ao “projeto de Nicolelis” e a “constru¢do do Campus do
Cérebro”, que ja havia recebido anteriormente R$ 27,9 milhGes (TUFFANI, 26 de
novembro de 2014, n/p).
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Em resposta ao segundo abaixo-assinado, Romulo Fuentes, diretor cientifico do
Instituto Internacional de Neurociéncias — Edmond e Lily Safra (IINN-ELS), afirmou:
“nos também apoiamos a ciéncia brasileira!” (CARTA POTIGUAR, 26 de fevereiro de
2013, n/p). Rémulo Fuentes também disse que tais acusacfes nao teriam fundamento e
responsabilizou Sidarta Ribeiro por querer destruir a reputacdo de Nicolelis e o projeto
do IINN-ELS (CARTA POTIGUAR, 26 de fevereiro de 2013, n/p). Em sua defesa as
criticas feitas a utopia de Macaiba, Nicolelis relatou que Oswaldo Cruz também havia
pago o preco de ser um “homem muito a frente de seu tempo” (NICOLELIS, 2016, p.
65) e que, por conta de “boatos” espalhados por jornais e politicos considerados
oportunistas, em 1904 teve que lidar com a exploséo de protestos da Revolta da Vacina.

Ademais, a neurocientista Suzana Herculano-Houzel, entdo professora de
neurologia da UFRJ e colunista da Folha, se mostrou favoravel ao investimento no
IINN-ELS, afirmando que “o Brasil precisa desesperadamente de investimentos dessa
magnitude” (TUFFANI, 26 de novembro de 2014, n/p). Regina Migliori, escritora
especialista em neurociéncia e educacdo, também ja havia demonstrado, em 2011, seu
apreco pelo “cuidado com o desenvolvimento humano” do projeto de educacgdo
cientifica de Macaiba (MIGLIORI, 2011, n/p).

Apesar de a figura de Nicolelis ter sido questionada pelo acesso a altos
investimentos, pelo uso dos equipamentos do instituto, por possiveis plagios e pela
qualidade de sua producdo cientifica, ndo encontramos nenhuma critica aos ideais do
projeto de Macaiba. Ao contrario, seus detratores afirmam apoiar tudo aquilo que esta
na base do projeto: o desenvolvimento da ciéncia brasileira, a importancia da educagao
cientifica e de um hospital junto a um instituto de pesquisas de neurociéncias. O motivo
alegado para o fechamento das escolas estaria relacionado somente a falta de verba e,
aparentemente, ndo haveria qualquer discordancia em relacdo ao ensino da educacdo
cientifica como forma de transformacéo social.

Algumas mudancgas de suas projecfes mais antigas, entretanto, merecem ser
recuperadas: a ideia da construcéo de um hospital de saide mental, concebida em 2003,
deu lugar a construgdo de um hospital de saide materno-infantil; a sede do instituto que
em 2003 era prevista para ser em Natal, passou a ser em Macaiba; um instituto que em
1995 havia sido idealizado para “repatriar neurocientistas brasileiros” passou a atuar
também como um agente de transformacéo social, envolvendo a educacdo bésica; e a
proposta de uma Educacdo Mental teria se transformado no conceito de uma Escola

para Toda a Vida e, posteriormente, em uma Educacgéo para Toda a Vida.
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Tais mudancas, observadas em conjunto as polémicas supracitadas, provocam
indagagdes. Um grupo, liderado por um neurocientista, se prop0s a realizar um projeto
de nacdo independente, que prometia salvar primeiro o Nordeste e depois o Brasil com
ciéncia, saude e educacdo inclusivas para aproveitar democraticamente todo capital
humano disponivel. Tudo isso proporcionado pelo projeto de Educacdo para toda a
vida e justificado a partir de preceitos da neurociéncia, garantindo salde e educacao
cientifica para os cérebros educados que continuariam produzindo mais ciéncia,® satde
e o apreco “do aprender por toda a vida” (NICOLELIS, 2016, p. 203). Assim, as
neurociéncias além de servirem para o desenvolvimento dos cérebros dos alunos, alvo
de suas préticas educativas, estariam a servico do desenvolvimento econémico e social
nacional.

Na referida utopia, € evidente uma relacdo que atrela profundamente a
neurociéncia a educacdo, e vice-versa: enquanto a primeira garantiria a melhor
aprendizagem possivel e a sua continuidade, a segunda proveria o desenvolvimento
pleno dos cidad&os destinados a produzir mais ciéncia. A educacgéo contribuiria com as
neurociéncias e as neurociéncias contribuiriam com a educacao.

A experiéncia de Macaiba ndo foi, de certo, a Unica a relacionar ciéncias,
neurociéncias e educagdo no Brasil. Em conformidade com tais ideais, no ano de 2014,
30 cientistas de universidades brasileiras, motivados pela pergunta de como a ciéncia
poderia ajudar na educacdo, se uniram para criar a Rede Nacional de Ciéncia para a
Educa¢ao (Rede CpE). Como consta de seu site: “a rede tem por objetivo unir
pesquisadores de diferentes areas do conhecimento interessados em realizar pesquisas
cientificas que possam promover melhores praticas e politicas educacionais baseadas
em evidéncias” (REDE CPE, s/d, n/p).

A sua carta de fundacdo, assinada por 29 pesquisadores, entre 0s quais esta
Sidarta Ribeiro, apresenta as duas principais intencdes da rede: 1) integrar disciplinas —
evitando erros de interpretacdo e garantindo compreender questdes obscuras sobre a
educacdo; e 2) fazer com que o conhecimento baseado em evidéncias cientificas de
como as pessoas aprendem e ensinam seja a base para se determinar como deveriamos

ensinar e educar. Esses pesquisadores ensejavam ampliar o dialogo entre educadores e

® A ideia de educacdo por toda a vida teria sido inspirada pelo prémio Nobel da economia James J.
Heckman, quem afirma que o maior retorno financeiro do investimento educacional ocorre quando ele é
feito nos primeiros anos de vida das criangas (NICOLELIS, 2016).
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pesquisadores com a promocgdo de encontros periodicos entre eles (CARTA DE
FUNDACAO CPE, 2014).

De acordo com seu site, o CpE montaria um Centro Nacional de Ciéncia para a
Educacao, equipado com trés laboratorios para fazer pesquisas educacionais. O centro
também seria responsavel por articular as pesquisas desses laboratorios com aquelas
realizadas em universidades (a exemplo dos laboratorios da UFRJ). Assim, a Rede CpE
projetou a criacdo de diversos aparatos experimentais para tentar garantir que as praticas
educacionais estivessem embasadas pelos conhecimentos mais reais possiveis.

No texto informativo CpE, 0 que é?, o neurocientista Roberto Lent (2016), entéo
coordenador da rede, afirmou que, mesmo nos paises desenvolvidos, nds saberiamos
pouco a respeito do que a pesquisa cientifica seria capaz de afirmar sobre como as
pessoas aprenderiam, quais mecanismos poderiam acelerar a aprendizagem e o0 ensino, e
como isso poderia impactar a economia e a ascensdo social das nagdes, bem como quais
competéncias socioemocionais um cidadao deveria ter para se inserir em empresas cada
vez mais automatizadas e informatizadas (LENT, 2016). O potencial para a utilizagdo
das ciéncias na educacdo, ainda mais da neurociéncia, seria indiscutivel para o

neurocientista, pois

Cada vez mais a Neurociéncia consegue desvendar a conectividade cerebral e
a dindmica de interacdo funcional entre o cérebro e o ambiente, bem como 0s
caminhos do desenvolvimento do sistema nervoso e da plasticidade que
tornam o cérebro capaz de moldar-se, adaptar-se e modular 0 seu
desenvolvimento de acordo com estimulos externos (LENT, 2016, p. 2).

No primeiro projeto realizado pela Rede CpE, a pesquisadora Daniele Botaro
(2016) elaborou um relatério no qual constava o levantamento de todos os
pesquisadores doutores brasileiros que atuavam em pesquisas cientificas em interfaces
com a educacdo. Conclui, em sua analise, que haveria 117.077 teses sugerindo o uso das
ciéncias para a educacdo, havendo um crescente aumento da tematica nos ultimos anos
(BOTARO, 2016).

Nesse relatorio, novamente a neurociéncia apareceu em destaque porque poderia
resolver os problemas da educacdo deficitaria no pais (de acordo com os dados do
Programa Internacional de Avaliacéo de Estudantes, o PISA),* por ser capaz de explicar
como as pessoas aprendem e como adquirem informacgdes. Numa nova triagem, dessa

vez em busca de producdes cientificas relacionando neurociéncia e educacdo, foram

* Sigla advinda do inglés: Programme for International Student Assessment, teste internacional de
educacdo promovido pela OCDE.
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encontrados e selecionados 1.397 pesquisadores, 88.573 artigos, 5.428 livros e 24.400
capitulos de livros que teriam tratado do assunto no Brasil desde 1967. A USP e a
Pontificia Universidade Cat6lica de S8o Paulo (PUC-SP) foram as lideres nas
publicacOes de teses e dissertacdes sobre essa teméatica (BOTARO, 2016).

Ademais, as neurociéncias receberam destaque no livro Ciéncia para educacao:
uma ponte entre dois mundos, da Rede CpE e organizado por Lent, Augusto Buchweitz
e Mailce Borges Mota, membros fundadores da Rede. Langado em 2018, nele os
autores se inspiraram na forma de se fazer pesquisa na area da saude para propor novos
rumos para a educacdo. Esta seria a pesquisa translacional, com a qual as pesquisas
cientificas poderiam ser aplicadas na pratica educacional. No livro, os autores
mostraram como se aprenderia a partir de um enfoque neurofisioldgico — fenbmeno que
ocorreria desde o Gtero até a morte do individuo (LENT; BUCHWEITZ; MOTA, 2018).

Em seu site, foram descritos como parceiros o Instituto Ayrton Senna; a
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ); o Instituzo D ‘or de Pesquisa e Ensino;
e a Empresa Brasileira de Pesquisa e Inovacdo Industrial (EMBRAPII), deixando em
aberto se estes parceiros seriam ou ndo os financiadores da Rede CpE.> De qualquer
forma, o apoio dessas influentes instituicdes brasileiras mostrou a relevancia nacional
dada para a tentativa de melhorar a educagédo brasileira por meio das ciéncias e das
neurociéncias.

Uma inquietacdo a partir de tais acontecimentos incitou o presente estudo. A
unido de trés escolas, um hospital e um centro de pesquisa sobre neurociéncias; o
projeto de criar uma Educacdo para Toda a Vida que, por meio das ciéncias e das
neurociéncias, desenvolveria o sistema nervoso das criancas em todas as suas
potencialidades; a proposicdo da criacdo de uma rede de cientistas em defesa de uma
educacdo baseada em evidéncias cientificas (muitas vezes advindas das neurociéncias);
0 incentivo a elaboracdo de mais pesquisas neurocientificas na tentativa de criar
conhecimento translacional em educacdo; e 0 mapeamento acerca das neurociéncias na
educacdo, demonstrando sua extensa producdo de pesquisas, sugerem que, na atual
conjuntura educacional, reconhecem-se fortes relagdes entre as praticas em educacéo e

o0s saberes das neurociéncias — principalmente aqueles advindos da area da saude.

% Por sua vez, no site do Instituto Ayrton Senna, sdo descritos como seus parceiros o Banco Ital; o Ital
Card; o Grupo de Lideres Empresariais Lide Educacdo; a P&G; os Arcos Dorados (a maior franquia do
McDonald’s do mundo); a Lenovo; a Fundagdo Volkswagen; a Suzano (papel e celulose); a Fundagio
Banco do Brasil; a FMC (agricultora); entre muitas outras empresas. O Instituto D or faz parte da Rede
Séo Luiz.



24

Dessa forma, a relacdo entre a educacdo e as neurociéncias produziu uma
oportunidade para que as préaticas educacionais estivessem embasadas em saberes
empiricamente comprovados, e que a aprendizagem, explicada pelas neurociéncias,
acontecesse de forma mais eficaz e condizente com o que foi descrito como realidade.
As experiéncias aqui narradas objetivaram que as neurociéncias junto a educacédo, por
meio da divulgacdo das pesquisas produzidas sobre o tema, tomassem forma de uma
didatica do cérebro para a sala de aula, justificada por sua cientificidade — dignas de
investimentos estatais e privados.

Considerando esse proficuo campo de relagcfes, nos interessa colocar em questédo
a forma como as neurociéncias tém sido relacionadas com a educacdo, mais
especificamente, em quais principios ela esta alicercada e quais praticas incentiva.
Logo, no decorrer da dissertacdo, elaboramos um mapeamento da recente circulacdo dos
discursos neurocientificos na educacdo brasileira. Neste mapeamento, 0 nosso objetivo
foi constatar, a partir de uma perspectiva de inspiracdo foucaultiana, quais formas de
governo estariam em jogo no uso dos saberes neurocientificos no campo educacional
brasileiro. Para isso, analisamos quais os enunciados foram tidos como verdadeiros e
quais tipos de sujeito operaram e surgiram nesse encontro, de modo a, possivelmente,
modificar, no presente, as praticas educacionais e as formas de conducdo de si e dos

outros.

**k*k

A fim de nos aproximarmos das questdes que, no presente, rondam a juncgéo
entre neurociéncias e educacdo, concentraremos nossa atencdo, em um primeiro
momento, nos saberes das neurociéncias. Selecionamos, para esta aproximacao livros e
coletaneas que abordam aspectos historicos e filosoficos das neurociéncias. Também
incluimos obras de neurocientistas consagrados que estiveram ligados ao campo
educacional.

Nesta empreitada, foi possivel perceber que tais saberes foram utilizados nos
mais diversos campos, pois encontramos livros relacionando as neurociéncias a diversas
areas — da saude a religido, da psicologia a meditac&o, da lingua de sinais ao marketing,
do cotidiano a linguistica, da psicanalise ao envelhecimento. O espraiamento das
neurociéncias demarcaria um profundo enraizamento do uso dessas teorias como um

alicerce explicativo ou (re)fundante de diversos saberes.
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Para o pensador Francis Wolff (2011), a disseminacdo das neurociéncias para
outras areas do conhecimento distantes da biologia ou da medicina seria justificada
porque esses saberes fariam parte de um novo paradigma e de uma nova figura de
homem,® gradativamente substituindo o paradigma estruturalista do século XX — apesar
de ambos ainda co-existirem.” Este novo paradigma, chamado de cognitivista, haveria
se difundido em diversas areas porque a questdo da definicdo da humanidade, para o
autor, seria o epicentro de todas as disputas de legitimidade do conhecimento.

Em meio a tais disputas, uma figura de homem distinta teria sido criada pelas
neurociéncias. De acordo com essa nova concepcdo, a mente seria igual ao cérebro,
orgdo produzido pela evolucéo, fazendo com que a mente fosse também um produto
natural e a barreira entre 0 humano e o animal fosse questionada. A partir desse
pressuposto a cultura, por sua vez, também seria biologizada, fazendo com que a sua
forma de transmissao, a aprendizagem, também fosse considerada da ordem do natural:
“a ‘cultura’ humana nada mais faz do que substituir naturalmente a natureza para
completar a sua obra. Ela ndo ¢ mais sua negagdo, mas seu brago armado” (WOLFF,
2011, p. 125). Ademais, ao se intentar copiar a mente em uma maquina, também as
barreiras entre o organico e o inorganico foram fragilizadas (WOLFF, 2011).

Também ficou evidente, na obra desse autor, a defesa de que 0 uso de saberes
biolégicos, mais especificamente o0s saberes bioldgicos sobre a mente — o0s
neurocientificos —, poderiam trazer outra maior qualidade para os debates sobre a

definicdo de homem.

De cerca de trinta anos para ca, parece que elas [as Ciéncias Humanas] estdo
de novo cercadas pelo dilema: ou reconhecem seus erros, pedem perddo por
eles e abandonam toda pretensdo a cientificidade, devolvendo a seu objeto
uma plasticidade, uma indeterminacéo e uma liberdade que os tornam mais
modestos, mais descritivos, mais narrativos, em suma, mais
fenomenoldégicos; ou renunciam a autonomia que haviam conquistado por
certo tempo e aceitam reinstalar-se nos suburbios das Ciéncias Formais [...]
ou nas dependéncias da Biologia [...]. E como se 0 momento estrutural, ou
seja, a época da autonomia e da unido das Ciéncias Humanas, tivesse sido
apenas um precério paréntese (WOLFF, 2011, p. 73).

® Wolff (2011) utiliza o termo saber de maneira distinta da adotada nesta pesquisa. Diferentemente de
uma abordagem foucaultiana — & qual aderimos — ele o utiliza para dizer sobre saberes estipulados como
cientificos: “reservaremos o termo ‘saber’ s6 para conhecimento cientifico, sem estender o seu uso a
qualquer crenga socialmente compartilhada” (WOLFF, 2011, p. 10).

" O conceito de paradigma cientifico foi emprestado de Thomas Kuhn. Tal termo, famoso por possuir
inimeras defini¢Ges, teve um dos seus sentidos escolhidos por Wolff (2011) e foi definido como uma
teoria cientifica altamente reconhecida, usada como referencial para outras teorias no interior do seu
mesmo paradigma, criando uma coeréncia entre estas.
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Outros autores brasileiros do campo da filosofia e da histdria das neurociéncias
dialogaram com questdes trazidas por Wolff (2011). Publicada em 2015 sob o titulo
Historia e filosofia da neurociéncia, uma coletanea de textos foi organizada em livro
por professores da USP. Um de seus autores, Javier deFelipe (2015), concordou com a
unido entre mente e cérebro proposta por Wolff (2011), adicionando a assertiva de que
ela teria ganhado poténcia com a evolucdo desse 6rgdo. “Nao ha duavida de que o
cérebro é o 6rgdo mais importante do ser humano, ja que governa 0 n0sso organismo e
comportamento, assim como a maneira COMO NOS cOmMunicamos com outros seres
vivos” (DEFELIPE, 2015, p. 69). Para Jodo de Fernandes Teixeira (2015), a
neurociéncia teria surgido para resolver a crise da caixa preta do behaviorismo radical, a
qual afirmava que a nossa cabeca seria indecifravel.

Nem sempre, todavia, essa unido entre mente e cerebro teria operado como
verdadeira em nossa historia. René Descartes foi citado como um pensador exemplar
que teria sido responsavel pela disseminacdo do pensamento dualista, em que alma e
corpo seriam vistos como elementos apartados. De acordo com Eduardo Kickhofel
(2014), para Descartes o corpo (res extensa) estaria sujeito as leis fisicas da matéria, da
mesma forma que o pensamento (res cogitans) poderia existir com independéncia dele.
Ambos, todavia, se uniriam pela glandula pineal. Neste momento, do pensamento de
Descartes, a mente ainda seria objeto de estudo da filosofia, entretanto, essa conjuntura
se modificaria com o desenvolvimento das neurociéncias (KICKOFEL, 2014). Efrain C.
Azmitia considerou, também, que “a maioria das teorias modernas da funcdo cerebral
rejeita essa separacdo dualista [cartesiana] e concluem que a compreensdo do
funcionamento cerebral é essencial para a compreensdo da mente” (AZMITIA, 2015, p.
105).

De acordo com o autor, antes mesmo de René Descartes fundar uma dicotomia
mente-cérebro, dois pensadores da Grécia Antiga, Alcménon de Croata e Anaxagoras
de Clazbmenas, teriam sugerido que o locus do pensamento seria o cérebro. Para
Azmitia (2015), todavia, o responsavel pela ruptura com o dualismo cartesiano teria
sido Franz Joseph Gall que, em 1791, “propds que muitas das propriedades da mente
eram localizadas na superficie cortical” (AZMITIA, 2015, p. 105). Ja o neurocientista
portugués Antonio Damasio (2012) questionou a teoria cartesiana por outro viés, indo
alem da dualidade mente-cérebro. Em O erro de Descartes, ele demonstrou como a
cognigdo ndo poderia ser compreendida de forma separada da emocdo, uma vez que

aquela seria um produto desta.
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Embora a questdo mente-cérebro tenha aparecido com frequéncia na tematica
das neurociéncias, ndo haveria unanimidade entre seus pensadores sobre todos 0s seus
aspectos. Contrariando um possivel consenso que, na atualidade, se estabeleceria entre
filésofos e cientistas sobre a questdo da dualidade,® Osvaldo Pessoa Junior (2015, p.
201) afirmou que “a maior parte dos filosofos tende a rejeitar a tese de que a mente
possa ser ‘reduzida’ ao sistema nervoso”. Segundo o autor, o dificil problema da relagéo
entre mente, consciéncia e cérebro ainda ndo teria sido solucionado por nenhuma teoria
materialista.’

A relacdo entre mente e cérebro também teria se concretizado, de acordo com
essas fontes, a partir das ideias de um histologista espanhol: Santiago Ramoén y Cajal.™®
Considerado por muitos autores como uma figura notdria para a criacdo da neurociéncia
moderna, sua biografia e suas descobertas foram exploradas por diversos autores no
livro brasileiro Historia e filosofia da neurociéncia (CARLOS, 2015; FERREIRA,;
NOGUEIRA, 2015; DEFELIPE, 2015; AZMITIA, 2015). Ramén y Cajal teria
comprovado a individualidade das células nervosas (FERREIRA; NOGUEIRA, 2015),
por meio do desenvolvimento de novas técnicas para visualizar o tecido nervoso.
Depois de visualiza-las, Ramon y Cajal desenhava-as, o que fazia com que suas
descobertas fossem consideradas por cientistas do seu tempo como “interpretacdes
artisticas”, a tal ponto que nelas passavam a crer como em um “ato de f¢” (DEFELIPE,
2015, p. 71). Além disso, o histologista também teria sugerido em suas pesquisas a

existéncia de relacbes entre a mente e o cérebro:

Como o entomologista & caca de borboletas de vistosos matizes, minha
atencdo perseguia, no jardim da substancia cinza, células de formas delicadas
e elegantes, as misteriosas borboletas da alma, cujo bater das asas quem sabe
algum dia esclarecera o segredo da vida mental! (RAMON Y CAJAL apud
DEFELIPE, 2015, p. 82).

A partir dos avancos das tecnologias de visualizacdo do cérebro, principalmente
com a possibilidade de observa-lo em funcionamento, muitos autores passaram a
engajar-se na realizacdo de pesquisas em neurociéncia, reconhecendo nela a
possibilidade de superar a dualidade mente-cérebro. Em sua participacdo no livro Cem

bilhGes de neurdnios, de Roberto Lent, Suzana Herculano-Houzel apontou que entre 0s

8 Embora estes, em sua maioria, concordem com a tese materialista ou fisicista, segundo a qual a mente
seria resultante do sistema nervoso e desapareceria com a morte cerebral.

% Ver a nota anterior sobre a teoria materialista ou fisicista.

10 A Histologia é a ciéncia que estuda a anatomia do corpo humano, diferenciando-se da fisiologia por
levar em consideracdo fungdes e propriedades das partes organicas (FERREIRA; NOGUEIRA, 2015).
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anos 1980 e os 2000 as descobertas do imageamento do cérebro que mostrariam o
metabolismo cerebral — com TEP (Tomografia por Emissdo de Positrons) e RMf
(Ressonéncia Magnética funcional) ou, em inglés, PET e fMR — teriam sido usadas para
“ver a mente humana em funcionamento”, uma vez que acreditou que se a mente
estivesse no ceérebro, a atividade mental estaria ligada ao metabolismo cerebral
(HERCULANO-HOUZEL, 2001, p. 434). Partindo dessa ideia, Cesar Timo-laria™
sugeriu que: ‘“ndo ¢ de se estranhar que, quer quando pensamos, quer quando
produzimos comportamentos com forte movimentacdo, deva sempre ocorrer aumento
do fluxo sangiiineo nas regibes do sistema nervoso implicadas na génese desses
comportamentos” (TIMO-1ARIA, 2011, p. 467).

De acordo com Jodo de Fernandes Teixeira (2015), antes de tais tecnologias, as
formas de se criar teorias sobre o funcionamento do cérebro era observar alteracfes
cognitivas a partir de defeitos no tecido cerebral. Alguns marcos teriam contribuido para
que tal quadro se alterasse, como a descoberta do eletroencefalograma (EEG), técnica
usada para medir a atividade elétrica do cérebro, desenvolvida por Hans Berger na
década de 1920 (HERCULANO-HOUZEL, 2001), que passou a ser usada em humanos
a partir de 1924 (TEIXEIRA, Jodo, 2015).

Consolidada por tecnologias de imageamento do cérebro, a neurociéncia
cognitiva teria surgido em meados da década de 1990 (TEIXEIRA, Jodo, 2015).
Todavia, segundo Jodo Teixeira (2015), apesar dos reais avancos tecnoldgicos de
neuroimageamento, haveria um equivoco no modo como a midia estaria lidando com
tais tecnologias: “nos ultimos anos, imagens do cérebro obtidas por PET ou por fMRI se
tornaram populares na midia que, com muito exagero, as tem divulgado como se elas
fossem fotografias do pensamento” (TEIXEIRA, Jodo, 2015, p. 174). Em sintese, para o
autor, seria preciso melhorar as técnicas de observacdo do cérebro com uma tecnologia
que pudesse ndo apenas “intervir’, mas também ‘“alterar seu funcionamento”
(TEIXEIRA, Jodo, 2015, p. 174).

Outra critica ao imageamento, levantada por Jodo Teixeira (2015), é que este
poderia levar a uma leitura localizacionista (defendida por posi¢des reducionistas) em
detrimento de uma visdo do funcionamento do cérebro em rede, que se afastaria dessa
concepcao. Para Nicolelis (2011), personagem que reaparece aqui, por conta da selecédo

de livros e coletaneas sobre neurociéncia, a melhor explicacdo sobre o funcionamento

1 Também convidado a participar do j citado livro de Roberto Lent.
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do cérebro seria agquela que enxerga a conexao entre 0s neurdnios, unidos pelas
sinapses, em rede, ou, como ele afirma, como uma “populagdo de células”,
posicionamento que o levou a se autointutular um neurofisiologista de sistemas. Assim,
ele seguiria a linha dos distribuicionistas que contrapde os localizacionistas. Nicolelis
(2011) também considerou reducionistas as correntes dominantes do século XX, as
quais dividiam o cérebro em regibes para tentar entendé-lo como uma soma desses
elementos. Mesmo assim, afirmou que as conexdes neurais em rede seriam responsaveis
por produzir a natureza humana (NICOLELIS, 2011):

Ao recrutar macicas ondas milivoltaicas de descargas elétricas, essas redes
neuronais microscopicas sao na verdade as Unicas responsaveis pela geracdo
de cada pensamento, criacdo, destruicdo, descoberta, ocultacdo, comunicacéo,
conquista, sedugdo, rendicdo, amor, odio, felicidade, tristeza, solidariedade,
egoismo, introspeccao e exultagdo jamais perpetrado por todo e qualquer um
de nbs, nossos ancestrais e progénie, ao longo de toda a existéncia da
humanidade (NICOLELIS, 2011, p. 18-19).

Tais redes poderiam ser rapidamente alteradas por serem pléasticas, fluidas e
flexiveis. Para Lent (2001), a plasticidade é a capacidade de o0s neurbnios se
modificarem de acordo com estimulos do seu ambiente, ou seja, externo a ele, “um
conceito amplo que se estende desde a resposta a lesbes traumaticas destrutivas até as
sutis alteracdes resultantes dos processos de aprendizagem e memoria” (LENT, 2001, p.
135).

A plasticidade, que seria muito grande no periodo de formacdo do individuo
desde seu embrido, em seu denominado periodo critico, duraria até a sua maturidade,
quando “a sua capacidade plastica diminui, ou pelo menos se modifica” (LENT, 2001,
p. 135). Timidamente presente no livro de Lent, a aprendizagem apareceu caracterizada
como “o processo de aquisicdo de novas informagdes” (LENT, 2001, p. 594) que
deveriam ser armazenadas no cérebro pela memoéria. A memoria, por sua vez,
possibilitaria a aprendizagem. Estas seriam tdo proximas que muitas vezes foram usadas
como sinénimos (LENT, 2001).

A aceitacdo cientifica da existéncia do fenébmeno da plasticidade cerebral teria
sido criada no final do século XX (NICOLELIS, 2011; LENT, 2001). De acordo com 0
cientista brasileiro, depois de muita controveérsia, chegou-se a conclusdo de que a
plasticidade cerebral “podia ocorrer durante toda a vida adulta” (NICOLELIS, 2011, p.
115); contrariando o conceito dos periodos criticos de desenvolvimento, desenvolvido a
partir do experimento de Torsten Wiesel e David Hubel (NICOLELIS, 2011; LENT,
2001), nos anos 1960. Esses experimentos sdo marcados pela assertiva de que o cerebro
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seria plastico, ou seja, que poderia reorganizar suas redes neurais, por um curto periodo
de tempo depois do nascimento do animal/homem.

De acordo com Azmitia (2015), em 1894 Ramon y Cajal teria feito uma ligacdo
entre a plasticidade do cérebro e a inteligéncia — a aprendizagem seria decorréncia dessa
plasticidade. Contudo, ele posteriormente teria mudado de ideia e afirmado que “os
caminhos neurais sdo fixos, acabados, imutaveis. Tudo pode morrer, nada pode ser
regenerado” (RAMON Y CAJAL apud AZMITIA, 2015, p. 99). Tal nogio de
plasticidade, disse Azmitia (2015), teria vigorado nas neurociéncias durante pelo menos
50 anos depois da afirmacao de Ramon y Cajal, sugerindo que sua primeira leitura sobre
a plasticidade do cérebro teria sido visionaria. No nivel da célula cerebral, contudo,
Ramon y Cajal consideraria que haveria plasticidade: ela ndo obedeceria a fatores
hereditarios, determinados, mas sua morfologia dependeria de fatores fisicos e quimicos
do seu ambiente. Essa plasticidade ocorreria nos neurdnios adultos durante a
aprendizagem e a memorizagdo (AZMITIA, 2015).

Para Nicolelis (2011), “o principio de plasticidade retine todos 0s mecanismos
de reorganizacdo cortical que nos conferem a habilidade de aprender novas tarefas,
incluindo a incorporagao de ferramentas artificiais como expansdao do nosso eu”
(NICOLELIS, 2011, p. 353). Em outras palavras, por conta de sua qualidade de poder
modificar-se sempre, o cérebro, plastico, de primata, poderia aprender e modificar a sua
nocdo de eu, com a possibilidade de ser expandida para as méos roboticas, de acordo
com os estudos de Nicolelis (2011); corroborando com a descricdo de Wolff (2011)
sobre o paradigma cognitivista: ndo haveria mais uma separacdo tdo clara entre o
homem/animal nem entre o natural/artificial.

De acordo com Francisco Rémulo Monte Ferreira, a época vinculado ao
Programa de Pds-Graduacdo do Instituto de Psicologia da USP, e com Maria Inés
Nogueira (2015), entdo professora no Instituto de Ciéncias Biomedicas da USP, Ramén
y Cajal acreditaria que ambos, animais e seres humanos, possuiriam consciéncia, e esta,
entre estes organismos, diferiria apenas em grau. Por sua vez, San Juan, professor que
apresentara a Ramén y Cajal a histologia, acreditaria que a Unica fronteira entre as
Ciéncias Bioldgicas e as Ciéncias Exatas seria a transi¢cdo entre o nivel quimico e o
bioldgico — ja que a matéria orgénica seria constituida por elementos quimicos —
concepcao do século XIX que teria chegado até o presente (FERREIRA; NOGUEIRA,
2015).
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Contudo, alguns autores contemporaneos demonstram uma preocupacdo em

diferenciar, a partir da neurociéncia, 0 humano do animal.

Em particular, o estudo do cortex cerebral esta relacionado as capacidades
que diferenciam o homem de outros mamiferos. Gragas ao notavel
desenvolvimento e evolugdo do cérebro somos capazes de realizar tarefas
extremamente complicadas e especificamente humanas, como escrever um
livro, compor uma sinfonia ou inventar o computador (DEFELIPE, 2015, p.
69).

Outro autor, ainda, considerou que a historia das neurociéncias teria principiado
antes mesmo de Ramdn y Cajal — tal como Azmitia (2015). Antonio Carlos de Oliveira
Corréa (2010), psiquiatra e ex-professor da Faculdade de Ciéncias Médicas de Minas
Gerais, dedicou um capitulo intitulado Histérico em seu livro Memoria, aprendizagem e
esquecimento, escrito para profissionais e estudantes da area da saude, para narrar 0s
antecedentes da relacdo entre memoria, aprendizagem e neurociéncias.

O aspecto histérico foi de grande relevancia para o autor quando explicou tal
relacdo: “seria incongruente abordarmos o tema memoria sem dar uma especial atengdo
a historia, ja que ela é a nossa memoria coletiva. Sem a historia, ndo poderiamos
compreender o que hoje a ciéncia nos diz” (CORREA, 2010, prefacio n/p). Corréa
(2010) iniciou-o abordando os Primordios da relacdo entre mente, cérebro, memdria e
ciéncia, pois “para falar sobre memoria, obrigatoriamente temos que falar sobre o
cérebro, ja que ela € uma de suas fun¢Ges mais nobres. Dai, necessariamente devemos
comecar nos reportando aos mais antigos relatos escritos sobre o cérebro e a mente” (p.
20). Nessa empreitada, o autor realizou um estudo extensivo sobre a historia das
neurociéncias, da memoria e da aprendizagem, e retomou problematicas semelhantes as
dos neurocientistas ja apresentados, filésofos e historiadores do campo.

Resumidamente, Corréa (2010) se debrugou sobre os seguintes aspectos: 0S
primordios de um tipo de racionalidade e empiria que estudaria o cérebro (no Egito
Antigo); as primeiras relaces entre mente e cérebro (na Grécia Antiga); o surgimento
da ciéncia moderna a partir do racionalismo e do empirismo; o dualismo entre corpo e
espirito descrito por Descartes; 0 nascimento das neurociéncias e a tentativa de explicar
0 que seria a alma materialmente, integrando cérebro, mente, corpo e alma; as
iniciativas de explicar cerebralmente a memoria e a aprendizagem; os estudos sobre as
células cerebrais e suas ligagbes — com um destaque para Cajal; os estudos néo-
dualistas, localizacionistas e reducionistas da frenologia; o holismo, opondo-se ao

localizacionismo; a revolucgdo cognitivista e o surgimento das ciéncias cognitivas entre
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1960 e 1970, substituindo a corrente de leitura behaviorista da mente; a obra de
Alexander Luria, uma figura que balancearia o localizacionismo com o holismo; a obra
de Eric Kandel, ganhador do prémio Nobel que, a partir de 1970, escreveu sobre a unido
entre memoria, aprendizagem e as sinapses; a revolucdo das neuroimagens — que
permitiriam o acesso real do cérebro; a questao da consciéncia e a polémica em volta de
sua possivel representacdo cerebral e o debate de como a mente estaria no cérebro.

Por fim, Corréa (2010) deixou claro qual seria o seu envolvimento com
memoria, aprendizagem e esquecimento: conseguir aproximar-se, com todas essas
teorias, da verdade. “A ciéncia ja deu passos gigantescos nesse sentido, mas,
reafirmamos, ainda engatinha no sentido de uma visdo global e exata dos verdadeiros
mecanismos da memoéria” (CORREA, 2010, p. 181).

Apesar de falarem do passado, 0s autores remetem a assuntos que Sao
emblematicos para 0 nosso presente. Em suma, as questbes que estiveram em jogo,
aqui, foram sobre a insercdo da mente no cérebro — e as formas da visualizacdo do
cérebro usadas para responder a tal questdo — e as polémicas da ligacéo entre cérebro e
consciéncia; sobre a cientificidade dos aparatos das neurociéncias e das possibilidades
de responderem a algumas questdes; sobre o cérebro como produto de uma evolucéo, e
a relagéo ou distin¢do entre o homem e o animal; sobre as teorias localizacionistas ou
distribucionistas para explicar as funcGes mentais; sobre uma plasticidade cerebral,
passando pela aprendizagem, que permitiria uma expansdao do senso de eu para
maquinas ligadas ao cérebro humano; sobre uma nocao de aprendizagem na qual esta
ndo estaria inscrita nos genes, mas precisaria ser passada de geracdo em geracao; sobre
uma aversao a eugenia, ao racismo e ao reducionismo.

De acordo com os pensadores do campo das neurociéncias, a educacao foi
pontualmente descrita como parte importante da nossa relacdo intergeracional e
relacionada as nossas formas de comportamento e pensamento. Essas nao seriam
definidas geneticamente, mas possibilitadas por nossa heranca genética, a qual

fabricaria o corpo bioldgico que nos constitui.
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2. CIENCIAS, BIOLOGIA E NEUROCIENCIAS: SABER, PODER E SER

Ao nos depararmos com as questdes do campo das neurociéncias, percebemos
que o problema da cientificidade e de sua relacdo com a verdade era notério, se ndo
constituinte do campo. Os saberes das neurociéncias e o avanco das tecnologias de
visualizagdo do funcionamento do cérebro produziriam, ou pelo menos tentariam
produzir, a seguranca de que revelariam o real sobre a mente, 0s pensamentos e, quica, a
consciéncia do homem - tarefa que teria sido, de acordo com o0s autores citados,
historicamente atribuida as ciéncias humanas. Segundo essa concepcdo, a filosofia, a
historia e a antropologia, para citar algumas das areas mais recorrentes nesse debate,
ndo seriam mais suficientes para explicar o que seria 0 homem, seu comportamento e
sua interioridade. Por conseguinte, nos perguntamos como as neurociéncias, com seu
status cientifico, teriam passado a ocupar tal papel. Assim, queremos discutir, no inicio
deste capitulo, como os saberes das ciéncias (e das neurociéncias) passaram a ser
considerados fundamentacgdes dbvias para explicar a humanidade.

Michel Foucault (2014b), em seu primeiro curso no College de France, Aulas
sobre a Vontade de Saber (1970/1971), propfe ferramentas para nos ajudar a pensar
sobre 0 nosso recurso, quase natural, as ciéncias, quando se procura descrever o0

verdadeiro. Quando apresentou o curso, afirmou que o

jogo que gostaria de jogar [...] consistiria em saber se a vontade de verdade
ndo é tdo profundamente histérica quanto qualquer outro sistema de excluso;
se, na raiz, ndo é arbitraria como eles [os sistemas de exclusdo]; se ndo é
modificavel como eles no decurso da histéria [...]. Em resumo, consiste em
saber quais lutas reais e quais dominaces sdo mobilizadas na vontade de
verdade (FOUCAULT, 2014b, p. 4).

Trata-se de verificar se essa vontade de saber, a vontade de verdade, seria ndo
um traco universal, ndo uma caracteristica inerentemente humana, mas uma pratica que
excluiu e dominou outras formas de nos relacionarmos com a verdade, contrariando
uma prerrogativa de Aristoteles. Afinal, para o pensador francés, em Aristoteles o ato de
conhecer ja estaria intimamente ligado ao sujeito do conhecimento, uma vez que “a
sensacdo podia ser considerada como um exemplo legitimo de conhecimento, a razéo
disso é que ela tinha acesso ao verdadeiro — as coisas em si mesmas, com suas
qualidades proprias” (FOUCAULT, 2014b, p. 21).

O discurso filosofico-cientifico do presente teria derivado do que Foucault
(2014b) chamou de um gesto apofantico, caracteristico do discurso Aristotélico. Para
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contrastar com a pratica aristotélica de se afirmar o verdadeiro, Foucault (2014b) trouxe
a baila a forma sofista de afirmacdo da verdade. Teriamos, nesse jogo, uma oposi¢do
entre um discurso que procurava se relacionar com o ser e evitar contradi¢fes para se
afirmar verdadeiro (o discurso apofantico) e outro, em desuso, o discurso sofistico, que
se afirmaria verdadeiro por ser vitorioso em um embate de palavras, que jogava com a
propria materialidade do discurso.

Foucault, em uma tentativa de responder como o discurso apoféantico continuou
em uso e o sofista deixou de existir, propds-se a criar uma espécie de historia que
descrevesse os acontecimentos do saber e seus efeitos de conhecimento: “que nao tenha
como referéncia um sistema do sujeito objeto” (FOUCAULT, 2014b, p. 31). Nesse
momento de sua pesquisa, ele realizou um gesto caro para nos, propondo-se a

voltar um pouco antes, para além da sofistica, a fim de tentar ver como ela se
consistiu. Voltar para tras, ndo para recuperar 0 pensamento pré-socratico, e
sim para analisar os tipos de discurso que estavam institucionalmente ligados
a verdade: [...] como ela encontrou seu lugar de emergéncia [...] na sociedade

grega (FOUCAULT, 2014b, p. 65).

Ademais, as fontes que o pensador passou a usar, nesse momento, ndo estavam
mais no interior da filosofia, mas no discurso judicial e no discurso poético. Procurando
a emergéncia da vontade de saber filosofica e cientifica, Foucault realizou o
deslocamento concomitantemente temporal e tematico das fontes usadas para sua
andlise.

Em linhas gerais, foram identificadas duas formas de se afirmar o verdadeiro no
procedimento judicial grego. A primeira seria constituida pelas operacdes pré-judiciais,
as quais Foucault (2014b) chamou de sistema do desafio-verdade, em que se decidia o
justo — a quem pertenceria um bem, por exemplo — de forma semelhante a uma disputa
olimpica. A Diké, a justica, se definia no prdprio jogo dessa forma ordalica de
verdade,* e ndo em algo exterior a ele. O juramento era tido como parametro na
disputa, j& que a verdade estava no discurso.

Aos poucos, esse sistema foi sendo deslocado para um “sistema de julgamento”
(FOUCAULT, 2014b, p. 97), no qual imperava outra forma de se decidir sobre o justo:
a verdade-saber. Desse modo, haveria a boa e a ma justica. A boa reinaria se 0 juiz
estivesse de acordo com as leis escritas e com a propria ordem do mundo e de suas
medidas, a verdade das coisas, os fatos: “A verdade, que era efeito [da disputa], passa a
ser condigdo” (FOUCAULT, 2014b, p. 138).

12 A prova ordélica era decidida por provas fisicas, suplicios e juramentos.
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A verdade tornou-se uma medida de pureza e uma forma de purificacdo: o dizer
a verdade converteu-se em uma tarefa politica a medida que garantiria o bem da cidade,
e aquele que ndo conhecesse a ordem das coisas deveria ser excluido. Tais praticas de
relacdo com a verdade teriam emergido para solucionar o problema trazido pelas
reivindicacdes populares pela divisao igualitaria de terras. Ao repartir o poder politico,
0S ricos ndo precisariam repartir seu poder econémico. Por isso, “Esse lugar s6 pode
reconhecer-se a si mesmo como historicamente produzido. [...] E desse lugar inventado
que vai ser feito [um] discurso de verdade (que pouco a pouco se especificard como
discurso filoséfico, cientifico, discurso politico)” (FOUCAULT, 2014b, p. 174).

Duas coisas, entdo, nos interessam no curso: a primeira é o gesto de Foucault de
historicizar a vontade de saber, segundo ele, caracteristica das ciéncias. Fazé-lo
possibilitaria colocar em questdo as formas legitimadas para se enderecar ao verdadeiro:
a ciéncia e a filosofia — propondo pensar se ndo haveria outras formas de afirmar
verdades que foram excluidas por ndo serem consideradas legitimas. Assim, também
seria possivel interpelar verdades produzidas pelas ciéncias, ndo no jogo do certo e do
errado, mas a partir do guestionamento de como certos métodos teriam validado sua
declarada representatividade do real.

A segunda, relacionada a primeira, é o procedimento teérico-metodoldgico de
pesquisa realizado por Foucault (2014b). O pensador, ao considerar a possibilidade de a
vontade de saber ndo ser da ordem do universal e se deparar com um sistema de
afirmacdo do verdadeiro no interior da filosofia semelhante ao sistema de afirmacéo do
verdadeiro contemporaneo, percebeu que, para afirmar como este havia se formado,
deveria voltar atras, antes de sua vitdria sobre 0s outros possiveis sistemas, ou seja,
guando o mesmo ainda ndo estava consolidado. Esse recuo temporal e o deslocamento
da tematica poderiam ser considerados gestos arqueoldgicos de pesquisa. De acordo

com Foucault, no curso O poder psiquiatrico,

mostrar que a demonstracdo cientifica no fundo nada mais é que um ritual,
mostrar que o0 sujeito supostamente universal do conhecimento na realidade
nada mais é que um individuo historicamente qualificado de acordo com
certo numero de modalidades, mostrar que a descoberta da verdade é na
realidade certa modalidade de produgdo da verdade, trazer assim o que se da
como verdade de constatagdo ou como verdade de demonstracdo para o
embasamento dos rituais, 0 embasamento das qualificagbes do individuo
cognoscente, para o sistema da verdade-acontecimento — € isso que
chamarei de arqueologia do saber (FOUCAULT, 2006, p. 305-306).

Foucault retomou diversas vezes a questdo da verdade ao longo de seu percurso

intelectual. Verdade, conhecimento, realidade, praticas, saberes, palavras, coisas,
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discursos, praticas discursivas, jogos de veridic¢cdo, praticas reais, sao alguns exemplos
de termos usados pelo pensador para se enderecar a esse assunto. A fim de melhor
delinear a relagdo entre esses termos, observando um deslocamento do uso que o
pensador teria feito desses conceitos, trazemos mais duas referéncias do autor: uma
conferéncia e um curso tardio. Esse deslocamento mostra, também, a efemeridade dos
comumente chamados conceitos foucaultianos. Para o pensador, eles seriam meros
instrumentos para sua pesquisa, e ndo palavras ligadas a um significado determinado.

Na primeira conferéncia das aulas denominadas A Verdade e as Formas
Juridicas, realizadas no Brasil entre 21 e 25 de maio de 1973, o pensador francés
introduziu sua leitura da obra de Nietzsche. O pensador alemé&o, segundo Foucault, teria
sido o unico autor “em que se faz a analise historica da propria formagdo do sujeito, a
analise historica do nascimento de um certo tipo de saber, sem nunca admitir a
preexisténcia de um sujeito de conhecimento” (FOUCAULT, 2005, p. 13).

Para Nietzsche, o conhecimento teria sido inventado, fabricado de modo a ter
um Erfindung, um come¢o mesquinho, em oposicéo a ideia de Ursprung, uma origem.
O conhecimento ndo estaria, tampouco, inscrito na natureza humana. Seria,
simplesmente, o resultado de um jogo, um efeito de enfrentamento entre os instintos.
“Além de ndo estar ligado a natureza humana, nem mesmo ¢ aparentado, por um direito
de origem, com o mundo a conhecer” (FOUCAULT, 2005, p. 17).

A producéo do conhecimento, em vez de se aproximar do seu objeto, se afastaria
dele e o conservaria a distancia. Ndo haveria, assim, como o sujeito acessar as coisas. O
conhecimento seria efeito da batalha dos homens pelas coisas a conhecer, mas nao seria
feito do mesmo material que elas (FOUCAULT, 2005). Por isso, Nietzsche teria
realizado a ruptura entre o conhecimento e as coisas e abolido a soberania do sujeito —
antes tido como a conexao possivel entre 0 mundo a se conhecer (FOUCAULT, 2005).

Num fragmento da transcricdo da aula de 17 de marco de 1971, Foucault
retomou o que fez no curso Aulas sobre a vontade de saber, inspirando-se em Nietszche
para formular seus pressupostos tedrico e metodoldgicos — inclinacdo semelhante a das
conferéncias de 1973 — separou em duas esferas distintas o que haveria por tras do

saber:

colocar a prova a utilizabilidade do modelo nietzschiano e aplicar os quatro
principios identificados na analise nietzschiana:

1 — Principio de exterioridade: por tras do saber ha algo totalmente diferente
do saber;

2 — Principio de ficcéo: a verdade ¢é apenas um efeito da ficcdo e do erro;
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3 — Principio de dispersao: ndo é um sujeito que é portador da verdade, e sim
a prépria verdade passa por uma multiplicidade de acontecimentos que a
constitui.

4 — Principio de acontecimento.

Foi a partir desses principios que comecei a abordar a minha analise
(FOUCAULT, 2014b, p. 178-179).

A partir de tais preceitos, Foucault (2005, 2014b) pretendia fazer uma analise
historica da politica da verdade. Proposta semelhante foi feita posteriormente no curso
Subjetividade e Verdade, em 1981.

Na aula de 11 de margo de 1981, Foucault reafirmou seu uso teorico inicial de
Nietzsche ao considerar a existéncia de uma cisdo entre 0 mundo e o conhecimento que
pretendia conhecer o mundo. Assim, os produtos do conhecimento, esses discursos
verdadeiros ou com fungdo de veridicgdo, nunca seriam capazes de dizer sobre a
realidade das coisas [de] que fala e nunca acessariam essa realidade, pois as coisas do
mundo — o real — e as palavras que tentariam descrevé-las — as coisas — ndo teriam um
pertencimento ontoldgico, mais do que isso, a relacdo entre esses termos ocorreria
apenas em uma Unica direcdo: a realidade afeta e produz (sem implicar) os jogos de
verdade. Da mesma forma, um acontecimento historico singular (real) produziria (como
seu efeito) a emergéncia de um jogo de verdade.

A analise de Foucault tentaria reconstituir a emergéncia desse jogo, desse efeito
do real, pois “o ponto de engate de tudo o que pode ser projeto de uma historia da
verdade” (FOUCAULT, 2016, p. 197) é o fato de um acontecimento produzir a
emergéncia de um jogo de verdade.

Na aula de 18 de marco de 1981, entretanto, a relacdo entre o real e 0s jogos de
veridicgdo parece ter ganhado outra qualidade, outro estatuto nas suas relagdes com o
real. Foucault (2016), ao retomar o problema nietzschiano da separacdo das coisas do

conhecimento (FOUCAULT, 2005), fez uma provocacao dirigida a seus alunos:

[precisamos indagar] sobre o fato de que ademais das coisas ha discursos,
[colocar] esse problema: porque, ademais do real, hd o verdadeiro? [...].
Quando falo desse espanto epistémico [...] ndo estou querendo falar do
verdadeiro entendido como verdadeiro de uma preposi¢do, e sim como
determinado jogo de verdadeiro e falso, um jogo de veridiccdo que vem
somar-se ao real e que o transmuta, que o transforma (FOUCAULT, 2016, p.
212).

Nessa passagem, porém, os jogos de veridiccdo ndo se apresentam como
produtos distantes do real. O verdadeiro e o real ndo se influenciariam apenas em uma

direcdo: ndo apenas o real produz efeitos nos jogos do verdadeiro, como 0s jogos do
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verdadeiro podem modificar o real. Esses ambitos ndo parecem mais estar em planos
diferentes. Quando Foucault abordou a quarta caracteristica do jogo de veridiccéo, essa

relacdo ficou ainda mais clara:

Esse jogo de verdade e do erro tem efeitos no real, efeitos que ndo devem ao
fato de a verdade ser produzida por esses jogos de veridiccdo [...] O que é
importante é a conexdo que ha entre os jogos de veridiccdo, os regimes de
veridiccdo e o real em cujo interior eles se inserem ou ao qual se referem.
[...] E a andlise dos regimes de veridiccdo pode ser dita analise politica da
verdade, na medida em que com isso estaria em causa mostrar quais Sao 0s
efeitos reciprocos da conexdo que existe entre as praticas humanas e 0s
regimes de veridiccdo que lhes sdo conexos (FOUCAULT, 2016, p. 214,
grifos nossos).

O discurso também ndo seria visto como uma representacdo da esséncia do real,
reflexo do real, como em suas aulas ministradas em 1970 e 1973. Entre o real e o
racional haveria “sempre uma distancia intransponivel” (FOUCAULT, 2016, p. 219),
afinal, “o discurso tem outra fun¢do [...] de ndo refletir o real” (FOUCAULT, 2016, p.
214). No entanto, diferentemente do que acontecia no curso Aulas sobre a vontade de
saber e nas conferéncias a Verdade e as formas juridicas, agora o discurso apareceu
inserido no mesmo plano que o real, ndo sendo apenas efeito dos instintos e dos
conhecimentos que nao poderiam interferir no real. Estaria no mesmo campo de batalha
que o real, mas como um jogo de veridicgdo que produziria efeitos no real — que parece
ser entendido ndo mais como algo que €, independentemente das producdes dos
discursos e dos conhecimentos; mas que estd, também, exposto aos seus efeitos e
suscetivel a mudancas causadas por eles. No curso em pauta, o resultado, ou seja, 0
efeito do discurso sobre a sexualidade no plano do real foi a producgéo de subjetividades,
na experiéncia do sujeito com ele mesmo, que encontraria em si e em sua sexualidade a
sua propria verdade.

Nietzsche também apareceu com outro estatuto neste curso tardio do qual
falamos. Para mostrar a relagdo do sonho na interacdo entre subjetividade e verdade,
Nietzsche, colocado lado a lado de Kant e Schopenhauer, foi descrito, como 0s outros
filésofos, como alguém que procuraria responder a grande questdo de sua época: 0 que
garantiria ao sujeito poder conhecer o mundo? Em torno dessa questdo, outras
orbitavam: “a verdade da verdade era verdadeira? [...] E se a verdade so fosse
verdadeira tendo como fundo [esse] enraizamento em algo que € como a ilusdo e o
sonho?” (FOUCAULT, 2016, p. 46).

Ainda, essa transformacdo do real, esse efeito no real, ndo ocorreria pelo

racional, pelo logos do discurso:
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O que permite ao real existir, 0 que permite ao real resistir, 0 que permite as
préaticas humanas manterem-se em sua “economia propria” é precisamente o
fato de elas ndo serem racionais, ou de, entre os esquemas de racionalidade
que lhes é apresentado e a realidade mesma de sua existéncia, haver sempre
uma distancia intransponivel (FOUCAULT, 2016, p. 219).

Dessas nocOes, apresentadas em um dos ultimos cursos de Foucault (2016),
poderiamos depreender, entdo, que: 1) haveria uma distancia, uma diferenca entre o
real, o discurso e a verdade; 2) esses trés ambitos poderiam produzir efeitos entre si,
operando efeitos no interior do seu presente, mas tais efeitos nunca seriam iguais ou da
mesma natureza do que o produziu, ndo seriam uma representacdo nem uma
racionalizacdo; 3) a producédo de subjetividades pode ser efeito desses jogos entre essas
instancias, do real, do discurso e da verdade, mas ndo seria pela subjetividade que se
poderia representar ou racionalizar nenhuma delas. Portanto, poderiamos considera-los
todos reais.

E com essas nocdes de real, conhecimento, verdade e subjetividade que
queremos nos direcionar inicialmente aos arquivos. A perspectiva a partir da qual
formulamos a presente pesquisa se fundamenta nesse gesto de Foucault, chamado por
vezes de arqueologia: nos propomos a fazer analises que nao reafirmariam verdades, ou
seja, nos objetamos a reintroduzir uma verdade dita legitima em outra forma de
veridiccdo.”® N&o nos interessa afirmar o verdadeiro ou o falso, no sentido de procurar
alguma garantia de que poderiam representar as coisas. Nao procuramos produzir,
portanto, uma analise que pretende representar nenhum desses elementos, mas pensar
nas suas praticas discursivas, no que foi tido e praticado como verdadeiro.

Assim, experimentamos um modo de pensar que separa a verdade do
conhecimento e de seus supostos objetos, ou seja, das coisas que se poderiam conhecer,
colocando em pauta a naturalidade com a qual certas metodologias cientificas ocupam,
em nossa sociedade, o lugar legitimo de representar o real, 0 mundo a conhecer. Uma
experiéncia de pensamento que nos permitiu abrir um campo de perguntas e modos de
interpelar o arquivo da pesquisa, oferecendo um angulo favoravel para a leitura da
entrada das neurociéncias na educacdo. Sobretudo, esse modo de pensar nos permite ver
efeitos reais das disputas pela verdade.

Fazemos, ainda, uma ressalva quanto ao uso da palavra ciéncia. No curso inicial,
Foucault (2014b) usou-a para descrever uma pratica que procurava representar, no seu

discurso, as coisas do mundo, semelhante a pratica da filosofia. No curso de 1981,

3 Formas de se afirmar o que seria verdadeiro, excluindo o que seria falso (FOUCAULT, 2005, 2016).
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entretanto, o pensador utiliza o termo “ciéncia classica” (FOUCAULT, 2016, p. 46) e
chama atencdo ao uso de uma Unica palavra para falar desses (diversos) jogos de
veridicgdo. E por esse mesmo motivo que preferimos falar das neurociéncias e das
ciéncias no plural, considerando que diferentes discursos possam percorrer a mesma
terminologia.

Ainda, trazemos alguns argumentos que relacionam as neurociéncias a produgéo
de subjetividades e as formas de veridicgdo, adentrando, agora, nossa concepgao tedrica
mais atrelada a tematica da pesquisa (a biologia e as neurociéncias), mas sem deixar de
lado as questdes metodologicas que acompanham. Pensando nas novas formas de
governo da vida, tratamos do surgimento de uma biopolitica; de como as ciéncias do
cérebro poderiam garantir a legitimidade do seu acesso a verdade; de quais seriam as
formas de se enderecar ao verdadeiro produzidas pelas neurociéncias; de quais
poderiam ser os efeitos da producdo desse verdadeiro, desses saberes no real e na
subjetivacdo dos individuos, para, entdo, nos perguntarmos sobre o encontro entre
neurociéncia e educacgdo. Para defrontar tais questdes, incluimos, para além de Foucault,
outros autores que partilham da perspectiva teérico-metodologica apresentada nesse
capitulo.

Introduzimos, a principio, o livro As palavras e as coisas. Nessa obra, publicada
pela primeira vez em 1966, quando ainda ndo era professor no Collége de France,
Foucault (2007) debrugou-se sobre o limiar entre o pensamento classico e o pensamento
moderno realizando uma “histéria da ordem das coisas” (FOUCAULT, 2007, p. XXII).
Foi analisando as semelhancas que configuram uma episteme e 0 modo como ocorreram
os desniveis (ou, posteriormente, deslocamentos) para a reconfiguragdo de uma nova
episteme, articulando e desarticulando essas camadas, realizando um recuo temporal ou
uma histéria, que Foucault (2007) engendrou um procedimento arqueoldgico. ** O

conceito de episteme foi retomado em A arqueologia do saber:

A episteme ndo é uma forma de conhecimento, ou um tipo de racionalidade
que, atravessando as ciéncias mais diversas, manifestaria a unidade soberana
de um sujeito, de um espirito ou de uma época; € o conjunto das relagdes que
podem ser descobertas, para uma época dada, entre as ciéncias, quando estas
sdo analisadas no nivel das regularidades discursivas [...] € um conjunto
indefinidamente movel de escansdes, defasagens, coincidéncias, que se
estabelecem e se desfazem (FOUCAULT, 2014a, p. 231, grifos nossos).

!4 De acordo com Edgardo Castro (2004), o termo episteme foi usado de diferentes formas por Foucault.
No livro de 1969, A arqueologia do saber, ele seria menos monolitico, e traria outras noc¢Bes para
descrevé-lo, como formacéo discursiva, enunciado, arquivo.
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Apesar de Foucault (2014a) ter dito que as relagdes poderiam ser descobertas, o
uso dessa palavra ndo corresponde aquele feito pelos pesquisadores das neurociéncias —
uso que se afirma como uma tentativa de alcancar um real a partir da producdo de
verdades. Na acepc¢do foucaultiana, esse uso acena para a episteme como um conjunto
indefinidamente movel de regularidades discursivas cujas relacdes se alterariam.

Tal definicdo se aproxima da nocao de arquivo descrita por Julio Groppa Aquino
e Gisela do Val (2018). Para eles, o arquivo é entendido como o que foi possivel ser dito
e pensado no interior do seu proprio tempo. E o “conjunto de discursos efetivamente
enunciados [...] que continua a funcionar, a se transformar, através da historia,
possibilitando o surgimento de novos discursos”; conjunto esse que se organizaria a
partir de jogos de veridiccdo (FOUCAULT apud AQUINO; VAL, 2018, p. 46).

A partir da observacao de uma episteme vista como plastica (ou de um arquivo,
pensamos), a arqueologia deveria, entdo, observar tanto a “regularidade dos
enunciados” (FOUCAULT, 2014a, p. 176) quanto sua irregularidade e anormalidade.
Assim, a arqueologia poderia formar “conjuntos de enunciados” os quais “caracterizam
uma formacao discursiva” (FOUCAULT, 2014a, p. 177).

Apesar de ter entdo se dedicado a fazer a arqueologia por meio dos discursos
cientificos, Foucault (2014a, p. 234) assumiu que haveria outras formas de se fazer o
mesmo tipo de investigacdo: ndo mais pela pesquisa de uma episteme (termo que nesse
momento parece estar associado aos saberes consagrados), mas a partir da analise de
praticas discursivas, técnicas e efeitos decorrentes destas, “pela positividade de um
saber”.

Depreendemos, entdo, que um estudo tipicamente arqueoldgico poderia se
caracterizar pela escrita de uma histéria ndo tradicional — uma histéria que néo
enxergasse nem um progresso, nem uma continuidade no estudo de seu objeto —, mas
uma estoria que contasse como ocorreram 0s deslocamentos dos diferentes modos de
pensar (e agir), ou seja, quais foram as condi¢cBes que tornaram possivel a sua
existéncia. Para fazé-lo, o olhar do pesquisador deveria revisitar esse momento da
“regido mediana”, ou seja, 0 momento de passagem de uma episteme a outra, tal qual o
gesto de “voltar para tras” realizado em Aulas sobre a vontade de saber.

Todavia, tal qual nosso caso, um estudo de inspiragdo arqueoldgica poderia, a
partir das observacfes de um determinado arquivo, tal qual na arqueologia, perceber
como certas praticas discursivas se engendrariam em determinadas formacoes

discursivas, a depender de sua regularidade ou irregularidade. Como proposto, esse tipo
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de anélise pode olhar para os saberes indagando como se estabeleceram seus jogos de
veridiccdo e indagar seus efeitos em certa realidade.

Deste modo tipicamente arqueoldgico, Foucault (2007) desmembrou a histéria
da disciplina biologia, que em sua analise ndo seria continua — quicd nem poderia ser
nomeada como a histéria da biologia. De acordo essa historia, a emergéncia da biologia
como hoje a conhecemos, em comparagdo as formas de saberes sobre 0s seres naturais
na época cléssica, so teria ocorrido no século XIX. Essa disciplina nem existiria, pois
ndo teria surgido, ainda, o conceito de vida — tdo somente existiriam seres vivos. Em
contrapartida, os historiadores de seu proprio tempo teriam sido anacrénicos ao
tentarem imputar conceitos — como a ideia de evolugdo e de organismo — ao século
XVIII na tentativa de descrever uma histéria da biologia.

Nessa nova episteme, a vida seria 0 maior principio organizador dos seres, pois a
classificacdo deles dependeria das funcdes de seus Orgdos — sempre relacionadas a
manutencdo da vida. Quanto mais vital um érgdo, mais relevante ele seria para os seres
em questdo. Como a vida se tornara a engrenagem fundante dessa nova forma de
enderecamento a esses seres, ocorreu a “radicalizacdo da divisdo entre orginico e
inorganico” (FOUCAULT, 2007, p. 318).

Pensando dessa forma, Georges Cuvier (1769-1832) compreendeu, em um
primeiro momento, que a circulacdo seria o sistema mais importante do organismo,
depois, pensou que seria a digestao, ja que ela é presente em todos os animais. Contudo,
“mais tarde, foi o sistema nervoso — com a existéncia ou a inexisténcia de um cordéo
espinhal — que lhe apareceu como determinante de todas as fung¢des organicas”
(FOUCAULT, 2007, p. 367). Esse seria “em esséncia, todo o animal: os outros sistemas
sO estdo |4 para servi-lo e manté-lo” (CUVIER apud FOUCAULT, 2007, p. 367). Para
tal estudo a partir de uma arqueologia, estas seriam algumas condicdes de possibilidade
da emergéncia de uma biologia.

Em 1976, no curso Em defesa da sociedade ministrado no College de France,
Foucault (2010) retomou a ideia de vida (bio) a partir de outro lugar e com um outro
problema: “parece-me que um dos fendmenos fundamentais do seculo XIX foi, € o que
se poderia denominar assun¢do da vida pelo poder: se vocés preferirem, uma tomada de
poder sobre o homem enquanto um ser vivo, uma espécie de estatizagdo do biologico”
(FOUCAULT, 2010, p. 201). A virada para tal século teria incorporado novos tipos de
poderes ao que era antes o direito da soberania de “fazer morrer ou o de deixar viver”

(FOUCAULT, 2010, p. 202). Ao cabo, o soberano interferiria politicamente apenas na



43

hora da morte do individuo. A virada seria quando a vida — desde a sua concepg¢éo, ao
nascimento e a morte — passou a fazer parte dos célculos do poder.

A partir do século XVII, uma tecnologia de poder teria comegado a incidir sobre
0s corpos em sua individualidade, transformando-os em doceis e Uteis: o poder
disciplinar. Depois de meados do século XVIII, outra tecnologia (cientifica) de poder
comecou a ser operada, funcionando em paralelo com a disciplinar, ndo mais incidindo
sobre o homem como individuo, mas no homem como espécie “uma tecnologia em que
0s corpos sao colocados nos processos biologicos de conjunto” (FOUCAULT, 2010, p.
210), o biopoder. Ele governaria massas usando ferramentas como a estatistica,
interferindo em processos como 0 nascimento; a sexualidade; a morte; a doenca e teria
inaugurado a ideia de populacdo. A medicina, assim, teria passado a cuidar de uma
higiene publica, cujas praticas deveriam ser difundidas e ensinadas. “[...] é o poder de
‘fazer viver’” (FOUCAULT, 2010, p. 207).

Incumbindo-se da vida no nivel da populacdo e do organismo individual,
estariamos, com essas tecnologias, sob o dominio de uma biopolitica. Desse modo,
teriamos passado a operar nossas formas de governo sempre a partir de normas, ou seja,
de padrdes que definiriam o que seria normal — tanto no nivel disciplinar quanto no
biopolitico.

O sociologo britanico Nikolas Rose em A politica da propria vida: biomedicina,
poder e subjetividade no século XXI, publicado pela primeira vez nos Estados Unidos
em 2007, fez uso da palavra biopolitica, referenciando Foucault, ndo como um conceito,
mas como uma “perspectiva’ a partir da qual se interferiria “sobre as caracteristicas
vitais da existéncia humana” (ROSE, 2013a, p. 85).

Para ele, as politicas da vida teriam se modificado ao longo dos séculos:
enquanto no século XVIII e XIX haveria uma politica da sadde, um cuidado com as
taxas de nascimento, de mortes, de higiene e salde das cidades, no século XX o cuidado
seria com a manipulacdo das herancas genéticas para controlar a qualidade da raca e da
populacdo. No século XXI essa politica teria se modificado, abandonando os problemas
antigos. Hoje, ela so se preocuparia “com nossas crescentes capacidades de controlar,
administrar, projetar, remodular e modular as proprias capacidades vitais dos seres
humanos enquanto criaturas viventes, ou seja, seria uma politica da propria vida”
(ROSE, 2013a, p. 16). Ademais, para o sociologo, estariamos nos tornando cada vez

mais individuos somaticos:
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isto é, como seres cuja individualidade est4, pelo menos em parte,
fundamentada dentro de nossa existéncia carnal, corporal, e que
experimentamos, expressamo-nos, julgamos e agimos sobre nds mesmos
parcialmente na linguagem da biomedicina (ROSE, 2013a, p. 44).

A somatizacdo da individualidade incluiria, ainda, a mente, que seria vista como
parte do corpo ou do cérebro, movimento que teria se fortalecido a partir dos anos 1960
(ROSE, 2013a). A partir de modificagbes no préoprio corpo, os individuos poderiam
decidir os “tipos de pessoas que somos ou queremos ser” (ROSE, 2013a, p. 45). A
biologia, assim, ndo seria vista como um destino o qual nos deixaria incapazes de
mudancas, mas como a possibilidade de tornar-nos aprimoraveis e autogovernaveis
(ROSE, 2013a). Em entrevista para a revista Physis em 2010, Rose (2010c) afirmou que
também existiria uma relacéo estabelecida ndo somente entre mente e corpo, mas entre
esses fatores, o cérebro e a psicologia. O sistema nervoso, antes tido como o 6rgao mais
vital (FOUCAULT, 2007), agora seria também o mais mental tendo o cérebro como seu
cerne.

Proposicdo semelhante de se pensar a relacdo intrinseca entre o corpo e a
subjetividade foi feita pelo filésofo brasileiro Francisco Ortega, que se diferenciou de
Foucault afirmando que este nunca teria se preocupado em fazer uma “psicologia
historica”, mas uma “‘fisica histdrica’ do disciplinamento corporal” (ORTEGA, 2008,
p. 205). Tal como Rose (2010, 2013a), Ortega (2008) indicou que existiria uma unido
entre mente e corpo, trazendo implicacbes as atuais formas de subjetivacdo. Tais
sujeitos, formados a partir dessas préaticas, deveriam se responsabilizar pela sua prépria
identidade corporal e pelo cuidado de seu préoprio corpo, sendo autdbnomos e se
autogovernando.

Em contradicdo com Rose (2013a), que afirmou que haveria tdo somente uma
politica da prépria vida, Ortega (2008) sustentou que tais processos iriam ao encontro
de uma normalizacdo dos corpos. Para ele, essa se materializaria em bioidentidades.
Desse modo, 0 eu se produziria no trabalho sobre o proprio corpo somatico. Tais
processos teriam aproximado nogOes antes estranhas, como mente e corpo e mente e
cérebro (ORTEGA, 2008; ROSE, 2013a).

Em texto posterior, Francisco Ortega e Rafaela Zorzanelli (2011) enfatizaram
ainda mais o papel do cérebro na constru¢do dessas subjetividades, afirmando que “o
lugar que o cérebro vem ocupando ao longo do século XX e XXI é compreendido a
partir do conceito de sujeito cerebral” (ORTEGA; ZORZANELLI, 2011, p. 33). Tais
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formas de governar a si e aos outros estariam, hoje, relacionadas as neurociéncias. Estas
teriam se fortalecido e promovido na década de 1990, a chamada Década do Cérebro,
declarada pelo entdo presidente norte-americano George Bush a fim de melhorar as
pesquisas de doencas mentais. Nessa década, as pesquisas sobre tais doencas teriam
intensificado o emprego das varias tecnologias de visualizacdo do cérebro (a exemplo
da PET e da RMf) (ORTEGA; ZORZANELLI, 2011, p. 33).

A partir do século XIX, o cérebro teria comegado a ser considerado o locus da
alma, mas somente a partir do final do século XIX, respectivamente nas decadas de
1980 e 1990, as neurociéncias teriam passado a responder questdes de cunho social e
moral e tentariam explicar fenbmenos que antes se apresentavam como objetos proprios
das ciéncias humanas (ORTEGA; ZORZANELLI, 2011). Pois, a partir dessas
neuroimagens, os cientistas teriam passado a falar de “nossas escolhas sexuais, gostos e
caracteristicas pessoais, sentimentos e experiéncias” (ORTEGA; ZORZANELLI, 2011,
p. 33).

O cérebro, nessa perspectiva, teria sido colocado no d&mago das formas de
subjetivacdo, e, mais do que indispensavel, este seria considerado como o Unico érgédo
capaz de produzir modos de subjetivacdo — evento chamado pelos autores de
cerebridade (ORTEGA; ZORZANELLI, 2011). Para os autores, tentar resumir questdes
complexas da mente com aparelhos de visualizacdo seria simplista, e, nesse sentido,
deveriamos nos atentar para os limites de teorias fisicalistas.

Publicado pela primeira vez em 2013, no Reino Unido, o livro Neuro: the new
brain sciences and the management of the mind, de Nikolas Rose e Abi-Rached
(2013b), deu uma maior importancia para as neurociéncias como definidoras das formas
com que nos governamos hoje, em comparacdo ao livro Politica da propria vida.
Pudemos ver um movimento que considerou a biologia como matéria veridictiva
importante para fundar as subjetividades sendo paulatinamente habitado por discursos
neuroldgicos para definirem os selfs. A partir de sua abordagem analitica, os autores
afirmaram que as neurociéncias definiriam que tipo de seres os individuos pensam ser
hoje, modificando suas praticas e saberes — configurando um estilo de pensamento
préprio do campo neuro.

Tal termo, estilo de pensamento, utilizado por Rose (2013a) e por Abi-Rached e
Rose (2013b), indicaria uma forma de relacdo com a verdade e com a criagdo das

subjetividades que faz parte de um conjunto de saberes e praticas.
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Um estilo de pensamento é uma forma particular de pensar, ver e agir.
Envolve formular assercdes que sdo s6 possiveis e inteligiveis dentro daquela
maneira de pensar. [...] ele modela e estabelece o proprio objeto de
explanacdo, a série de problemas, temas, fenémenos que uma explanacéo esta
tentando explicar. [...] ndo é simplesmente um novo discurso [...] tem disso
ligado a toda sorte de técnicas de experimentacéo [...]. E ao agir assim, esta
fabricando uma nova forma de compreenséo da vida (ROSE, 2013a, p. 26, 27
e 28).

Para que tal estilo de pensamento das neurociéncias operasse, seria necessario
remodelar as formas de constituicdo das subjetividades e dos discursos verdadeiros.
Haveria ocorrido, a partir da fusdo entre mente e corpo, como ja mencionado, uma
alteracdo na formagéo das subjetividades. Autores entendem que elas se modificaram de
forma a se transformarem em subjetividades somaticas (ROSE, 2013a; ORTEGA,
2008), o que propiciaria o surgimento de bioidentidades (ORTEGA 2008; RITO, 2015)
e a criacdo de si-mesmos bioldgicos (ROSE, 2013a; ROSE; ABI-RACHED, 2013b;
ROSE, 2001), ou si-mesmos neuroquimicos (ROSE, 2013a; ROSE, 2004).

A possibilidade de visualizar os modelos de corpo ou de cérebro pelas
tecnologias de imageamento, ™ seria responséavel por criar um corpo, o corpo com o qual
se vive, um que néo existia a priori (ROSE, 2013a; RITO, 2015). E o que Marcelo Rito
(2015) chamou de visualizagdo, processo que estd completamente imbricado com a
producdo de subjetividades. Nessa concepgdo, as subjetividades dos aprendizes ndo
seriam tdo somente atravessadas por esses discursos de verdade, mas fundadas por eles
na medida em que imagens cerebrais sdo produzidas com tecnologias de imageamento.
Elas fariam com que o conhecimento produzido a partir da pratica da visualizacdo
passasse a ser considerado mais veridico. A visualizagdo, entdo, daria um duplo golpe:
criaria as subjetividades e as verdades neuroquimicas no (e do) cérebro (RITO, 2015).

“A subjetividade ¢ concebida como o que se constitui e se transforma na relagao
que ela tem com a sua prépria verdade. N&o ha teoria do sujeito independente da relacéo
com a verdade” (FOUCAULT, 2016, p. 13). Nao haveria, isto posto, sujeito fora das
relacbes entre verdade e subjetividade, relaces de poder, portanto; a existéncia do
sujeito estd condicionada pelas forgas que o constituem, tal como sugeriu Michel
Foucault (2014c) em seu curso Do governo dos vivos. Tal configuracdo sO seria

possivel, no entanto, se houvesse implicacdo e inclinacdo a esse novo discurso; seria

15 Como a Ressonancia Magnética funcional (RMf), a Tomografia por Emissdo de Pésitrons (PET) e o
eletroencefalograma (EEG) etc.
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necessario que ele fosse aceito como verdadeiro e, a0 mesmo tempo, que 0 sujeito que 0
fizesse se constituisse dentro dele (FOUCAULT, 2014c).

Na tradicéo filosofica, o tema da subjetividade e verdade seria encarado de outra
forma, contudo. Ele seria um problema que tentaria responder: “se um sujeito é um
sujeito, como pode ele efetivamente ter acesso a verdade?” (FOUCAULT, 2016, p. 11).
A0 passo que, para os positivistas, o problema seria: “como pode haver verdade do
sujeito, quando s6 pode haver verdade para um sujeito?” (FOUCAULT, 2016, p. 11).

Mas a questdo historica (e foucaultiana) seria:

que experiéncia o sujeito pode fazer de si mesmo, a partir do momento em
que se vé na possibilidade ou na obrigacdo de reconhecer, a propdsito de si
mesmo, algo que passa por verdadeiro? Que relacdo o sujeito tem com si
mesmo a partir de um momento em que essa relacdo pode passar ou deve
passar pela descoberta, prometida ou imposta, da verdade sobre si mesmo?
[...] de que modo as subjetividades como experiéncias de si e dos outros se
constituem através das obrigacGes de verdade, através das ligacBes que
poderiamos chamar de veridiccdo (FOUCAULT, 2016, p. 11-12, 14).

Michel Foucault (2006) afirmou que a emergéncia da psiquiatria no campo
médico sO teria sido possivel — ou seja, ela so teria sido reconhecida como ciéncia —
guando encontraram possiveis bases neuroldgicas, inscritas no corpo, para a histeria. A
forca do verdadeiro, para a psiquiatria, seria a sua possibilidade de inscri¢do no corpo, a
sua “somatizacdo”. Para as neurociéncias, além de possibilitar a somatizacdo das
subjetividades, a sua forma de se afirmar verdadeira repousa na possibilidade de
visualizacdo do cérebro — e da mente — no corpo fisico, 0 que permitiu que as
neurociéncias ganhassem um estatuto de cientificidade e veridicgao.

Para Ortega (2008), a visualizagdo como uma forma de afirmacdo da verdade
teria emergido no Renascimento, com o ressurgimento das praticas de visualizacdo do
interior do corpo — dissecacdo — nos séculos XVI e XVII, vigentes até entdo. A funcéo
da dissecacdo de cadaveres seria encontrar conhecimento no que se é possivel observar,
em contradicdo com a tradicdo anterior em que a verdade deveria ser encontrada no
texto escrito e a dissecacao serviria tdo somente para comprova-lo. Neste ultimo caso,
“a disseca¢do ¢ um simples recurso pedagodgico que ajuda no aprendizado do texto”
(ORTEGA, 2008, p. 91), e a verdade sobre o corpo era incidida ndo pela visualizagéo,
mas pelo conhecimento ja escrito. Posteriormente: “a constru¢do da verdade ndo passa
mais pela palavra, e sim pela producdo de imagens. Doravante, estabelece-se uma
relagdo estreita entre o visual e o conhecimento cientifico do corpo humano”
(ORTEGA, 2008, p. 99).
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Em contraposicdo a essa e as suas proprias maneiras de enxergar esses
deslocamentos historicos, segundo Rose e Abi-Rached (2013b) haveria um modo usual
de se fazer a histéria das (neuro)ciéncias. Tal procedimento, afirmam, seria tipico das
disciplinas que clamam pela verdade. Esse tipo de analise da historia seria performativa
e teria um interesse notorio: olharia para o passado com o objetivo de comprovar como
verdadeiro o que ja seria assim afirmado no presente, a fim de tentar assegurar um
embasamento para tais verdades. O que estivesse no passado e nédo fosse considerado
legitimo no presente estaria caducado, seria considerado um erro, uma falha ou uma
falsa pista. O que se encontrasse no passado, mas fosse sancionado no presente, seria
descrito como uma evolucdo: um passado de génios, de acertos e de obstaculos
superados.

Em contraste com esse modo de se fazer histdria, os autores defenderam que se
abordasse a neurociéncia de outra forma: a partir de “analises histdricas e genealdgicas
[que] podem e devem identificar as condigdes possiveis para a corrente proeminéncia
dos estilos de pensamento neurocientificos e as praticas das quais estes ganharam
tragdo” (ROSE, ABI-RACHED, 2013b, p. 232, traducéo nossa).

Considerando o tempo da histéria como intercalado por eventos descontinuos,
esses autores propuseram, entdo, um marco simbolico e arbitrario para o evento do
nascimento da nova ciéncia do cérebro: o ano de 1962 — “momento em que um numero
de linhas distintas de pensamentos e praticas parecem ter se juntado para criar uma
diferenga” (ROSE; ABI-RACHED, 2013b, p. 31). Para os autores, essas trés linhas
seriam:

1) o caminho pelos nervos — o conjunto de pensamentos e praticas associados
aos nervos e ao sistema nervoso. O prefixo neuro, presente em neurociéncia, neurologia,
neuropsicologia e neuroeducacdo, adviria da palavra do grego antigo neliron e estaria
associado aos nervos e ao sistema nervoso. Contribuindo para tal caminho, em 1906, os
ja mencionados cientistas Camillo Golgi, conhecido por inventar o método que permitiu
a visualizagdo do sistema nervoso, e Ramon y Cajal, renomado por estabelecer a
doutrina de que o neurbnio seria uma célula distinta e unidade elementar do cérebro,
ganharam o prémio Nobel pelas suas descobertas da estrutura do sistema nervoso.
Ainda, proximo a 1962, definiu-se na comunidade cientifica, depois de muitos embates,
a neurotransmissao como um evento primariamente quimico e ndo elétrico;

2) o caminho pelo cérebro — o conjunto de pensamentos e praticas ligadas ao

cérebro. E consenso entre muitos historiadores que a neurociéncia contemporanea
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adviria dos estudos do cérebro realizados no século XIX na Europa. O cérebro passou a
ser visto como um 6rgdo que exercia diversas fun¢Ges. Na metade do século seguinte,
em 1961, o grupo IBRO (International Brain Reasearch Organisation), fundado em
1951 como um componente da UNESCO, teria passado a ser um 6rgéo independente de
tal organizacéo;

3) o caminho pela loucura — o conjunto de pensamentos e praticas
neuromoleculares relacionadas ao tratamento neuropsiquiatrico por meio do uso de
drogas. Mesmo antes da emergéncia desse modo de pensar, a loucura e o cerebro ja
estariam conectados, até para autores proximos da psicanalise. “De alguma forma,
parece, 0 cérebro era o locus da patologia mental, e entdo potencialmente o alvo para
terapia, mas como ¢ onde ainda estava elusivo” (ROSE; ABI-RACHED, 2013b, p. 34).
A virada teria ocorrido, entretanto, quando as doencas mentais, que ja pressupunham
uma base bioldgica das patologias, passaram a ser manipuladas e tratadas por meio de
medicamentos que lidavam com as aminas (dopamina, monoamina, catecolamina,
ritalina etc.) — as anfetaminas. Tal virada teria ocorrido na década de 1960.

A neurociéncia contemporanea, a nova ciéncia do cérebro, em suma, haveria
surgido, portanto na década de 1960, mais precisamente em 1962, quando, quase
simultaneamente, se encontraram trés diferentes hipdteses que tornaram essa nova
ciéncia possivel: a suposicdo de que o sistema nervoso seria formado por células
separadas, 0s neurdnios, que se comunicariam entre si a partir de transmissfes quimicas
(caminho 1); o estudo do cérebro como um 6rgao com diversas fungdes no seu interior
(caminho 2); e a compreensdo do cérebro como o locus das doencas mentais, ou seja,
quando as doencas psiquiatricas passaram a ser manipuladas por meio de drogas
constituidas pelas as aminas, no nivel molecular (caminho 3). Tal estilo de pensamento

ter-se-ia aprimorado ainda mais com a “entrada da plasticidade”, nos anos de 1970.

O cérebro agora aparece como um 6rgdo aberto a entradas ambientais no
nivel do processo molecular do genoma, moldando a sua arquitetura neural e
sua organizacdo funcional, com consequéncias que podem atravessar
geragBes. As implicacOes sdo claras: aqueles que se preocupam com o futuro
de suas criangas, e com a conducdo e bem-estar dos adultos que irdo se
tornar, precisam reconhecer, e governar, esses processos de formagdo e
reformacdo do nosso cérebro plastico (ROSE; ABI-RACHED, 2013b, p. 12,
traducdo nossa).

A biologia, que anteriormente seria vista como determinante do destino dos
individuos, passou a ser usada como uma ferramenta de governo, cada vez mais

eficiente, da propria vida (ROSE, 2013a): “que a biologia ndo ¢é destino, e dizer que algo
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é biologico € abrir-se a possibilidade de intervengéo e transformagao” (ROSE, 2010, p.
315). A criacdo do conceito de plasticidade cerebral, possibilitada pelas tecnologias de
imageamento do cérebro, permitiria a infinita reescrita do o6rgdo (ROSE; ABI-
RACHED, 2013b). Para Rogério Lopes Azize (2010), “o cérebro, como o corpo, passou
a ser um rascunho sobre o qual podemos fazer escolhas, e ndo mais um destino
biologico” (p. 265). A plasticidade cerebral ¢ o que permitiria a sua completa reescrita e
seu continuo melhoramento. A possibilidade de governo de si teria sido, entdo,
largamente ampliada (ROSE; ABI-RACHED, 2013b).

Azize (2010) ainda teria outra leitura da funcionalidade do conceito de
plasticidade cerebral na atualidade. Para o pesquisador, a concepcdo de um cérebro
plastico estaria ligada a concepcdo de sujeito fluido, flexivel, moldavel e gerenciavel;
qualidades que séo esperadas do sujeito neoliberal produtivo: “o cérebro seria, entdo,
espelho daquilo que se espera do individuo no capitalismo contemporaneo: plastico,
adaptavel, presta-se a desafios, passivel de ser melhorado” (p. 255).

A neurociéncia, ademais, haveria sofrido muitas criticas das ciéncias sociais, que
afirmam que a nova ciéncia do cérebro seria reducionista (ROSE; ABI-RACHED,
2013b). As criticas ao reducionismo seriam diversas: (a) a potencialmente errbnea
generalizacgdo das descobertas feitas dentro dos laboratorios para o “mundo real”; (b) o
problema de como integrar o conhecimento sobre o cérebro pensado em diferentes
escalas (entre transacdes intracelulares e todo o cérebro em relacdo com o ambiente),
em oposicdo a uma visdo mais holistica da neurociéncia; (c) a visdo que reduziria nés
mesmos e nossa cognicdo ao cérebro, sem considerar o resto do corpo ou 0 ambiente em
que estivessemos inserido; (d) a reducdo simplista do ambiente extraneuronal a
respostas quantificaveis e generalizantes no cérebro em oposicdo a uma visdo, de dentro
da neurociéncia, que consideraria o social uma rede da existéncia humana composta
pela familia, grupos, cidades, paises etc., abrindo um caminho para a colaboracéo além
da critica.

Entretanto, de acordo com 0s pesquisadores, as ciéncias humanas ndo deveriam
temer as tentativas neurobioldgicas de descrever o comportamento humano, pois tais

criticas, contudo, ja fariam parte dos discursos e praticas das pesquisas neurocientificas.

Quaisquer que forem as virtudes do reducionismo como uma estratégia de
pesquisa, entdo, uma conta de operacao do cérebro vivo em um animal vivo
que ndo reconhece essas transacdes, que ndo realiza que os limites entre o
crénio e a pele ndo sdo limites do processo que molda o interior irreal do
cérebro, que ndo reconhece que as capacidades humanas e as competéncias
emergem de, e somente sdo possiveis se estiverem inseridas em, um ambiente
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mais amplo feito e desfeito por criaturas viventes, moldado pela historia,
marcado pela cultura em maneiras que variam do desing do espaco e de
objetos materiais ao gerenciamento de acdo, interacdo e organizacdo do
préprio tempo, serdo cientificamente falhas (ROSE; ABI-RACHED, 2013b
p. 233, traducdo nossa).

Fazendo, ainda, outro uso do termo biopolitica, Julio Groppa Aquino (2019)
redirecionou-o para o campo da educagdo na analise intitulada Educacao e biopolitica:
um panorama da produgdo académica brasileira no campo educacional (2001-2016).
Nesse artigo, em vez de se apropriar do termo para fazer uma leitura do presente, como
Rose (2013a), o pensador brasileiro descreveu usos e emergéncias do termo na
educacdo, descrevendo as reverberacfes do conceito foucaultiano. Lembrou-nos de que
0 mesmo teria sido substituido, na trajetéria de Foucault, pelo termo
governamentalidade.

Julio Groppa Aquino (2019), depois de apresentar um conjunto de obras gerais
sobre biopolitica relacionada a educacdo, fez a analise de artigos publicados nos
periodicos qualificados pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (Qualis) nos maiores niveis Al e A2. Elegeu-os afirmando que seriam “um
nicho discursivo de destaque entre os pesquisadores, o qual d& vazdo a debates ndo
necessariamente contemplados nos livros” (AQUINO, 2019, p. 273).

Como  resultado, encontrou uma  correlagdo  entre  biopolitica,
governamentalidade e neoliberalismo. Assim, teriamos todos, progressistas e
conservadores, da esfera publica e privada, aderido a defesa do aprimoramento social do
capital humano. “A aprendizagem ao longo da vida torna-se, assim, palavra de ordem”
(AQUINO, 2019, p. 278). Estariamos prescrevendo um “empreendedorismo pedagdgico
por meio do indefectivel refrdo aprender a aprender” (AQUINO, 2019, p. 279). “E
sobre a superficie de uma educabilidade intensamente assistida que a vida
contemporanea, sempre insolvente, parece se mover: sem impeto, sem direcdo e sem
graca” (AQUINO, 2019, p. 281).

**k*

Ao cabo desta primeira parte da disserta¢do, pudemos perceber que em torno das
neurociéncias existiriam inimeras disputas, que entendemos como problemas
constitutivos destas ciéncias. Poderiamos dividir tais disputas em trés nichos,

relacionados entre si: 0s da ordem do ser, do saber e do poder.
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No primeiro, encontramos disputas pela definicdo de qual seria a natureza do
homem, se é que ainda assim poderiamos chama-lo de homem; disputas que tentariam
definir o seu (nosso) ser. Aqui, localizamos a polémica da jungdo entre mente e cérebro
— se 0 cérebro seria produtor da consciéncia e em que medida isso seria reducionista; e
se 0 homem poderia ser uma extensdo inorganica da matéria ou um animal com uma
evolugdo diferente dos demais. Esse ser teria uma constituicdo genética, mas ndo seria
determinado por esta: seu cérebro seria pléstico e autbnomo. Nesse nicho, também se
encontram o0s embates acerca das subjetividades e das subjetivacbes a partir das
neurociéncias.

No segundo nicho, colocamos as disputas pelos métodos de afirmacdo da
verdade sobre as questdes do ser — como as préaticas de visualizacdo e o empirismo —
que tentariam descobrir um suposto real por meio da apreensdo do corpo e da vida
bioldgicos, em contraste com uma visdo, inspirada em Foucault (2016), de um real que
nunca poderia ser descoberto, pois irrepresentdvel, mas que pudesse ser afetado e
modificado pelo discurso e pela verdade.

Ao terceiro nicho atribuimos as disputas pela afirmacdo desses saberes: o embate
entre as ciéncias naturais e as ciéncias humanas — se 0 homem definiria as condicGes de
possibilidade do conhecimento ou se as condi¢Bes de possibilidade de se conhecer (o
cérebro) definiriam o homem. Somam-se a isso as duas formas de se contar a historia
das ciéncias, em disputa: uma das origens e das continuidades, marcando os erros e
acertos, diferenciando os enganos do real; e outra das descontinuidades, salientando as
semelhangas e as diferencas entre os discursos, vendo a historia como disruptiva. Essa
ultima forma é marcada por ndo tentar representar o real.

A educacao, todavia, apareceu timidamente nesses textos, normalmente ligada a
ideia de memdria ou de plasticidade cerebral, entendida como aprendizagem. A fim de
compreendermos as relacdes entre neurociéncias e educacdo no interior dos préprios
discursos educacionais, elencamos determinados conjuntos de fontes a partir dos quais
pudemos apreender a sua circulagdo. Com eles, reiteramos, propomos uma anélise de
inspiracdo arqueoldgica na qual observamos como determinados enunciados se
comportaram no arquivo montado, observando a regularidade de seus enunciados
flagrando determinadas formacGes discursivas que sustentam a unido entre
neurociéncias e educagéo no Brasil.

Propomos, pois, ndo narrar o encontro da neurociéncia com a educacao a partir

do que se considerou um erro ou acerto, tampouco a partir dos conhecimentos hoje
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considerados verdadeiros pela ciéncia, ou incorporar o discurso de alguma suposta
genialidade que os teria descoberto.

No entanto, algo ocorreu, acreditamos, para que fosse possivel pensarmos uma
educacdo neurocientifica a partir de certas relagcdes nas quais se relacionaram o saber, 0
ser e 0 poder. Nossa proposta €, portanto, perscrutar como as neurociéncias, munidas de
seu estatuto cientifico, de verdadeiro, atuaram no interior do campo educacional e
tiveram forga para operar certas formas de veridiccao, formas de subjetivacao e préaticas
diretivas — constituindo formas de governamentalidade proprias dessa confluéncia.

Para tanto, inspirados por Julio Groppa Aquino (2019), elencamos dois
conjuntos de fontes a partir de tipos distintos de veiculos editoriais: um de divulgacéo
cientifica (livros e coletaneas) e outro de matriz académica (artigos de periodicos).
Nosso objetivo €, assim, descrever e analisar a circulacdo das tematicas neurocientificas
no ambito educacional, tendo em vista o espraiamento das enunciacfes voltadas tanto
ao ambito da divulgacdo para professores (por meio dos livros e coletaneas) quanto ao
da sua apropriacdo pela pesquisa educacional (os artigos). Transitamos, portanto, em
duas grandes instancias da circulacdo discursiva responsaveis pelo encontro da

neurociéncia com a educacéo.
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3. SABERES NEUROCIENTIFICOS NA DOCENCIA

De acordo com Ana Gabriela Clipes Ferreia e Clovis Milton Duval Wannmacher
(2018, p. 24), apesar de haver uma possivel preferéncia por publicacdes de pesquisa
cientifica em periddicos, “a publicagdao em livros e capitulos de livros ocorre, € presente
e significativa dentro da comunicacao cientifica nos diversos campos do conhecimento,
e ndo ¢ diferente na educagdo e areas afins”. Menandro et. al. (2011) também
reconheceram os livros como veiculos importantes para a producdo académica. No
entanto, interessa-nos particularmente aquela parcela de livros que tém por objetivo a
divulgacdo das neurociéncias voltada para os educadores. A fim de abarcarmos um
conjunto significativo de obras brasileiras, elegemos sites de bibliotecas universitarias
bem como de livrarias comerciais procurando por obras cujos titulos conteriam as
palavras neurociéncia(s) atingindo os resultados expostos no préximo quadro.

Selecionamos os livros e coletaneas publicados até o ano de 2018, sem uma data inicial

pré-definida.
Tabela 1 — Livros e coletaneas do primeiro conjunto de
fontes organizados pelo ano de publicacao
Livro Ano_ da }a Editora
publicacdo
LIMA, Elvira Souza. Neurociéncia e escrita. 2001 Interalia, Sdo
Paulo

LIMA, Elvira Souza. Neurociéncia e leitura. 2007 Interalia, Sdo
Paulo — SP

LIMA, Elvira Souza. Neurociéncia e aprendizagem. 2007 Interalia, Sdo
Paulo — SP

RELVAS, Marta Pires. Neurociéncia e transtorno de

aprendizagem: as multiplas eficiéncias para uma educacio 2007 Wak Editora, Rio

. . de Janeiro — RJ

inclusiva.

TABACOW, Luiz Samuel. Por dentro do cérebro do aprendiz: Editora O

uma nova abordagem no processo educacional com neurociéncia 2007 Classico, Sorocaba

cognitiva: um guia para pais e educadores. -SP

PANTANO, Telma; ZORZI, Jaime Luiz. (org.). Neurociéncia Pulso Editorial,

aplicada a aprendizagem 2009 Sd0 Jose dos

P P gem. Campos — SP

RELVAS, Marta Pires. Neurociéncia e educacéo: potencialidades 2009 Wak Editora. Rio

dos géneros humanos na sala de aula. de Janeiro — RJ

COSENZA, Ramon M.; GUERRA, Leonor B. Neurociéncia e 2011 Artmed. Porto

educacao: como o cérebro aprende. Alegre — RS




55

MAIA, Heber (org.). Neurociéncias e desenvolvimento 2011 Wak Editora. Rio
cognitivo. de Janeiro — RJ
FLOR, Damaris; CARVALHO, Terezinha Augusta Pereira de.
Neurociéncia para educador. Coletanea de subsidio para 2012 B;ratlma, ;;0
aulo —
“alfabetiza¢do neurocientifica”.
ALMEIDA, Geraldo Pecanha. Neurociéncia e sequéncia didatica 2012 Wak Editora. Rio
para educacdo infantil. de Janeiro — RJ
RELVAS, Marta Pires (org). Que cérebro é esse que chegou a 2012 Wak Editora. Rio
escola?. de Janeiro — RJ
RELVAS, Marta Pires. Neurociéncia na pratica pedagdgica. 2012 Wak Edi.tora, Rio
de Janeiro — RJ
Brasil Sustentéavel
MIGLIORI, Regina. Neurociéncias e Educagéo. 2013 Editora, S3o Paulo
—SP
VELASQUES, Bruna Brandao; RIBEIRO, Pedro. Neurociéncias 2014 Editora Rubio. Rio
e aprendizagem: processos basicos e transtornos. de Janeiro —RJ
OLIVEIRA, Gilberto Gongalves de. A pedagogia da 2015 Appris Editora
neurociéncia: ensinando o cérebro e a mente. Curitiba — PR
DELDUQUE, Marilza (org). A neurociéncia na sala de aula. 2016 Wak Editora, Rio
de Janeiro — RJ
LISBOA, Felipe. “O cérebro vai a escola”: aproximagdes entre 2016 Paco Editorial
neurociéncias e educacéo no Brasil. Jundiai — SP
MACEDO, Lino de; BRESSAN, Rodrigo. Desafios da
aprendizagem: como as neurociéncias podem ajudar pais e 2016 Paplru§ 7 Mares,
Campinas — SP
professores.
NOGARO, Arnaldo. SIMOES, Estela Mari Santos. Neurociéncia
cognitiva para educadores: aprendizagem e pratica docente no 2016 Edlt_o_ra CRV,
Curitiba — PR
século XXI.
RI1ZZUTTI, Mauro; MUSZKAT, Sueli. Enfrentando desafios do 2017 Appris Editora
neurodesenvolvimento: temas em neurociéncia educacional. Curitiba — PR
VILLACHAN-LYRA, Pompéia; QUEIROZ, Erica Fernanda e de;
MOURA, Rosemery Batista de; GIL, Marcia de Oliveira Gomez.
Entendendo o desenvolvimento infantil: contribuicfes das 2018 Appr_|§ Editora,
o . ] ) Curitiba — PR
neurociéncias e o papel das relacfes afetivas para pais e
educadores.

Fonte: tabela produzida para esta pesquisa.

Notamos, na busca, que as neurociéncias relacionadas a educacdo marcaram
muito mais presen¢a na circulacdo comercial do que nos meios universitarios — em
comparagdo ao conjunto de titulos apenas sobre as neurociéncias. Pela organizacdo dos

titulos neste formato, ainda, percebemos que o autor com mais publicacfes acerca das
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neurociéncias para educadores foi Marta Pires Relvas, com quatro livros e coletaneas
publicados, ao total. Em seguida, tivemos Elvira Souza Lima, com trés pequenos livros
de aproximadamente 30 péaginas cada um, parte de uma mesma cole¢do — Cotidiano na
sala de aula. Outro fator marcante foi o editorial: ha sete livros e coletaneas publicados
pela Wak Editora, seguido por trés da Appis e trés da Interalia (de uma mesma colecéo).

A cidade da nossa selecdo que mais publicou livros e coletaneas foi o Rio de
Janeiro (8), seguida por S&o Paulo (4) e Curitiba (4). Quando olhamos as publicagdes
pelo Estado, S&o Paulo foi o com mais titulos (9), depois Rio de Janeiro (8), Parana (4)
e Rio Grande do Sul (1). A regido Sudeste, portanto, foi a que mais publicou (17), sendo
seguida pela Sul (5). Ndo ha livros, na selecdo, das regides Centro-Oeste, Norte e
Nordeste.

Figura 1: Publicacdo dos livros e coletaneas do primeiro conjunto de fontes por regido

de publicacao

m Sudeste
m Sul
Nordeste
= Centro-oeste
= Norte

Fonte: figura produzida para esta pesquisa.

Da mesma forma que sublinhamos a autoria, editoras e locais de publicagdo
desses titulos, escolhemos atentar para o seu ano de publicagdo. Fazemos isso com 0
intuito de observar possiveis deslocamentos de tematicas, conceitos e praticas nesse
arquivo ao longo dos anos a fim de perceber possiveis mudancas discursivas —
inspirados pelos gestos foucaultianos relacionados a uma arqueologia. Com isso,
notamos que nos anos 2000 apareceram os primeiros livros desta sele¢cdo com relagGes
entre neurociéncia e educacdo. Ademais, como podemos inferir pelo grafico a seguir,

ndo houve um crescimento harmdnico das publica¢6es ao longo dos anos.
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Figura 2: Publicacéo dos livros e coletaneas do primeiro conjunto de fontes ano
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Fonte: figura produzida para esta pesquisa.

Com o intuito de apresentar os livros, de situar a formacgéo e o campo de atuacéo
dos autores e de mostrar a sua intencdo de divulgar saberes neurocientificos para
educadores e/ou professores, trouxemos os livros e coletdneas um a um, de inicio.
Ademais, procuramos informar a formacdo dos autores com o objetivo de perceber de
onde vieram os saberes que desejam influenciar o campo educacional. Ainda, a escolha
de trazé-los em ordem cronoldgica ndo foi ao acaso: queremos ja, com esse exercicio,
comecar a perceber possiveis camadas discursivas. No decorrer de nossa analise,
procuramos sempre flagrar esses movimentos, atentando a possiveis deslocamentos de
saberes e discursos no interior deste campo.

Nesta toada, iniciamos a apresentacdo pelo ano de 2001, no qual ocorreu o
lancamento de Neurociéncia e escrita de Elvira Souza Lima. De acordo com o site da
editora, nos foi informado que Elvira Lima fez doutorado na Sorbonne (Paris), pos-
doutorado em Stanford University (EUA) e foi coordenadora do projeto de formacao de
professores Escrita para todos na rede municipal de Juiz de Fora entre 2009 e 2012, no
qual os seus titulos, aqui selecionados, fizeram parte do material teérico. Tal projeto
teria como objetivo fazer com que todos os alunos de qualquer idade aprendessem a
leitura e a escrita utilizando conhecimentos das neurociéncias.

A autora afirmou que as praticas de ensino contidas nos livros teriam sido
construidas a partir de “aportes da neurociéncia” (LIMA, Elvira, 2009, p. 29), e 0 Gnico
livro citado nas referéncias foi o de Lent (2001). Lancado 6 anos depois, Neurociéncia e
aprendizagem trouxe mais elementos, conceitos e saberes das neurociéncias, e deixou

claro o seu publico alvo: “acredito que o aporte da neurociéncia pode contribuir muito
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para a pratica do educador ¢ para ampliar seu conhecimento pedagogico” (LIMA,
Elvira, 2010, p. 3, nossos grifos). Do mesmo ano, Neurociéncia e leitura teve a mesma
abordagem do que o livro de Elvira Lima de 2001, trazendo conselhos para a prética da
leitura.

Em 2007, tivemos nas nossas fontes outros titulos que relacionavam as
neurociéncias a aprendizagem ou a educagdo: Neurociéncia e transtorno de
aprendizagem: as multiplas eficiéncias para uma educagéo inclusiva, de Marta Pires
Relvas e Por dentro do cérebro do aprendiz: uma nova abordagem no processo
educacional com neurociéncia cognitiva: um guia para pais e educadores, de Luiz
Samuel Tabacow. Como informado em seu livro, Relvas (2015) teve a biologia como
sua primeira formacdo; fez mestrado em psicanalise, doutorado em teologia social, pos-
graduacdo em anatomia humana e psicopedagogia; foi professora na graduacéo, na pos-
graduacdo e no ensino fundamental. Na apresentacdo do livro, Relvas afirmou que ele
“surgiu com o objetivo fundamental de alcangar profissionais da educacéo, pais e todos
0s responsaveis pelo processo de educar pessoas” (RELVAS, 2015, p. 15, nossos
grifos) de uma forma acessivel para os educadores. De inicio, dedicou-se a explicar
como ocorreria a aprendizagem a partir do funcionamento cerebral e depois 0s seus
transtornos.

Tabacow (2007), por sua vez, é médico formado pela PUC-SP, mestre em
educacdo pela PUC-Campinas e doutorando pela Florida Christian University
(Orlando, Flérida). Aqui, conseguimos perceber o publico para o qual gostaria de trazer
os saberes neurocientificos: “entendendo como funciona o processamento do
conhecimento, no cérebro, pais, professores e todos que exercem a funcdo de
educadores poderao ajudar cada vez mais seus aprendizes” (TABACOW, 2007, p. 8,
nossos grifos).

Em 2009 Telma Pantano e Jaime Luiz Zorzi publicaram o livro Neurociéncia
aplicada a aprendizagem, do qual sdo organizadores. Pantano era, a altura,
fonoaudi6loga formada pela Faculdade de Medicina da USP, onde fez mestrado e
doutorado em Ciéncias, e psicopedagoga pela PUC-SP. Pantano também concluiu um
mestrado em neurociéncias na Universidade de Barcelona enquanto era docente do
ensino superior. Jaime Luiz Zorzi também se formou fonoaudiologo e é doutor em
educacdo pela Universidade de Campinas. Zorzi atuava como professor de cursos de
pos-graduacdo. Os organizadores afirmam na apresentacdo que o livro que o leitor

possui em méos “pretende apresentar conhecimentos recentes relativos as neurociéncias
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e relaciona-los com processos de ensino-aprendizagem trazendo perspectivas e novos
horizontes no raciocinio e atuacdo nas areas de salde e educagdo” (PANTANO;
ZORZI, 2009, nossos grifos).

No mesmo ano, Relvas (2018) lancou Neurociéncia e educacdo: potencialidades
dos géneros humanos na sala de aula em que tratou das supostas diferencas bioldgicas
entre homens e mulheres — usando explicacbes evolutivas e hormonais — além de
recontar como o cérebro aprenderia. “Quando se fala em inteligéncia, existe sempre um
questionamento. Quem ¢ mais inteligente: a Mulher ou o Homem” (RELVAS, 2018, p.
13).

Em 2011 tivemos dois langamentos de livros. Ramon M. Cosenza e Leonor B.
Guerra publicaram Neurociéncia e educacao: como o cérebro aprende. Ambos sdo
médicos e doutores em ciéncias; ele era a época professor aposentado do Instituto de
Ciéncias Bioldgicas da Universidade Federal de Minas Gerais e ela, professora adjunta
do departamento de morfologia do Instituto de Ciéncias Bioldgicas da Universidade
Federal de Minas Gerais. Os dois ministravam cursos para educadores sobre
aprendizagem de acordo com a visdo apresentada pelas neurociéncias, e 0 desejo de
escrever o livro surgiu de um desses cursos em 2002, pois achavam importante 0s
educadores terem a oportunidade de estudar as neurociéncias. “Educadores —
professores e pais — assim como psicologos, neurologistas ou psiquiatras sdo, de certa
maneira, aqueles que mais trabalham com o cérebro [...] Portanto é curioso nao
conhecerem o funcionamento cerebral” (COSENZA; GUERRA, 2011, p. 7, nossos
grifos).

Neurociéncias e desenvolvimento cognitivo foi langado no mesmo ano,
organizado por Heber Maia, entdo professor na Universidade Federal Fluminense e
médico, graduado na UFRJ, onde se tornou mestre na area de neurologia e doutor em
psiquiatria. “Este livro ¢ uma modesta tentativa de oferecer aos professores de nossas
escolas, aos demais profissionais do meio ou mesmo aos pais e a todos os interessados
[...] uma reflexdo sobre os aspectos do desenvolvimento cognitivo da aprendizagem
escolar da crianga” (MAIA, 2017a, p. 13, nossos grifos). O livro se constituiria como
uma de divulgacéo cientifica, ndo de produgéo cientifica (MAIA, 2017a).

S0 em 2012, foram mais cinco livros publicados. Neste ano, Neurociéncia para
educador: coletinea de subsidios para “alfabetiza¢do neurocientifica” foi um deles.
Damaris Flor — professora da rede municipal de Recife e ex-professora da rede estadual

de Pernambuco, pedagoga pela Universidade Federal de Pernambuco e pela Fundagéo
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de Ensino Superior de Olinda, entdo pesquisadora independente de neurociéncia e
educacdo — e Teresinha Augusta Pereira de Carvalho — graduada em geografia pela
universidade catolica de Pernambuco e mestre em Educacdo pela Universidade Federal
do Paraiba e também pesquisadora independente de neurociéncia e educacao — tiveram,
tal qual os demais, 0 objetivo de alcancar os profissionais do ensino com seu livro.
“Convidamos educadores e educadoras dispostos a se libertar dos dogmas da escola do
Séc. XX para adentrar nas Ultimas descobertas neurocientificas” (FLOR; CARVALHO,
2012, p. 17, nossos grifos), mostrando como o cérebro funciona e possiveis
modificacdes nas praticas pedagogicas.

Outro livro da editora Wak, Neurociénca e sequéncia didatica para a educacao
infantil, teve como objetivo a divulgagdo das neurociéncias para 0s professores: “este
livro tem este papel — colaborar nessas novas descobertas no sentido de melhorar cada
vez mais o trabalho com criancas e mostrar que o educador precisa sim buscar
informagdo ¢ formagdo na area de neuroeducacdao” (ALMEIDA, 2015, p. 9, nossos
grifos). Seu autor, Geraldo Pecanha de Almeida, era professor da Universidade Federal
do Parana, foi professor do nivel infantil e do ensino médio, mestre em estudos
literdrios pela Universidade Federal do Parana e doutor em teoria literaria pela
Universidade Federal de Santa Catarina.

Mais um livro e uma coletanea organizada por Relvas sairam nesse ano, voltados
novamente para 0s educadores: Neurociéncia na pratica pedagogica e Que cérebro é
esse que chegou a escola. Regina Migliori, neuropsicéloga, publicou em 2013 seu livro
de divulgacdo: Neurociéncias e educacdo. A autora € bacharel em Letras e em direito
pela Universidade Mackenzie; e concluiu uma po6s-graduacdo em Neuropsicologia pela
UNIFESP.

Ambos pesquisadores em neurociéncias e ligados a UFRJ, Bruna Branddo
Velasques — graduada em psicologia e pos-graduada em salde mental na mesma
instituicdo — e Pedro Ribeiro — graduado e mestre em educacdo fisica pela Universidade
Gama Filho, doutor em controle motor pela University of Maryland — organizaram o
livro Neurociéncias e aprendizagem: processos basicos e transtornos, de 2014, junto a
alunos e professores dos cursos de pos-graduagdo em Neurociéncias Aplicadas a
Aprendizagem da UFRJ. “Como esta obra apresenta, entre tantos outros atrativos, facil
leitura e compreensdo, acredito que venha a ser bastante Gtil para pedagogos,

educadores fisicos, fonoaudidlogos e psicologos, entre outros profissionais que estdo
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ligados a questdo da aprendizagem”, afirmou Washington Batista Adolfo (n/p, nossos
grifos) no prefacio da obra.

A pedagogia da neurociéncia: ensinando o cérebro e a mente, de 2015, foi
escrito por Gilberto Gongalvez de Oliveira, graduado em medicina pela Universidade
Federal do Triangulo Mineiro, especialista em neurologia e neurocirurgia pela Unicamp
e mestre em educacdo pela Universidade de Uberaba, onde é docente. Segundo Oliveira,
0 objetivo de seu livro ¢ buscar “a convergéncia entre a neurociéncia, a educagdo ¢ a
formacdo de professores” (OLIVEIRA, 2015, p. 7, nossos grifos). De 2016, A
neurociéncia na sala de aula: uma abordagem neurobioldgia organizado por Marilza
Delduque também foi designado aos educadores: “inicio o livro tratando da tematica em
questdo que € trazer a neurociéncia para a sala de aula para que percebam o ponto de
partida” (DELDUQUIE, 20164, p. 15).

O titulo “O cérebro vai a escola”: aproximagdes entre neurociéncias e
educacdo no Brasil, de Felipe Stephan Lisboa, de 2016, em contraste com os demais,
destacou-se pela sua abordagem. O livro foi fruto do seu mestrado defendido no
Instituto de Medicina Social da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ).
Neste, descreveu como a aproximacao entre a neurociéncia e a educacdo — movimento
chamando pelo autor de neuroeducacao — teria emergido no Brasil. Distintos dos titulos
até agora apresentados, ao invés de propor didlogos e formas de praticas educacionais a
partir do encontro das neurociéncias com a educacdo, Lisboa (2016) analisou de uma
forma mais distanciada essas fontes, realizando pequenos comentarios ao longo do texto
em que apresentava fontes da neuroeducacdo e fazendo uma avaliacdo critica desse
movimento ao final do livro. O publico alvo do livro ndo foi explicitado, e foi chamado
simplesmente de “o leitor” por Zorzanelli, na sua apresentacdo. Ainda assim, ele deixou

a possibilidade de a obra ser interessante a educadores:

Como profissionais que educam, o livro nos convida a indagar: pensamos
com 0 nosso cérebro, exclusivamente, ou pensamos com todo 0 nosso corpo,
nossas paixdes, Nossos interesses e tudo aquilo que os mecanismos cerebrais
revelam, mas ndo podem efetivamente explicar, tampouco permitir intervir?
(ZORZANELLLI, 20186, p. 13, nossos grifos).

Em um livro da colecéo Debates, de 2016, Lino de Macedo, entdo professor de
psicologia na USP, e Rodrigo Affonseca Bressan, professor da Unifesp, médico e
psiquiatra, discutiram a relacdo entre neurociéncia e desenvolvimento na escola. O texto
do livro, intitulado Desafios da aprendizagem: como as neurociéncias podem ajudar

pais e professores, esta disposto em forma de debate. Atentamos que aqui se encontram
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duas leituras do tipo psi de dois vieses: as perspectivas de um psicologo e de um
psiquiatra.

Ainda em 2016 foi langado o livro Neurociéncia cognitiva para educadores:
aprendizagem e pratica docente no século XXI, de Estela Mari Santos Simdes e Arnaldo
Nogaro. Segundo os autores, “a Neurociéncia mostra que muito pode amparar o
educador em préticas mais conscientes e efetivas de trabalho, pois colabora de forma
significativa na compreensdo de como o aluno aprende e de quais mecanismos cerebrais
lanca mio no desenvolvimento de uma determinada tarefa” (SIMOES; NOGARO,
2016, p. 11, nossos grifos). Simdes é mestra em educacgdo pela Universidade Regional
Integrada do Alto do Uruguai e das missdes, pos-graduada em psicopedagogia pela
Universidade Cidade de Sdo Paulo; Nogaro € doutor em educacdo pela Universidade
Federal do Rio Grande do Sul e mestre em filosofia pela Pontificia Universidade
Catdlica do Rio Grande do Sul.

Lancado em 2017, Enfrentando desafios do neurodesenvolvimento: temas da
neurociéncia educacional, de Mauro Muszkat — po6s-graduado em neurologia pela
Universidade Federal de Sdo Paulo — e Sueli Rizzutti — doutora em neurologia pela
Universidade Federal de Sdo Paulo, ambos professores de pds-graduacdo em educacéo e
salde da infancia e da adolescéncia nessa mesma instituicdo — contudo, ndo teve um
interlocutor tal quais os demais. Sua apresentacao iniciou-se afirmando que “o grande
desafio da nossa época é criar uma sociedade da aprendizagem, e ndo uma sociedade do
conhecimento” (MUSZKAT; RIZZUTTI, 2017a, p. 5) e falou que as criancas deveriam
ser educadas por uma “sociedade”, sem mencionar os atores comumente abordados —
como familiares, professores, psicélogos etc. O seu interlocutor apareceu como uma
entidade genérica, ou como todo aquele que poderia se apropriar de suas informacdes:
“esperamos que com estes textos propiciar aos leitores oportunidades de integragdo,
simplificacdo, que aliem conhecimento e pratica nesse enfrentamento” (MUSZKAT;
RIZZUTTI, 2017a, p. 5). Nesse sentido, com a leitura deste livro toda a sociedade
poderia ser docente a partir dos preceitos das neurociéncias.

Do ano seguinte, Entendendo o desenvolvimento infantil: contribui¢cbes das
neurociéncias e o papel das relacGes afetivas para pais e educadores teve seu publico
ja especificado em seu titulo. Suas quatro autoras foram Pompéia Villachan-Lyra —
neuropsicologa, mestre e doutora em psicologia cognitiva pela Universidade Federal de
Pernambuco —; Ericka Fernanda F. de Queiroz — mestre em ciéncia animal tropical e

doutoranda da Universidade Federal Rural de Pernambuco —; Rosemary Batista de
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Moura — mestre em ciéncias bioldgicas pela Universidade Federal Rural de Pernambuco
—; Mércia de Oliveira Gomes Gil, mestre e doutora em educacdo pela Universidade
Estadual do Rio de Janeiro.

Para continuar a investigacao deste conjunto de fontes de forma mais extensiva
realizamos, com o olhar influenciado por nosso aporte tedrico, um mapeamento das
questdes mais pungentes em suas narrativas, as quais foram organizadas em duas
grandes categorias analiticas com suas subdivisfes: 1) Neurociéncias e processos de
veridiccdo na docéncia educacional; 2) Neurociéncias, aprendizagem e subjetivacdo na

docéncia educacional.

3.1 Neurociéncias e processos de veridiccdo na docéncia educacional

Aspectos historicos

Foram recorrentes os titulos que tiveram o cuidado de tratar dos antecedentes da
neurociéncia, entre eles encontramos alguns que fizeram o mesmo sobre o encontro
desta ciéncia com a educacdo. Por isso, no nosso mapeamento das tematicas habituais
dos livros e coletaneas de divulgacdo para educadores, tivemos o cuidado de trazer essa
abordagem, compondo o primeiro elemento do nosso cenario.

Ao cabo da anélise, percebemos que 0 modo como 0s aspectos histéricos foram
abordados muitas vezes espelhou problemaéticas que se apresentaram em outras
categorias, nos mostrando como a producdo histérica de um tema, assunto ou objeto,
também esta inserida em determinado discurso ou em certo modo de pensar. Assim,
percebemos que a forma com que os aspectos historicos das neurociéncias
habitualmente foram trazidos assemelhou-se muito ao tipo de histéria que clamaria pela
verdade, servindo para apontar os erros ou acertos cometidos no passado em relacdo ao
presente — tal qual foi descrito por Rose e Abi-Rached (2013b). A histéria emitida,
portanto, usualmente configurou-se como um discurso com funcdo de veridicgdo
(FOUCAULT, 2016).

Antecedentes das neurociéncias

Segundo Lisboa (2016), para Abi-Rached, as neurociéncias teriam emergido no
século XX depois de Francis O. Schmitt cunhar tal termo em 1962, quando disciplinas
tradicionalmente neuro, como a neurofisiologia, a neuroanatomia, a neuroquimica e a

neurologia aproximaram-se de disciplinas do tipo psi, como a psiquiatria e a psicologia.
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O termo neurocientistas, contudo, so teria comecado a ser usado na década de 1990,
depois da declaracdo da Década do Cérebro (LISBOA, 2016). A década, também
chamada de “década do encéfalo”, foi citada por outros autores, como Relvas (2015;
2018), Cosenza e Guerra (2011) e a pedagoga Josele Teixeira (2017, p. 163). Oliveira
(2015) ainda identificou os primeiros 10 anos do século XXI como a Década da Mente.
Sob outra perspectiva, as neurociéncias teriam surgido no século XX, com a
possibilidade de produzir movimentos nos animais cujos cérebros eram estimulados
eletricamente (RELVAS, 2015).

Nem todos os livros e coletaneas selecionados, contudo, afirmaram que o0s
antecedentes das neurociéncias seriam tao recentes, e procuraram, também, descrever as
suas origens remotas (RELVAS, 2012; OLIVEIRA, 2012) ou seus primordios (FLOR,;
CARVALHO, 2012).

A medicina cientifica é consequéncia da sociedade moderna. Um breve
historico recupera elementos fundamentais necessarios para a analise do
momento atual. As origens devem ser lembradas, e o relato de alguns
eventos sdo ensaios que prenunciam o novo. Podemos compreender, desse
modo, os progressos da medicina até os dias atuais (OLIVEIRA, 2015, p.
23, nossos grifos).

Para alguns, tais origens remotas se iniciariam na Grécia Antiga e/ou no Egito
Antigo (RELVAS, 2012; FLOR; CARVALHO, 2012; OLIVEIRA, 2015). Em
consonancia com tal informac&o, de acordo com papiros do século XV a. C., j& haveria
cirurgias cerebrais no antigo Egito (OLIVEIRA, 2015; FLOR; CARVALHO, 2012) e
na Mesopotamia chamadas de trepanacdo, usadas para espantar 0s maus espiritos, nas
quais “o paciente ou vitima era dopado com uma bebida alcoolica e depois tinha seu
cranio aberto por um instrumento pontiagudo” (FLOR; CARVALHO, 2012, p. 33-34).
Ademais, no Egito Antigo, o coragdo, e ndo o cérebro, seria tido como o 6rgdo da alma
e deposito das memorias. “O conceito de doenga e doente se desenvolveu na Grécia
Antiga juntamente com a filosofia e a ciéncia” e o cérebro humano teria sido estudado
por filosofos (OLIVEIRA, 2015, p. 23).

Para Hipocrates (460 a. C. — 370 a. C.), considerado “pai da medicina”, e para
Platdo, a mente estaria localizada no cérebro (OLIVEIRA, 2015, p. 25; RELVAS, 2012)
— pois Platdo teria acreditado que o formato esférico da cabeca seria sindbnimo de
perfeicdo (RELVAS, 2015) e porque Hipocrates teria realizado estudos sobre a epilepsia
(MUSZKAT; RIZZUTTI, 2017). Hipdcrates também teria acreditado que seria por meio
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do cérebro que sentiriamos alegria ou tristeza, e modulariamos nossas aprendizagens e
comportamentos (COSENZA; GUERRA, 2011):

O homem deve saber que, de nenhum outro lugar, se ndo do cérebro, vem a
alegria, o prazer, o riso, a recreagdo, a tristeza, a melancolia, o pessimismo e
as lamentagbes [...] O cérebro ndo apenas estaria envolvido com as
sensagBes, mas também seria o local onde a inteligéncia se assentaria, dessa
maneira sou da opinido de que o cérebro exerce um grande poder sobre o
homem (HIPOCRATES apud FLOR; CARVALHO, 2012, p. 35).

Jé& para Aristoteles (384 a. C. — 322 a. C.), a mente estaria no coracdo (RELVAS,
2012; OLIVEIRA, 2015), por este ser quente e pulsante, enquanto que a cabeca s
serviria para refrigerar o corpo (RELVAS, 2015). Claudio Galeno, médico, fildsofo e
anatomista romano de origem grega, também ganhou destaque nessa historia, pois “em
seu tempo, em meio a uma disputa entre os médicos racionalistas de origem platénica e
os empiristas aristotélicos” ele teria se embasado em ambas as formas para constituir
conhecimento (OLIVEIRA, 2015, p. 25). Além disso, ele teria cuidado dos ferimentos
dos gladiadores, e “a partir dessas observagdes Galeno sugeriu que o cérebro fosse o
recipiente das sensagdes e o cerebelo deveria controlar os musculos” (FLOR;
CARVALHO, 2012, p. 36).

Posteriormente, de acordo com Oliveira (2015, p. 26-27), durante a Idade Média
ndo teriam ocorrido progressos em relacdo aos conhecimentos médicos greco-romanos,
quadro que s0 teria se alterado depois do Renascentismo (século XVI ao XVIII), com a
nova liberacdo do estudo de cadaveres e a difusdo da imprensa, o que teria contribuido
para a separacdo da filosofia das ciéncias — “podemos identificar, nesse periodo, 0s
primordios da neurociéncia”. Porém Muszkat e Rizzutti (2017) apresentaram uma Vvisao
mais critica sobre o Renascimento, que teria sido marcado por uma visdo mecanicista do
mundo e do homem.

Pensando, ainda, na insercdo da mente no cérebro, Leonardo da Vinci teria dito
gue o pensamento se encontrava em tal o6rgdo (RELVAS, 2015). Foram ainda
mencionados Descartes (1596-1650), pelo racionalismo; Vesalius (1514-1564), pelo seu
atlas de anatomia; Francis Bacon (1561-1626), pelo empirismo; Magendia (1781-1826),
pelo nascimento da neurofisiologia; Robert Hooke (1635-1703), Schwann (1810-1882)
e Claude Bernard, pelo reconhecimento, ao cabo, da célula como unidade da
funcionalidade da vida (OLIVEIRA, 2015).

Relvas (2012, p. 29) deu, ainda, um lugar de destaque a Descartes, o qual

“localizou a mente (intelecto) no cérebro e ligou-[0] ao corpo na glandula pineal”.
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Assim, a autora divergiu da visdo do consenso da dualidade cartesiana, defendido pelos
filésofos e historiadores das neurociéncias apresentados nos capitulos anteriores.
Descartes teria afirmado que o pensamento “podia viver dentro da cabeca, mas era algo
imaterial como a alma” (RELVAS, 2015, p. 115).

Oliveira (2015), ao contrario, aderiu as teorias de Damasio e dos demais
pensadores apresentados e mencionou Descartes como um conhecido fundador da
dualidade mente-cérebro, mas que teria tentado unir os dois elementos pela glandula
pineal, discordando do dualismo. “Possivelmente este seja um dos grandes equivocos da
humanidade, que agora pode rever posicdes que se arrastaram até o nosso tempo. O que
nos interessa, neste momento, é podermos afirmar que cérebro/mente, mente/corpo sao
um continuo” (OLIVEIRA, 2015, p. 37). Para a educadora, psicopedagoga e
neuropsicologa Adriana Féz (2009, p. 169), a dualidade mente-cérebro proposta por
Descartes teria sido quebrada pela psicologia no seculo XIX, que apresentaria uma
“abordagem cientifica da mente”. Muszkat (2017a) ainda mencionou Descartes como
representante do Renascimento, porque este teria afirmado que o cérebro funcionaria tal
gual uma maquina, apresentando uma visao determinista sobre o érgdo mesmo.

Ramon y Cajal, conhecido por ser o descobridor da unidade neuronal, foi
também destacado neste conjunto de fontes (RELVAS, 2012; 2015; MIGLIORI, 2013;
FLOR, CARVALHO, 2012; TABACOW, 2007) por trazer “luzes para as ciéncias em
efervescéncia, dando-lhes uma base bioldgica para o funcionamento do sistema
nervoso” (OLIVEIRA, 2015, p. 28). Contudo, o cientista espanhol e outros
contemporaneos acreditariam que ndo haveria neurogénese, ou seja, ndo haveria
aumento no nimero de neurdnios em um corpo adulto, trazendo uma leitura do cérebro
conflitante com as teorias do presente (OLIVEIRA, 2015).

No processo de envelhecimento, segundo essa teoria, haveria uma perda
inexoravel de neurdnios e, consequentemente, uma progressiva limitacdo do
funcionamento cerebral. Acreditou-se, por quase um século, que sendo
verdadeiras as afirmacfes decorrentes da teoria neuronal que o cérebro
humano alcancasse seu desenvolvimento, crescimento e maturagdo maxima
entre os 20 e 30 anos. Findo esse periodo se iniciaria um periodo de perda
neuronal com consequente declinio intelectual. Na educacdo se reforcou o
principio de que a infancia e adolescéncia seriam as fases adequadas para a
aprendizagem. Essas ideias foram as diretrizes para a educa¢do por um longo
periodo e, mesmo nos dias atuais, se pode perceber preconceitos em relagio a
educacdo de adultos. Consideramos a necessidade urgente de que esses
paradigmas sejam revistos (OLIVEIRA, 2015, p. 29).

Para Tabacow (2007), apesar de existirem especulagdes sobre o sistema nervoso,

o0s estudos sobre este s@ teriam passado a ser interessantes a uma ciéncia especifica
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depois do seéculo XIX. Os autores desse século trouxeram pesquisadores que se
preocuparam em associar areas do cérebro a determinadas func¢des, como Franz Joseph
Gall, que teria iniciado a frenologia (OLIVEIRA, 2015; FLOR; CARVALHO, 2012;
TABACOW, 2007). Para Flor e Carvalho (2012, p. 37), a frenologia teria sua
importancia, pois Gall definiu os “hemisférios como ‘sede’ de todas as faculdades
intelectuais e morais”. Muszkat (2017a), contudo, viu suas descobertas com olhares
mais criticos, afirmando que a frenologia teria sido responsavel pela passagem do
dualismo entre cérebro e alma para um reducionismo cientifico — este responsavel por
encontrar o0 cérebro compartimentado em areas especificas para cada uma de suas
funcdes.

Da frenologia, teria surgido a corrente localizacionista. De acordo com 0s
autores, Marc Dax teria realizado as primeiras pesquisas localizacionistas em 1836
(MUSZKAT, 2017a). O caso de Phineas Gage também apareceu como relevante nessas
narrativas (FLOR; CARVALHO, 2012; MIGLIORI, 2013; TABACOW, 2007). Esse
caso foi rememorado por Damaésio anos depois de sua ocorréncia, em 1996
(MIGLIORI, 2013; TABACOW, 2007).'® Enaltecendo a importancia das descobertas
localizacionistas, Relvas (2012) trouxe outros pesquisadores que teriam contribuido
para esta doutrina, estabelecida nas neurociéncias no final do século XIX. Para ela, “a
grande revolucdo das descobertas do cérebro surgiu quando Paul Broca (1824-1880)
disse que a linguagem tinha uma localizagdo precisa no cortex cerebral humano”
(RELVAS, 2012, p. 38), afirmacdo essa que teria constituido o ‘“espirito
localizacionista” (MUSZKAT, 2017a; FLOR; CARVALHO, 2012).

Broca e Wernick, contribuindo com a corrente, teriam confirmado que 0s
déficits de linguagem (ou a propria linguagem) estariam localizados em lugares
especificos do cérebro (RELVAS, 2015; FLOR; CARVALHO, 2012; LIMA, Elvira,
2001). Korbinian Brodman (MUSZKAT, 2017a; FLOR; CARVALHO, 2012;
TABACOW, 2007), Von Economo e Kleist também foram citados como relevantes
para a doutrina, por terem formulado mapas anatdmicos de fungdes cerebrais
especificas, 0s quais “tiveram em sua origem a mesma inquietagdo ou talvez a pretensdo

dos ingénuos mapas frenoldgicos de Gall” (MUSZKAT, 2017a, p. 11).

16 phineas Gage foi um operério australiano o qual teve uma barra de metal atravessando sua bochecha,
cérebro e cranio, perdendo apenas um tipo de memoria em seu acidente. Isto levou os cientistas a
acreditarem que a alteragdo em um Unico tipo de comportamento e memdria comprovaria que o cérebro
teria fungdes definidas por areas (CORREA, 2010).
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Ainda foram mencionados autores da corrente contraria ao localizacionismo,
como Lashley, que se identificaria com a corrente holista — os quais considerariam que
lesOes cerebrais em pacientes ndo causariam problemas em determinadas fungdes por
conta de sua localizacdo, mas por perdas de massa encefélica, j& que as funcGes
cerebrais estariam em toda a mente (MUSZKAT, 2017a; FLOR; CARVALHO, 2012).
Semelhante a estes, os psicologos da teoria Gestalt acreditariam que pensamento e
linguagem se encontrariam na totalidade do corpo (MUSZKAT, 2017a).

Em acordo com tais ideias, Luria, considerado o “pioneiro da neuropsicologia
moderna”, teria dito que “a organizagdo dos processos cognitivos esta relacionada a
sistemas funcionais de localizacdo cerebral estrita e também difusa e localizada com
multiplas conexdes associativas entre elas” (MUSZKAT, 2017a, p. 12). A teoria
localizacionista também teria sido rebatida em 1823 pelo fisiologista Frances Pierre
Flowrens, o qual, experimentalmente, concluiu que ndo haveria uma area especifica no
cérebro para cada comportamento. Ademais, em meados do século XIX, o neurologista
J. Hughlings Jackson teria constatado que fungdes motoras e sensérias se localizariam
em diferentes areas corticais (TABACOW, 2007).

Oliveira (2015), quase uma década depois de Relvas (2015), trouxe as mesmas
referéncias para abordar o localizacionismo; contudo, ao contrario da autora, no
decorrer do livro demonstrou-se mais avesso a tal teoria, contrapondo-a a concepcgéo de
que o cérebro funcionaria em rede. Tabacow (2007), cujo livro foi publicado no mesmo
ano do de Relvas, ndo defendeu a visdo de rede; contudo afirmou que as descobertas das
localizagbes cerebrais encontraram resisténcias depois de descobertas feitas pela
psicologia cognitiva e pelas neurociéncias na década de 1990, por afirmar que as
funces se dividiriam em subfuncdes.

A fim de combater a corrente localizacionista, Muszkat (2017a, p. 12) ainda
afirmou que a visdo atual, “fruto do intenso desenvolvimento das neurociéncias e da
ciéncia cognitiva, revela um cérebro que mais se assemelha a um ecossistema do que a
uma maquina” (MUSZKAT, 2017a, p. 12) — nesse ponto concordando mais com
Oliveira (2015) do que com a abordagem de Relvas (2015). Nesse cérebro ecolégico, o0s
neurdnios viveriam num quase neodarwinismo neuronal, competindo pelo estimulo do
ambiente, numa fluidez de modularidade, a0 mesmo tempo em que haveria centros de
convergéncia para fungbes complexas, “para fazer emergir uma mente auténoma e
autorreflexiva da propria estrutura cerebral e de suas multiplas e varidveis fung¢des”

(MUSZKAT, 2017a, p. 12).



69

Depois do localizacionismo e do holismo, o proximo movimento abordado
nessas historias foi o desenvolvimento das tecnologias de neuroimageamento — “foram
0s exames de imagem que evoluiram significativamente no século XX, permitindo uma
maior correlagdo entre anatomia cerebral e a fun¢do mental” (OLIVEIRA, 2015, p. 31).
Muszkat também as considerou relevantes para analisar o cérebro e a mente, pois “as
técnicas de neuroimageamento cerebral reconstituem em tempo real os padrdes de
ativacdo cerebral durante atividades mentais complexas, como leitura, célculos,
elaboragdo de conceitos, memorias emogdes” (MUSZKAT, 2017a, p. 13). Para
Tabacow (2007), tais tecnologias seriam importantes para comprovar com fatos como as
fungdes cognitivas se conectavam ao funcionamento cerebral, trazendo avangos
cientificos. Criado em 1929, o eletroencefalograma passou a ser utilizado para
monitorar a atividade elétrica do cérebro, diagnosticando doencas neuroldgicas
(OLIVEIRA, 2015). A partir de 1970, novas tecnologias de neuroimageamento teriam
surgido para diagnosticar o cérebro em vida (OLIVEIRA, 2015; RELVAS, 2015).

Fora as mengdes as tecnologias de imageamento, apenas duas fontes escreveram
a continuidade dessas historias no presente (FLOR; CARVALHO, 2012; RELVAS,
2012). Todo capitulo histérico de Flor e Carvalho foi escrito a partir de 43
personalidades (FLOR; CARVALHO, 2012). Via de regra, foram selecionados pelas
autoras cientistas cujas descobertas orbitaram as mesmas questdes: a relagdo mente,
cérebro, psicologia, psicologia cognitiva e consciéncia; descobertas sobre genes e DNA;
pesquisas sobre sinapses e neurotransmissores; buscas por sistemas ou a localizacdo de
funcdes cerebrais; investigacGes sobre memdria e/ou aprendizagem; prémios Nobel;
exames das bases bioldgicas da emocdo; exploracdes da plasticidade cerebral;
indagac0es sobre os distarbios neuroldgicos.

Alguns desses nomes, em maioria ja citados nesta dissertacdo, foram Vygotsky;
Piaget; Luria; Skinner; Kandel; Gazzaniga; Lent; Howard Gardner; Nicolelis e Sidarta
Ribeiro; e alguns ainda ndo mencionados, mas que apareceram como referéncias nas
nossas fontes empiricas, foram o psicélogo canadense Donald Hebb; o médico e
neurocientista naturalizado brasileiro Ivan Antonio Izquierdo; o neurologista britanico
Oliver Sacks; e a bidloga e neurocientista brasileira Suzana Herculano Houzel (FLOR;
CARVALHO, 2012).

Abordando a historia atual das neurociéncias, Relvas (2012) declarou que, neste
recente pensamento, tudo que conheceriamos, fruto de nossas as experiéncias, seria

produto da leitura do nosso encéfalo e seria, portanto, criagdes mentais. Aqui, a autora
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colocou em xeque nossa percep¢ao do real: “com certeza, existe um mundo real de
arvores, pessoas, carros e mesmo livros, que tem uma grande relagdo com a nossa
experiéncia desses objetos. O humano, no entanto, ndo tem acesso direto ao mundo real
nem a qualquer uma de suas propriedades” (RELVAS, 2012, p. 46). Chamou o que
seriamos capazes de conhecer de realidade subjetiva e a realidade das coisas de
realidade objetiva (RELVAS, 2012).

Por ultimo, a autora apresentou as teorias de Damésio acerca da emogdo,
reforcando a comunhao entre mente e corpo. Na visdo de Relvas (2012, p. 51), porém,
Damasio ndo gostaria de equacionar o problema da consciéncia, contudo “ele espera
simplesmente que suas ideias contribuam para que, por fim, se elucide o problema do

self, do autoconhecimento, a partir de uma perspectiva bioldgica”.

Antecedentes dos encontros entre neurociéncias e educacao

Diferente desses autores, Tabacow (2007) também considerou importante fazer
um histérico da educacdo, mesmo sem a sua relacdo com as neurociéncias. Segundo sua
perspectiva, a educacdo formal teria se originado na Grécia antiga, espalhando-se pela
Europa na Idade Média e chegou ao Brasil por meio da Companhia de Jesus. Destacou
Piaget como uma figura importante nessa historia, ao superar o behaviorismo, focando
na aprendizagem como um produto da interagdo da crianga com o mundo exterior a ela,
e que levou em consideracdo a relacdo que faria com os modelos de entendimento ja
adquiridos.

A parte de seu capitulo sobre a histéria das neurociéncias, Flor e Carvalho
(2012) descreveram a interacdo entre a neurociéncia e a educacao, assinalando alguns
marcos historicos da relacdo entre tais areas. O primeiro foi a criacdo do grupo The
Brain, Neurosciences and Education na American Educational Research Association,
em 1988. Outro, de 2002, foi a criagédo de cursos relacionando neurociéncias e educacgéo
na Escola de Educacédo da Universidade de Harvard. Mencionaram, também, a fundacéo
International Mind, Brain and Education Society (IMBES) em 2004 e a publicacdo da
tese de Tracey Noel Tokuhama-Espinosa como fundadora da neuroeducagdo em 2008
(FLOR; CARVALHO, 2012).

No entanto, Lisboa (2016) parte de um posicionamento diverso do de Flor e
Carvalho (2012). Segundo o autor, a emergéncia da neuroeducagéao teria ocorrido, em
grande parte, por conta do crescimento do dito movimento MBE (Mind, Brain and

Education). O objetivo deste movimento seria a criacdo de uma nova disciplina
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transdisciplinar que articulasse teoria e pratica a partir da juncdo entre psicologia
(mente), neurociéncias (cérebro) e a pedagogia (educagdo), além de disciplinas
tangenciais, para criar uma educacdo embasada em evidéncias empiricas. Haveria cinco
verdades que deveriam guiar a educacdo embasada no MBE, além do combate aos
neuromitos:

1) O cérebro humano é nico como as faces; 2) Os cérebros ndo sdo iguais
porque o contexto e as habilidades influenciam o aprendizado; 3) O cérebro
muda com a experiéncia; 4) O cérebro é altamente plastico; 5) O cérebro
conecta novas informacdes as antigas (LISBOA, 2016, p. 70).

Por sua vez, para 0 movimento MBE o antecedente histérico da aproximacéao
entre estudos do cérebro e educacdo seria a obra The growth of the brain [O crescimento
do cérebro] do neurologista Henry Herbert Donaldson, de 1895 (LISBOA, 2016). A
ideia de que tais autores teriam formulado um antecedente da unido entre neurociéncia e
educacéo foi considerada um anacronismo por Lisboa (2016), pois esse assume que 0
nascimento das neurociéncias sO teria ocorrido na segunda metade do século XX.
Contudo, assumiu que “uma analise de seus contetidos pode langar luz sobre
proximidades e distanciamentos entre o que era dito naquele momento e o que é dito
hoje, sem que com isso proponhamos uma linha de continuidade entre ambos”
(LISBOA, 2016, p. 43).

Sobre o texto, Lisboa (2016) concluiu que para Donaldson o sistema nervoso
central seria considerado o l6cus da educacao, e o processo da aprendizagem implicaria
em alteragbes nas células cerebrais, assemelhando-as as ideias contemporaneas de
neuroeducacao. A configuracdo celular cerebral também néo seria fixa — mas alterada
por mudangas no ambiente — aproximando-se da nocdo de plasticidade cerebral
(LISBOA, 2016).

Segundo Donaldson, contudo, a escola pouco poderia influenciar na criacdo de
uma nova configuracdo cerebral, pois ela conseguiria, apenas, fortalecer estruturas ja
formadas ¢ despertar as adormecidas. “Isso porque, para Donaldson (1895) [...] os
fatores inatos e constitucionais pesam mais no desenvolvimento cerebral que fatores
ambientais ou culturais” (LISBOA, 2016, p. 48). A educagdo, nesta perspectiva, sO
poderia modificar o cérebro que ja estivesse amadurecido e s6 poderia despertar
habilidades para as quais o individuo ja dispusesse de uma predisposicdo inata,
auxiliando-o no aperfeicoamento dessa habilidade (LISBOA, 2016).
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Outra referéncia trazida por Lisboa (2016) foi Reuben Post Halleck, professor de
historia e filosofia da educacdo que mencionou Donaldson na sua publicagdo The
education of the central nervous system: a study of foundations, specially of sensoring
and motor training [A educacdo do sistema nervoso central: um estudo dos alicerces,
especialmente do treinamento sensorio-motor]. Halleck (1896) considerava Donaldson
como parte relutante dos fatalistas — grupo de pensadores que veriam o funcionamento
do sistema nervoso semelhante ao de uma méaquina. Para os fatalistas, o sistema nervoso
seria feito para se desenvolver apenas de acordo com suas potenciais capacidades
nativas, e que todas as tentativas de aperfeicoamento seriam vas. Em oposicéo, estariam
os libertistas, que, apesar de ainda enxergarem o sistema nervoso como uma maquina,
acreditariam que o cérebro podia se aperfeicoar dentro de suas potencialidades, sendo
que, dentro de um momento critico, deveriamos assegurar 0 maior desenvolvimento
possivel (LISBOA, 2016).

Donaldson teria dado o exemplo de Mozart para clarificar essa ideia. Mozart s6
poderia ter sido a grande figura que foi por dois motivos: primeiro, porque havia
nascido com as capacidades e as potencialidades para tal, j& que “tinha uma estrutura
cerebral inata bastante desenvolvida em certas areas” (LISBOA, 2016, p. 54). Segundo,
porque teve um bom treinamento precoce, ou seja, educou cedo suas células cerebrais.
Por isso, 0 “maravilhosamente plastico sistema nervoso € sujeito ao aperfeicoamento”
(HALLECK apud LISBOA, 2016, p. 54), a0 mesmo tempo que “se as células cerebrais
passam pelo estagio plastico sem serem sujeitas a um estimulo ou treinamento, entao
elas nunca irdo se desenvolver completamente” (HALLECK apud LISBOA, 2016, p.
51). Assim, nenhum ser humano

pode desafiar as leis da propria existéncia e organizagdo; mas ainda que o
circulo de sua liberdade seja pequeno, é grande o suficiente para requerer
varios momentos de vida para desenvolver em sua maxima extensdo todas as
suas capacidades naturais. Ao longo de sua linha, ele pode se tornar um

homem melhor ou pior (HALLECK apud LISBOA, 2016, p. 53).

O namero de células cerebrais ja estaria determinado antes do nascimento, mas o
treinamento seria capaz de desenvolver essas células, ou seja, a capacidade cerebral
estaria potencialmente 14, e a educacdo apenas poderia fazé-la despontar, teria afirmado
Halleck (LISBOA, 2016). Por mais que se pudesse aperfeicoar o cérebro, a natureza
apareceria como um limitador desse aperfeicoamento — seja porque o treino so faria

efeito se fosse realizado no inicio da vida, seja porque a natureza determinaria a
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possibilidade de ocorréncia de qualquer desenvolvimento. Sobre isso, Lisboa fez a

leitura de que

é possivel interpretar sua perspectiva [de Halleck] como extremamente
determinista, na medida em que enxerga o treinamento precoce (ou sua
auséncia) como algo que determinara as habilidades ou inabilidades do
individuo por toda a sua vida. Para o autor, um aprendizado profundo, e
portanto permanente, s6 é possivel nos estagios iniciais da vida. [...] Com
relacdo as obras de Donaldson (1895) e Halleck (1896), é pertinente o
questionamento se tratam-se, realmente, de obras percursoras [...]. De
qualquer forma, pensamos que muitas das ideias atuais, defendidas como
novas, ndo passam, algumas vezes, de atualizacBes das ideias antigas. [...]
Questdes como a importancia do ambiente, do sono, da nutricdo e da
meméria para a educacdo e mesmo noc¢des consideradas modernas como a de
plasticidade cerebral ou de periodos sensiveis ja estavam la (LISBOA, 2016,
p. 53 e 55, nossos grifos).

Ademais, Lisboa, em alguns momentos, contrapds visdes do século XIX a
teorias modernas da neurociéncia quando abordou a educacdo, mostrando como teriam
sido refutadas no presente. Para ele, a visdo de que as modificagdes no sistema nervoso
que poderiam ocorrer nas criangas apds os trés anos de idade seriam improvaveis e de
qgue ndo se poderia aprender certas habilidades posteriormente, seria, atualmente,
“considerada equivocada e ultrapassada pelo stablishment neurocientifico, como atesta
0 livro [...] O mito dos trés primeiros anos: uma nova compreensdo do desenvolvimento
inicial do cérebro e da aprendizagem ao longo da vida, escrito por John Bruer (1999)”
(LISBOA, 2016, p. 50).

Para Lisboa, discordando das diretrizes do MBE, poderiamos procurar as origens
da neuroeducacéo no século XIX, entretanto a sua emergéncia s teria ocorrido no final
do século XX, quando haveria um maior investimento nas tecnologias de visualiza¢do
do cérebro do sujeito vivo. “E também na década de 1990 que surgiriam as primeiras

propostas de uma educacdo baseada em evidéncias” (LISBOA, 2016, p. 39).

Probleméticas da verdade sobre o ser aprendiz

Além de aparecer como uma problematica ordenadora das narrativas quando
abordados os antecedentes da neurociéncia e da educacdo, a questdo de como garantir a
existéncia de uma educacdo mais cientifica — e mais eficaz — foi frequentemente
mencionada no nosso primeiro conjunto de fontes. Regularmente, a resposta dada a
como fazé-lo foi trazer saberes das neurociéncias a educacdo. A justificativa para isso
seria de que, dado a mente ser um produto cerebral — tal qual a aprendizagem — a ciéncia

gue estuda esse 6rgdo seria a mais preparada para responder como o cérebro aprenderia.
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Alguns autores, inclusive, discutiram a relacdo entre cérebro e subjetividade. Assim,
com esta informacdo ao alcance, os professores poderiam ensinar seus alunos de forma
mais efetiva, poupando-os de métodos ineficientes de ensino. Haja vista que a
aprendizagem se encontraria no cérebro, nesse modo de pensar, a partir de certas
metodologias — principalmente as tecnologias de visualizacdo — as neurociéncias
poderiam descrever como ocorreriam 0s processos de aprendizagem — os quais estariam
inscritos e localizados em redes cerebrais. Alguns livros e coleténeas, entretanto,
alertaram para o perigo das neuromitologias ou neuromitos, pedindo cuidado aos
professores para nao usarem informacdes alegadas cientificas que, contudo, poderiam
ser consideradas errbneas, incorretas e incertas, trazendo maleficios para a educag&o.
Por ultimo, trouxemos diversas descri¢des do cérebro. Destarte, criamos essa segunda
categoria analitica para ver como tais assuntos foram tratados pelos livros e coletaneas
selecionados. Essa coletanea foi composta por elementos da ordem do saber, da verdade
e da validacdo desses saberes. Mostramos, assim, 0s jogos veridictivos envolvendo as
neurociéncias para tentar garantir uma fala verdadeira — e, em sua concepcéo, efetiva —

sobre a aprendizagem.

Cientificidade como pressuposto

Concisamente, encontramos trés tipos de argumentos para 0 uso das
neurociéncias na educacdo, geralmente relacionados a um ideal de cientificidade. O
primeiro tipo girou em torno da neurociéncia enguanto uma area do conhecimento
relacionada a outras areas. O livro mais antigo deste conjunto, de 2001, ndo usou 0
argumento da cientificidade para trazer as neurociéncias para a educacdo (LIMA,
Elvira, 2009). Posteriormente, segundo Elvira Lima (2010) a prépria pedagogia foi
categorizada como uma ciéncia, mas nao a neurociéncia. Portanto, é possivel afirmar
que os saberes do tipo neuro ndo foram hierarquizados em detrimento dos saberes
pedagogicos (LIMA, Elvira, 2009).

Na mesma esteira, encontramos o argumento de que as concep¢des da psicologia
e das ciéncias sociais ndo poderiam ser reduzidas a neurobiologia, ou seja, elas ndo
responderiam as regras dessa ciéncia e deveriam ter independéncia desses saberes
neuro. Seria importante que elas estivessem presentes na educacao, pois esta ndo estaria
suscetivel apenas a leis fisicas e bioldgicas, “mas também [seria regulada] por aspectos
humanos” (COSENZA; GUERRA, 2011, p. 143). Houve, no entanto, argumentos que

questionaram a forma como a educacdo tomaria por base outras ciéncias. Para Flor e
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Carvalho (2012, p. 19 e 21), “a nova ciéncia do século XXI” poderia combater alguns
dogmas os quais teriam sido deduzidos pela escola “das ciéncias humanas por
desconhecer a ciéncia do cérebro”.

O segundo tipo envolveu a assertiva de que as neurociéncias poderiam trazer as
ciéncias para a educacdo (TABACOW, 2007; RELVAS, 2015; 2012; 2018;
PANTANO; ZORZI, 2009; COSENZA; GUERRA, 2011; ALMEIDA, 2015; FLOR;
CARVALHO, 2012; VILLACHAN-LYRA et al., 2018). Assim, a educagdo estaria
embasada em dados que poderiam ser considerados seguros precisamente por seu
carater de cientificidade (PANTANO; ZORZI, 2009; COSENZA; GUERRA, 2011;
CAMPOQOS, 2016). Por isso, a neuropedagoga Ana Maria Antunes de Campos (2016, p.
74) declarou que com as neurociéncias as préaticas educacionais poderiam deixar de
atuar com base em “achismos” e poderiam se fundamentar em dados, fazendo com que
os professores obtivessem os “melhores resultados” com seu ensino.

Tais dados, ademais, deveriam ser embasados em evidéncias empiricas,
consideradas pesquisas com um maior teor de cientificidade (TABACOW, 2007;
COSENZA; GUERRA, 2011; FLOR; CARVALHO, 2012; OLIVEIRA, 2015). Para
Lisboa (2016), a educacdo embasada em evidéncias (empiricas) teria surgido nos anos
1990. A palavra empiria para alguns autores, todavia, foi usada de forma pejorativa para
falar de praticas sem rigor teérico (SIMOES; NOGARO, 2016).

Uma leitura possivel seria a de que a ciéncia constituiria um “esfor¢co para
descobrir e aumentar o conhecimento humano de como uma dada realidade funciona”
(FLOR, CARVALHO, 2012, p. 22). Além disso, a ciéncia, por ter um caréater
investigativo, organizaria os conhecimentos adquiridos por uma empiria, traria verdades
e leis gerais descobertas a partir de um determinado método. As comunidades
cientificas também trabalhariam “para melhorar o saber humano na sua dimens&o
internacional, metodoldgica, ética e politica” (FLOR; CARVALHO, 2012, p. 22) e
seriam “extremamente céticas”, excluindo “delas suas crengas” (FLOR; CARVALHO,
2012, p. 23).

Contudo, percebemos uma diferenca crucial no modo como Relvas (2012)
descreveu a garantia dessa cientificidade, quando comparada a defesa do embasamento
do processo educacional em evidéncias empiricas e dados cientificos seguros. Citamos:
“[o neuropedagogo] atua na aplicacdo de estratégias pedagogicas em sala de aula, cuja
eficiéncia cientifica é comprovada pela literatura, que potencializardo o processo de

aprendizagem” (RELVAS, 2012, p. 23, grifos nossos). O fato de que a cientificidade,
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neste enunciado, estaria assegurada pela literatura, ou seja, pelo uso de escritos de
autores da ciéncia, distingue-se da defesa de uma garantia de representacdo da realidade
a todo tempo refutada e comprovada por métodos empiricos.

O terceiro tipo de argumento que apreendemos dos textos fonte viu nas
neurociéncias a possibilidade de tornar a educacdo mais eficaz. Ele propds que, como a
neurociéncia poderia explicar empirica e cientificamente o cérebro, ela poderia também
auxiliar a educacdo, pois poderia explicar como ocorreria cerebralmente a aprendizagem
(TABACOW, 2007; RELVAS, 2015; 2012; PANTANO; ZORZI, 2009; COSENZA;
GUERRA, 2011; OLIVEIRA, 2015).

Para ilustrar esse argumento, partindo do pressuposto de que “a meta de todos os
neurocientistas ¢ estabelecer verdades sobre o sistema nervoso” (SIMOES; NOGARO,
2016, p. 29), Simbes e Nogaro (2016, p. 34) afirmaram que seria necessario atrelar
educacdo a pesquisa da neurociéncia cognitiva a fim de unir “educacdo cientifica,
cérebro, mente e aprendizagem” para, assim, poder “melhorar e adaptar métodos de
ensino a realidade neurobiologica do aluno” e aumentar a eficiéncia do trabalho
educativo.

Entretanto, haveria autores criticos a essas prerrogativas. Para Lisboa (2016), do
Instituto de Pesquisa em Neuroeducacao de Susan Leibig “a neuroeducagao [...] ndo tem
nas neurociéncias sua base fundamental [...] A neurociéncia € utilizada, assim, mais na
tentativa de buscar legitimidade cientifica do que propriamente como fundamento para a
neuroeducagdo” (LISBOA, 2016, p. 123). Houve, ainda, a mengdo a um autor critico a
defesa de uma educacdo baseada em evidéncias, o socidlogo Martyn Hammersley, que
defenderia sobrevalorizar a prética educacional em relagdo a pesquisa da mesma

(LISBOA, 2016), todavia, ndo expressou sua opinido sobre tal assunto.

Diade mente-cérebro

Em consonancia com a categoria anterior, varios dos autores referidos estavam
de acordo com a afirmacdo de que a aprendizagem ocorreria no cérebro e/ou no sistema
nervoso (LIMA, Elvira, 2010; TABACOW, 2007; PANTANO; ASSENCIO-
FERREIRA, 2009; CHEDID; 2009; COSENZA; GUERRA, 2011; MAIA;
THOMPSON, 2017; REBELLO, 2016). Tal ideia evidenciou-se nestes enunciados: “o
aprendizado tem muito a ver com o cérebro e é nele que residem os segredos para se
aprender melhor” (TABACOW, 2007, p. 33); “o cérebro ¢ a matéria prima para o
processo de aprendizagem” (PANTANO; ASSENCIO-FERREIRA, 2009, p. 11); “o
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cérebro ¢ o orgdo da aprendizagem” (COSENZA; GUERRA, 2011, p. 142). A despeito
de chamarmos o locus da aprendizagem de cérebro, por uma convencgéo popular, Maia
(2017a) advertiu que este termo estaria representando todo o sistema nervoso central.*’

Nesse discurso, as neurociéncias poderiam ser uma ferramenta importante para
educacdo, tendo em vista que 0 seu objeto de pesquisa seria “o funcionamento do
sistema nervoso sob comando do cérebro” (FLOR; CARVALHO, 2012, p. 24). Por isso,
as neurociéncias seriam o porta-voz ideal quando o assunto € educacdo (FLOR;
CARVALHO, 2012; RELVAS, 2012; TEIXEIRA, 2017; TARCITANO, 2017;
VIANNA; VELASQUES, 2014; SIMOES; NOGARO, 2016). “A aprendizagem ¢,
portanto, o elo que pode interligar a Neurociéncia e educacdo enquanto objeto de
estudo” (SIMOES; NOGARO, 2016, p. 33).

Para que tal ideia fizesse sentido e se assegurasse 0 uso dos saberes
neurocientificos na educacdo, também foi preciso mostrar a relacdo do cérebro com
outros elementos. O primeiro deles foi a mente. Considerou-se que “a mente humana é
uma criagdo que se afirma no cérebro” (RELVAS, 2012, p. 108) — e que o0 pensamento
seria sintetizado neste locus (TABACOW, 2007; PANTANO; ASSENCIO-FERREIRA,
2009). De acordo com Fatima Alves (2017), “a mente é o corpo € o corpo € a mente, € 0
cérebro produz essa mente, que ¢ um acumulo de fragmentos sensoriais € memoria” (p.
207). Oliveira, por sua vez frisou que “com a neurociéncia pensamos o cérebro humano
como uma totalidade, sem a dicotomia corpo/mente” (2015, p. 53).

Na perspectiva de Macedo, a mente seria “a0 mesmo tempo, corpo, cérebro,
fisico... tudo, enfim” (MACEDO; BRESSAN, 2018, p. 20). Bressan concordou com tal
afirmacdo, dizendo que a mente ndo estaria reduzida ao cérebro, mas que seria
processada por este. Para contribuir com essa ideia, recuperou o filésofo Steven Pinker,
que definiu: “a mente como ‘aquilo que o cérebro faz’” (MACEDO; BRESSAN, 2018,
p. 21).

Na mesma esteira, outro elemento foi incorporado na diade mente-cérebro: a
consciéncia. Esta, que outrora faria parte do ambito da filosofia, agora foi usada para
formar a triade “mente-cérebro-consciéncia” (FOZ, 2009, p. 170). Outra forma de

adiciona-la nesse jogo foi proposta por Clara Nunes (2017), tutora de educacdo a

7.0 sistema nervoso foi dividido em trés partes: sistema nervoso central (SNC) — composto pelo encéfalo
e pela medula espinhal; sistema nervoso periférico (SNP) — composto por raizes nervosas, plexos e nervos
— que fazem principalmente o controle dos musculos voluntarios e a comunicagdo com o exterior do
corpo (sentidos e sensibilidades); e sistema nervoso autbnomo (SNA) — que controla as a¢des organicas
involuntarias. O cérebro, o tronco cerebral e o cerebelo compdem o encéfalo (MAIA; THOMPSON,
2017).
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distancia e formada em letras. Para ela, a consciéncia seria um produto da interacdo
entre cérebro e mente. Em outra ocasido, a consciéncia seria um produto das fungdes
cerebrais, tal qual a aprendizagem (PANTANO; ASSENCIO-FERREIRA, 2009).

Além da consciéncia, 0 comportamento também foi incorporado a esses jogos de
equivaléncias (MAIA; THOMPSON, 2017; COSENZA; GUERRA, 2011; MIGLIORI,
2013). Assim, ao assumir a unido entre “cérebro-mente-comportamento”, que teria
retirado as Neurociéncias do ramo da biologia, Migliori (2013) ressaltou que seria por
meio da intervencdo no cérebro que poderiamos modificar o0 comportamento e a mente
dos alunos. “Isso amplia o enfoque ético sobre o quanto a crescente capacidade de
explicar o cérebro traz consigo o poder de consertar, modular ¢ manipular a mente”
(MIGLIORI, 2013, p. 14).

Haveria, ainda, outro elemento para ser acrescentado na cadeia mente-cérebro-
consciéncia-comportamento.  Atualmente, a neurociéncia teria ampliado as
possibilidades de estudos do cérebro enquanto 6rgdo, antes restritas a medicina, dando-
Ihe um carater social (OLIVEIRA, 2015). Embasando-se teoricamente em Edgard
Morin, Oliveira (2015, p. 71) trouxe a possibilidade de pensarmos um “circuito
cérebro/mente/cultura”. Nessa dimensdo, o cérebro, para ser, ele mesmo, “mente
humana”, precisaria estar inserido em um meio social e cultural (OLIVEIRA, 2015).
Lembrando que “a mente ¢ uma fun¢do do corpo e dele depende para sua existéncia e
sua manifestagdo” (OLIVEIRA, 2015, p. 90).

Além disso, Oliveira (2015) mostrou preocupacdo em diferenciar essa estrutura
complexa de um computador. Para ele, ndo poderiamos reduzir “mente/cérebro a
[apenas] uma maquinaria cognitiva que processa informagdes” (OLIVEIRA, 2015, p.
88). O humano, diferente da maquina e do animal, teria algo de especial, de diferente, a
ser explicado pela neurociéncia: a consciéncia (OLIVEIRA, 2015).

De forma semelhante, Muszkat (2017a, p. 9; 2017b, p. 80) contribuiu para as
cadéncias acerca da dualidade apresentando outros modelos, representantes de conceitos
que ja abordamos: a “interface cérebro/mente/aprendizagem” € a “interface cérebro/
mente/ambiente”. Além do ambiente, a cultura e a escola foram inseridos nessas
relacdes, pois “hoje sabemos que o meio, a cultura e a escola influenciam diretamente
circuitos neurais que influenciam e sao influenciados pela aprendizagem e pela cultura”
(MUSZKAT, 2017b, p. 80-81). Assim como Oliveira (2015), Muszkat (2017a)
adicionou o aspecto social quando apresentou a mente no modelo neurocientifico,

explicando as pesquisas “do laboratdrio para a sala de aula”.
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Sujeitos cerebrais

A aprendizagem tambeém foi associada a subjetividade: “somos o que somos,
devido, em grande parte, ao que aprendemos e lembramos” (KANDEL apud
TABACOW, 2007). Assim, mais do que o locus da aprendizagem, o cérebro seria a
sede do que tais autores descreveram por mente, conceito usado, por vezes, como um
sinbnimo para a nogdo de eu ou self. Relvas (2012), inclusive defendeu que “o
aprendente atual ¢ o ‘sujeito cerebral’” (p. 54) trazido pela entrada das neurociéncias na
educacdo, e ndo enxergou o fato de forma critica. O cérebro surgiu como Unico e
indispensavel para a existéncia do “eu” e para definir a individualidade na pluralidade
(RELVAS, 2012, p. 54).

O conceito de sujeitos cerebrais passou a ser utilizado como uma espécie de
designacdo a partir de 1968, quando a Escola Médica Americana de Harvard criou o
critério de morte cerebral para caracterizar a parada total apenas da atividade do
cérebro, ou seja, “a morte da pessoa, ndo a morte do organismo” (OLIVEIRA, 2015, p.
102). Mostrando-se a par de teorias da antropologia sobre as novas formas de
subjetivacdo pelo cérebro, Oliveira (2015, p. 105) concordou com Ortega: estariamos
nos tornando sujeitos cerebrais e, simultaneamente, deveriamos “ultrapassar as
concepgoes reducionistas e naturalistas” dessa subjetividade, que teriam origem na
frenologia do século XVII, teoria considerada equivocada, por Oliveira.*® Deveriamos,
segundo Oliveira (2015, p. 106), dar lugar a compreensdo do “ser humano em seu valor
real, um Ser com razao de viver”, devolvendo ao homem a sua humanizacao, tal como
defenderia Paulo Freire. Ao mesmo tempo, Oliveira assumiu que nossa corporeidade
nos seria imprescindivel para a vida e para o self, ja que seria a partir dela poderiamos
“sentir e fazer uso do [...] corpo como ferramenta Gtil para manifestacdes das intencdes
da mente e sua interacdo com o mundo” (OLIVEIRA, 2015, p. 108). Diferente da tese
de Ortega e Zorzanelli (2011), Oliveira (2015) defendeu que poderiamos, ao mesmo
tempo, ser sujeitos cerebrais levando em consideracdo também o ambiente (também
social e cultural) em que o sujeito estaria inserido.

Ainda discutindo essas novas formas de subjetividade, ao direcionar o olhar para

certos discursos da neuroeducacdo, Lisboa (2016) identificou um fendmeno que

18 Cito-0: “Ortega chama de ‘sujeito cerebral’ a figura antropoldgica que incorpora a ideia de que o ser
humano ¢ essencialmente reduzivel ao seu cérebro” (OLIVEIRA, 2015, p. 102), e pelo mesmo
antropélogo foi chamada de neurocultura a ideia de que poderiamos ser reduziveis aos nossos cérebros.
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nomeou de cérebro metafdrico. De acordo com o autor, o cérebro, na emergéncia da
neurociéncia e da educagdo no Brasil, teria incorporado duas metaforas distintas: o
cérebro-maquina e o cérebro-humanizado. Na primeira, o cérebro seria visto como um
computador. Na segunda, o cérebro seria visto como se ele mesmo fosse a pessoa, 0 seu
préprio self. Contudo, o autor teve uma visdo critica em relacdo a essa forma de
subjetivacdo, pois tais metaforas poderiam induzir ao que Lisboa (2016) chamou de
erro, ja que o cerebro ndo seria a pessoa como um todo.

Ademais, Lisboa (2016) trouxe autores, como Ortega, que consideram as
tecnologias de imageamento ndo como representantes da realidade sobre os sujeitos,
mas como produtores da nogdo de que “somos o nosso cérebro” (LISBOA, 2016, p. 36).
Concordando com eles, seu posicionamento consistiu em “questionar ¢ problematizar
sobre esses discursos de verdade” (LISBOA, 2016, p. 39). Por isso, na companhia deles,
questionou se a visualizacdo do cérebro realmente poderia descrever o humano e
garantir que a neurociéncia traria uma maior cientificidade a educagdo. Soma-se a isso a
sua leitura enveredada contra o cerebralismo (a concepgdo de que seriamos 0 Nnosso
cérebro).

Ao mesmo tempo, Lisboa (2016, p. 102) defendeu que o cérebro seria vital para
a nossa existéncia, pois “certamente, ndo ha vida humana possivel sem um cérebro”;
apesar de que, para ele, o corpo e 0 meio também seriam pecas indispensaveis para a

constituicdo da vida.

Por tudo isso, consideramos prudente permanecer entre 0s extremos do
neuroceticismo e do neuroentusiasmo compreendendo que 0 campo
neurocientifico, ainda que possa gerar conhecimentos relevantes para a
educacdo, ndo sera capaz, sozinho, de explicar a aprendizagem e suas
dificuldades e muito menos de resolver os inimeros problemas e desafios do
campo educacional (LISBOA, 2016, p. 209 e 214).

Fundamentado pelas neurociéncias, Muszkat (2017c, p. 113) também considerou
a existéncia de um ‘eu’ ou um self bioldgico. Para ele, essa nogdo teria sido criada a
partir da unido de dois fatores somaticos. O primeiro seria a formagdo de um “self
autobiografico” ou um “eu autobiografico” (MUSZKAT, 2017c, p. 114)19, que seria
definido por meio das lembrangas conscientes — aquelas que se formariam durante o
periodo de vigilia — que acumulamos ao longo da vida. Quando inscritas no cérebro,
essas memorias criariam “memorias autobiograficas”. Elas incluiriam informagdes

como 0s gostos pessoais (alimentos, cores, roupas); relacdes pessoais (amigos, familia,

19 Conceito proveniente dos estudos de Damasio.
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colegas de trabalho); lugares os quais frequentamos (em casa, em lazer ou no trabalho)
etc.

O segundo fator seria o “self central”, que se constituiria a partir das “memorias
do proprio corpo” (MUSZKAT, 2017c, p. 114). Aqui estaria incluida toda a memoria
(inconsciente) que o corpo tem formada a partir de suas experiéncias com o mundo
externo e interno. Sua base seriam os ‘“sentimentos de fundo do corpo” e os
“sentimentos emocionais” (MUSZKAT, 2017c, p. 114). “Dito de outro modo, a cada
instante, o estado do self ¢ construido a partir de sua base fisica ou bioldgica”
(MUSZKAT, 2017, p. 115). Esse self, portanto, ndo estaria associado a uma esséncia,
inata, e imutavel. Pelo contrario, seria altamente pléstico e permanentemente passivel de

transformagoes.

Materialidades empiricas

Apesar da grande defesa de que a educagdo se embase em pesquisas empiricas,
percebemos que poucos livros e coletaneas relatavam pesquisas de seus proprios
autores, apesar de geralmente defenderem a empiria como uma forma de acesso ao
conhecimento. A grande maioria das fontes esteve no formato de ensaios tedricos, cujo
intuito era trazer conhecimentos neurocientificos e praticas consideradas adequadas aos
educadores. Fugindo um pouco a essa regra, encontramos Tabacow (2007) com um
relato de uma experiéncia de aplicacdo dos saberes neurocientificos em préaticas
educacionais; Simfes e Nogaro (2016), com a pesquisa sobre 0s conhecimentos
neurocientificos de professores de uma rede de ensino; e Lisboa (2016) com uma
pesquisa a partir de fontes histdricas, procurando a emergéncia da neuroeducacao.
Ainda assim, nenhuma destas pesquisas fez o uso de aparatos de medicdo empirica do
cérebro em suas metodologias.

N&o obstante, pudemos mapear quais seriam, para tais fontes, as materialidades
empiricas escolhidas para confirmar certa veracidade as neurociéncias e justificar,
assim, o seu uso na educagdo. A maior parte dessas materialidades presente em nosso
conjunto de fontes referia-se a metodologias de pesquisa que conseguiriam visualizar o
cérebro em funcionamento, o que teria possibilitado, posteriormente, que nomeasse,
diferentes areas desse 6rgéo, associando-as a determinadas fungdes. Essas metodologias
de pesquisa apareceram em nosso conjunto de fontes a partir de 2007 (LIMA, Elvira,
2010; TABACOW, 2007; PANTANO; ASSENCIO-FERREIRA, 2009b;
WAJINSZTEJN; ALESSI, 2009; PANTANO, 2009; RELVAS, 2018; FLOR,;
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CARVALHO, 2012; MEDEIROS, 2017; PEREIRA, 2017; VIANNA; VELASQUES,
2014; FRANCA; DINIZ, 2014; GUIMARAES; VELASQUES, 2014; NOVAES;
VELASQUES, 2014; SCHNEIDER; VELASQUES, 2014; FONSECA; VELASQUES,
2014; OLIVEIRA, 2015; CAMPOS, 2016; SIMOES, NOGARO, 2016; MUSZKAT,
2017a; MUSZKAT; CARDOSO, 2017). Nessas referéncias, elas foram nomeadas de
tecnologias de neuroimageamento, tecnologias de imageamento, neuroimagens, exames
de imagem, exames de neuroimageamento, imagens cerebrais, ou pesquisas de
neuroimageamento — palavras usadas como sinénimos. As tecnologias de visualizacdo e
mapeamento da atividade cerebral mais usadas nas pesquisas citadas foram a RM
(Ressonancia Magnética) e a RMf (Ressondncia Magnética Funcional), a TEP
(Tomografia por Emissao de Positrons) e o EEG (eletroencefalograma).

Além dessas, outras metodologias de pesquisa empirica também foram usadas,
como o fatiamento do cérebro pds-morte para visualizar as suas partes internas, a
medida do tamanho dos cérebros (TABACOW, 2007; RELVAS, 2008), a dimensao da
quantidade de suor transpirada pelo sujeito analisado (FLOR; CARVALHO, 2012).
Outra metodologia utilizada, desta vez sem envolver a afericdo do cérebro, foi a
aplicacdo de conceitos neurocientificos em praticas pedagdgicas e a observacdo do
resultado da melhoria da aprendizagem dos alunos que tinham dificuldades
(TABACOW, 2007).

Os preceitos de unido entre area/rede e funcdo, foram utilizadas para: mostrar o
funcionamento do cérebro normal e anormal (TABACOW, 2007); evidenciar como
ocorreria 0 desenvolvimento (TABACOW, 2007); mapear dificuldades de
aprendizagem (TABACOW, 2007); comprovar que a aprendizagem estaria no cérebro
(TABACOW, 2007); mostrar onde estariam o0s sistemas de atencdo e de leitura
(ASSENCIO-FERREIRA, 2009b); mensurar a inteligéncia (RELVAS, 2018); estudar
os neurdnios-espelho (FLOR; CARVALHO, 2012); verificar qual seria area cerebral
responsavel pela raiva (FLOR; CARVALHO, 2012); localizar no cérebro o
pensamento, unindo o corpo ao espirito (FLOR; CARVALHO, 2012); compreender
relacOes entre escrita e fala (MEDEIROS, 2017); mapear os cérebros de criangas usando
jogos pedagdgicos (PEREIRA, 2017); relacionar danca e aprendizagem (VIANNA;
VELASQUES, 2014); relacionar redes cerebrais e inteligéncia (FRANCA; DINIZ,
2014); verificar como o0s jogos de videogame ajudariam a criancas com TDAH a
aprender; verificar distirbios da linguagem (GUIMARAES, VELASQUES, 2014):
mostrar as anormalidades do cérebro autista (SCHNEIDER; VELASQUES, 2014);
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descrever o cérebro de pessoas com sindrome de Asperger (BUSSINGUER-BREDER;
VELASQUES, 2014); comparar o tamanho das areas cerebrais de pessoas com TDAH e
sem (FONSECA; VELASQUES, 2014); observar o fendbmeno de mielinizacdo do
cérebro (OLIVEIRA, 2015); observar as areas da memoria (MACEDO; BRESSAN,
2018); comprovar que a mente estaria no cérebro (MUSZKAT, 2017a).

Haveria, contudo, algumas controvérsias nessas narrativas. A primeira
questionou, inclusive, a possibilidade de as neurociéncias falarem da realidade do
cérebro. Para Lisboa (2016), as neuroimagens seriam tdo somente efeitos de verdade,
um neurorrealismo ou uma realidade performada, mas ndo um retrato de sua realidade.
De largada, ele questionou a possibilidade de as tecnologias de neuroimageamento
representarem a realidade do cérebro e de seu funcionamento (LISBOA, 2016).

Ainda haveria uma outra disputa no quesito metodoldgico relacionada a
visualizacdo. Algumas autoras, da mesma coletanea, abordaram a questdo do TDAH.
Enquanto Fonseca e Velasques (2014) defenderam que seria possivel a visualizacdo das
alteracOes que o transtorno causaria no cérebro, logo depois Laviano e Peressutti (2014)
afirmaram que ndo seria possivel a visualizacdo do TDAH no cérebro que, apesar das
tecnologias de neuroimageamento, continuaria invisivel. Da mesma forma, haveria
contestacbes de certas linhas que acreditariam na possibilidade de representar
empiricamente o cérebro. Foi o caso da disputa de como se definiria inteligéncia:
enquanto Tabacow (2007) afirmou que um tamanho de cérebro maior ndo seria
sindnimo de mais inteligéncia, anos depois Relvas (2018) defendeu o contrério.?°

Houve, ainda, uma terceira forma de descrever empirica e cerebralmente a
inteligéncia: a trazida por Franca e Diniz (2014). As autoras, procurando no cérebro
uma evidéncia somatica da inteligéncia, relacionaram a area cortical do lobo frontal a
essa funcdo. Contudo, ndo somente associaram uma parte do cérebro a um determinado
uso, estabeleceram que, aliado ao lobo frontal, haveria uma rede neural, que faria parte
do que descreveram como inteligéncia, da qual fariam parte outras diversas areas
cerebrais. Aqui, aliada a controvérsia de como medir ou descrever a inteligéncia,

encontramos uma tensdo — também ja levantada nos aspectos historicos dessas fontes —

% Mesmo que Tabacow (2007) tenha citado as medicdes do cérebro de Einstein, a relagdo que ele fez
entre o tamanho e a inteligéncia do cérebro ndo seria direta. O cérebro de Einstein teria areas maiores,
contudo a sua inteligéncia se deveria ao aumento das conexdes neurais naquela determinada regido.
Afinal, o autor defendeu que uma maior inteligéncia estaria relacionada a um aumento na velocidade das
conducdes neurais.



84

entre uma localizacdo precisa das funcGes cerebrais e uma viséo sistémica desta, em que

varias areas seriam responsaveis por uma atividade.

Neuromitologias

Por conta da preocupacdo em garantir na educacao certa cientificidade, o termo
mitos apareceu pela primeira vez em Cosenza e Guerra (2011, p. 144), depois de
mencionarem 0s crescentes trabalhos cientificos acerca da juncdo entre neurociéncia e
educagdo. Esses autores teriam chamado a atengdo “para o julgamento critico necessario
a correta utilizacdo dos conhecimentos divulgados, evitando o aparecimento de mitos e
teorias precipitadas que ignoram os critérios indispensaveis para a aplicacdo dos dados
obtidos pelas ciéncias basicas” (COSENZA; GUERRA, 2011, p. 144). Estes mitos, que
fariam parte de um dito “senso comum”, poderiam prejudicar o entendimento das
neurociéncias, e, dessa forma, influenciar negativamente as préaticas educacionais
(OLIVEIRA, 2015; SIMOES; NOGARO, 2016). As neuromitologias também
preocupariam os pesquisadores do movimento MBE (LISBOA, 2016).

No nosso conjunto de fontes, a expressao neuromitologias foi inaugurada por
Lisboa (2016). E, de acordo com este autor, ela teria sido usada pela primeira vez pelo
neurocientista Alan Crockard em 1980, criticando as formas pelas quais a prética
médica se pautava por saberes sobre o cérebro sem embasamento cientifico (LISBOA,
2016). Depois disso, teria sido empregada no livro da OCDE, Compreendendo o
cérebro, no universo da educagdo (LISBOA 2016). “Segundo este documento [da
OCDE], quando uma teoria é desbancada por outra, a teoria antiga, agora ‘invalidada’,
acaba, muitas vezes, deixando ‘marcas’ e permanecendo no imaginario popular, a
despeito de sua validade cientifica” (LISBOA, 2016, p. 77).

Para Usha Goswami, 0s neuromitos surgiriam no gap que Separa 0S
neurocientistas dos educadores que, vorazes por respostas cientificas, acabariam
aplicando-os em suas préticas (LISBOA, 2016). Para John Geake, a transferéncia das
descobertas do laboratério para a sala de aula deveria ser feitas com cautela, caso
contréario, ela poderia criar neuromitos — tais quais: a visdo de um cérebro
compartimentado em areas e fungdes especificas e localizadas; e a teoria das
inteligéncias multiplas de Gardner (LISBOA, 2016).

Lisboa (2016) também deu sua opinido quanto ao porqué da existéncia dos
neuromitos. Para ele, a culpa sobre a criagdo destes recairia nas apropriagcdes dos

conhecimentos neurocientificos “carentes de embasamento” feitas principalmente por
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educadores, sujeitos os quais ndo teriam o respaldo das “consagradas universidades”
para garantir a cientificidade de suas abordagens — diferentemente dos neurocientistas
(LISBOA, 2016, p. 83).

Ao cabo desse raciocinio, Lisboa (2016) identificou que a disputa pelos
neuromitos seria um embate entre grupos para ver quem poderia representar
verdadeiramente a cientificidade da educacdo. Contudo, algumas vezes retomou esses
neuromitos comparando quem mais 0s cometeria nas producOes brasileiras de
“neuroeducac¢do”: 0S neurocientistas, os educadores ou os “neuroeducadores”. Quando

identificou a producdo de um “cérebro dividido”, nessas fontes, pontuou:

Na literatura aqui analisada, especialmente aquela produzida por educadores
e neuroeducadores, é possivel observar uma visdo em grande parte
compartimentada, modularizada, fragmentada do cérebro humano, no qual
cada area, estrutura ou hemisfério atuaria com grande independéncia em
determinadas fungdes (LISBOA, 2016, p. 153).

A despeito de uma visdo distribuicionista do cérebro, defendida por Nicolelis,
por exemplo, Lisboa (2016) afirmou que a neuroeducagéo brasileira se assemelharia
mais a um movimento localizacionista, principalmente as produgdes dos educadores —
dentre os quais foram citadas Relvas, Elvira Lima, Flor e Carvalho — que descreveriam
0 cérebro trino e dividido em hemisférios.

Para contrapor essas teorias, Lisboa (2016, p. 165, nossos grifos) trouxe alguns
pensadores, além de Nicolelis, como Paulo Dagarrongo, dizendo que a teoria do cérebro
trino seria equivocada, e afirmando que “atualmente, a teoria do cérebro duplo ¢
rejeitada, sendo considerada um neuromito, pelo stablishment neurocientifico”. Para
Lisboa (2016), o problema seria que os educadores descreveriam os hemisférios como
estruturas independentes, enquanto que “os neurocientistas aqui analisados, de uma
forma geral, possuem uma visdo mais integrada da atuacdo dos dois hemisférios, ndo
concebendo, como alguns educadores e neuroeducadores, a existéncia de dois cérebros
autdnomos com caracteristicas especificas” (LISBOA, 2016, p. 171).

Alguns desses mitos, neuromitos ou neuromitologias seriam: 1) a ideia de que
usariamos 10% da nossa capacidade cerebral (OLIVEIRA, 2015; LISBOA, 2016); 2) a
nogdo de que cada hemisfério cerebral seria especializado em determinadas funcdes e,
ainda, que os individuos usariam mais um hemisfério do que o outro, pois, segundo sua
concepgdo, 0 cérebro funcionaria mais de forma interativa do que localizada
(OLIVEIRA, 2015; LISBOA, 2016; 3) o entendimento de que haveriam estilos de

aprendizagem — como, por exemplo, a visual, a auditiva e a cinestésica (LISBOA,
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2016); 4) que haveria cérebros femininos e cérebros masculinos (OLIVEIRA, 2015); 5)
que o peso e o tamanho do cérebro poderiam ser critérios para avaliacdo do seu
funcionamento; 6) e que a inteligéncia humana poderia ser quantificada a partir do uso
de certos instrumentos (OLIVEIRA, 2015).

Fisiologias do sistema nervoso

Encontramos nesse conjunto de fontes muitas informacbes de como se
organizaria o sistema nervoso. Normalmente, antes de introduzir como aconteceria a
aprendizagem no cérebro, os livros e coletaneas de divulgacdo cientifica apresentaram
informacgdes iniciais sobre o cérebro e seu funcionamento. Entretanto, Elvira Lima
(2001; 2007; 2010), Lisboa (2016), Macedo e Bressan (2018) e Villachan-Lyra et al.
(2018) destacam do conjunto de fontes, precisamente, por ndo fazerem esse tipo de
introducdo. Nas coletaneas foi comum encontrar essas informacdes sobre o cérebro e
sobre o sistema nervoso nos textos de pelo menos um autor.

A cabo da descrigdo, quando olhamos para esse conjunto de informagdes,
conseguimos mapear qual seria a nocao de cérebro (incluindo o sistema nervoso) que se
desejou apresentar aos educadores. Percebemos, também, uma quantidade avassaladora
de nomes de partes (micros e macros) desse sistema — 0s quais muitas vezes ndo foram
relacionados as descri¢des dos processos de aprendizagem, feitas na proxima categoria.
Contudo, essas descri¢cdes foram tidas como informacdes relevantes para os educadores,
pois estiveram presentes nos livros e coletaneas escritos para eles.

Quando olhamos para as informacBes do grupo do nivel macro, percebemos
alguns assuntos recorrentes: o cérebro tripartido (RELVAS, 2015; 2018; FLOR;
CARVALHO, 2012; MIGLIORI, 2013); as reparti¢bes do sistema nervoso (RELVAS,
2015; PANTANO; ASSENCIO-FERREIRA, 2009a; MAIA; THOMPSON, 2017;
TARCITANO, 2017; FLOR; CARVALHO, 2012; ALMEIDA, 2017; MIGLIORI,
2013; CORNO; RIBEIRO, 2014; PELUCIO; DINIZ, 2014; MUSZKAT, 2017a); 0s
dois hemisférios cerebrais (RELVAS, 2015; 2018; PANTANO; ASSENCIO-
FERREIRA, 2009a; MAIA; THOMPSON, 2017; FLOR; CARVALHO, 2012;
TEIXEIRA, Josele, 2017; ROCHA, 2017; MIGLIORI, 2013; CORNO; RIBEIRO,
2014; REBELLO, 2016; CAMPOQOS, 2016; MUSZKATI, 2017a); as diversas formas de
fracionar o cortex cerebral (TABACOW, 2007; RELVAS, 2015; 2018; COSENZA;
GUERRA, 2011; MAIA; THOMPSON, 2017; FLOR, CARVALHO, 2012; MIGLIORI,
2013; CORNO; RIBEIRO, 2014; REBELLO, 2016; MUSZKAT, 2017a); as trés areas
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do cerebro descritas por Luria (CAPELLINI; GERMANO; CUNHA, 2009; COSENZA;
GUERRA, 2011; CORNO, RIBEIRO, 2014; OLIVEIRA, 2015; MAIA; THOMPSON,
2017; MUSZKAT, 2017a); a relacdo entre a evolucdo cerebral e a importancia da
possibilidade de aprendizagem (RELVAS, 2015; COSENZA; GUERRA, 2011; FLOR;
CARVALHO, 2012; MIGLIORI, 2013; OLIVEIRA, 2015; MUSZKAT, 2017b); o
funcionamento cerebral em rede (TABACOW, 2007; PANTANO; ASSENCIO-
FERREIRA, 2009a; MAIA; THOMPSON, 2017; MIGLIORI, 2013; MUSZKAT,
2017a; 2017b; MUSZKAT, 2017a).

Nessas extensas descri¢fes, constatamos a pratica de relacionar estas areas
cerebrais a determinadas funcdes — ligadas diretamente ou ndo a aprendizagem — que
fariam parte da percepcdo e do comportamento do homem. Em contraposi¢do as
assercOes de Lisboa (2016) de que a associacdo de determinadas areas cerebrais a
funcBes especificas seria tipica de obras de educadores, esse tipo de informacdo esteve
presente em obras de autores de todas as praticas profissionais e de diferentes formacdes
— e iniciou-se em 2007, com Tabacow (2007), médico, e Relvas (2015), bidloga e
professora do nivel basico e superior. Ocorreu também na obra de Cosenza e Guerra
(2011), ambos médicos e doutores em ciéncias, que entraram na categoria de
neurocientistas brasileiros de Lisboa (2016). Assim, embasando-nos em nossos
referenciais — algumas vezes comuns —, discordamos da visdo de que os professores
seriam 0s principais responsaveis por difundir a descricdo de um cérebro dividido, pois
observamos essa tendéncia em autores de diversas formagdes - inclusive
neurocientistas. De forma equivalente, os autores disseram que os hemisférios estariam
interligados e seu funcionamento seria interdependente.

Ademais, vimos alguns autores defenderem, ao mesmo tempo, uma Vvisdo nédo
tdo fixa dessas localizagdes. Relvas (2015) considerou que as areas cerebrais, em seu
funcionamento, interfeririam umas nas outras; Tabacow (2007) trouxe a nogéo de rede
para explicar o funcionamento do cérebro; Flor e Carvalho (2012) defenderam a teoria
do cérebro distribuido — concepcao associada a Nicolelis, Sidarta Ribeiro e lzquierdo;
Amaral (2017) afirmou que o cérebro funcionaria a partir de uma assembleia plastica de
neurdnios; e por fim Muszkat (2017b) afirmou que o cérebro teria, sim, algumas
funces localizadas, contudo que funcionariam em paralelo.

Quando olhamos para o nivel micro, comegando pelo nivel celular, constatamos
que o neurdnio foi descrito a partir da divisdo de suas partes (RELVAS, 2015;
TABACOW, 2007; PANTANO; ASSENCIO-FERREIRA, 2009a; COSENZA;



88

GUERRA, 2011; MAIA; THOMPSON, 2017; FLOR, CARVALHO, 2012; ALMEIDA,
2015; TARCITANO, 2017; MIGLIORI, 2013; CORNO; RIBEIRO, 2014; MUSZKAT,
2017a; RIZZUTTI; MUSZKAT, 2017b) e a partir das vérias tipologias que poderia
assumir (CORNO; RIBEIRO, 2014; MUSZKAT, 2017a). Aos tipos e as partes de
neurdnios, por sua vez, também foram atribuidas diversas funcbes. Atreladas a estas
células, teriamos as bainhas de mielina e as células da glia. Ademais, quando se tentou
explicar a comunicacao entre essas células, por meio das sinapses, foi trazida mais uma
infinidade de nomes de tipos de neurotransmissores que cumpririam esse papel —
algumas vezes também atrelados a determinadas fungdes (RELVAS, 2015;
TABACOW, 2007; PANTANO; ASSENCIO-FERREIRA, 2009a; MAIA,
THOMPSON, 2017; FLOR; CARVALHO, 2012; ALMEIDA, 2015; TARCITANO,
2017; MIGLIORI, 2013; MUSZKAT, 2017a).

Se no nivel macro encontramos a questdo de como definir o funcionamento do
cerebro de acordo com suas partes, no nivel micro encontramos a polémica de qual seria
a unidade funcional do sistema nervoso. Enquanto Muszkat (2017a) e Rizzutti e
Muszkat (2017) defenderam que a unidade funcional seria o neurdnimo; Flor e Carvalho
(2012), embasando-se em Nicolelis, l1zquierdo e Sidarta Ribero afirmaram que ela seria

uma populacao de neurdnios.

3.2 Neurociéncias, aprendizagem e processos de subjetivacdo na docéncia

Aprendizagem somatizada dos sujeitos neuroquimicos

A temética que mais encontramos nos livros e coletaneas sobre divulgacdo
neurocientifica para professores foi, sem duvida, a relacdo do cérebro com a
aprendizagem. Como ja falamos anteriormente, essa relacdo nao se resumiria ao sujeito
e ao seu encéfalo, mas também envolveria os sentidos, os estimulos ambientais, 0s
colegas, os adultos e a escola, de uma forma geral. Para descrever como ocorreria essa
aprendizagem, a vasta maioria das nossas referéncias mencionou recursos da cognigdo —
ou funcbes cognitivas — inerentes & aprendizagem. As mais recorrentes foram a emocao,
a memoria, a percepcao, a atencdo e as fungdes executivas. Assim, escolhemos abordar
os elementos que mais foram mencionados nas fontes, precisamente, devido a sua maior
circulacéo.

Todavia, como algumas tematicas, explicadas cerebralmente, ndo foram téo

versadas, apesar de aparecerem com alguma recorréncia nesse conjunto de fontes,
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optamos por ndo inclui-las em nossa descricdo. Foram elas: a linguagem e as
aprendizagens motora, de portugués e de matematica.

Dessa forma, considerando que a aprendizagem também seria uma forma de
constituir o “eu” (KANDEL apud TABACOW, 2007), estes saberes sobre como
ocorreria a aprendizagem provocam, também, a subjetivacdo do aprendiz em

determinados regimes de verdade.

Descri¢des neuroquimicas

Em nossas fontes, a aprendizagem, considerada uma reorganizacdo do sistema
nervoso, foi definida como algo que ocorreria em dois niveis de grandeza, 0s quais
foram nomeados por n6s como nivel micro e nivel macro.

No nivel macro, a aprendizagem foi descrita como uma reorganizacdo que
ocorreria no nivel das areas cerebrais e/ou do sistema nervoso (LIMA, Elvira, 2009;
RELVAS, 2015; 2018; 2012; PANTANO; ASSENCIO-FERREIRA, 2009a;
CAPELLINI; GERMANO; CUNHA, 2009; COSENZA; GUERRA, 2011; MAIA,
2017a; 2017b; FLOR; CARVALHO, 2012; AMARAL, 2017; TARCITANO, 2017;
MIGLIORI, 2013; SANTOS; VELASQUES, 2014; CAMPOS, 2016; SIMOES;
NOGARO, 2016; MUSZKAT, 2017a). Comumente, tais definicbes narraram o0s
caminhos que os estimulos fariam em todo o sistema nervoso até serem aprendidos.
Primeiro, ocorreria a apreensdo desse estimulo pelos sentidos — a percepcao —, depois, a
sua selecdo pela atencdo, a sua passagem pelo sistema que cuidaria das emoc@es — 0
sistema limbico —, o estabelecimento de relacbes com memorias ja adquiridas e com as
ditas fungdes executivas. A ideia de rede (cerebral ou neuronal) também esteve muito
presente nessas definicdes (LIMA, Elvira, 2010; TABACOW, 2007; FOZ, 2009;
RELVAS, 2018; ALMEIDA, 2015; TARCITANO, 2017; PELUCIO; DINIZ, 2018;
CAMPQOS, 2016; MUSZKAT, 2017a). Além disso, Luria foi citado como um autor que
poderia explicar a aprendizagem a partir de certas areas cerebrais onde os estimulos
externos seriam processados (PANTANO; ASSENCIO-FERREIRA, 2009a).

A aprendizagem também foi descrita no nivel macro em muitos dos livros e
coletaneas, desde o0 ano de 2001 (LIMA, 2009) até o ano de 2017 (MUSZKAT, 2017a)
—no qual encontramos a Ultima definicdo somética de aprendizagem.

No nivel micro as fontes descreveram a aprendizagem como uma mudanga no
sistema nervoso no nivel celular e molecular (LIMA, Elvira, 2010; TABACOW, 2007;
FOZ, 2009; CHEDID, 2009; RELVAS, 2018; COSENZA; GUERRRA, 2011; FLOR;
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CARVALHO, 2012; ALMEIDA, 2015; AMARAL; 2017; PEREIRA, 2017;
TEIXEIRA, 2017; TARCITANO, 2012; MIGLIORI, 2013; FRANCA; DINIZ, 2018;
SANTOS; VELASQUES, 2018; PELUCIO; DINIZ, 2018; BUSSINGER-BREDER,
2018; CAMPOS, 2016; SIMOES; NOGARO, 2016). Para elas, a aprendizagem seria
uma modificacdo na interacdo entre 0s neurénios, ou seja, nas suas sinapses e Nos seus
neurotransmissores. Como exemplo, trazemos a definicdo de Foz (2009, p. 172): “a
base do aprendizado ¢ a modifica¢do do cérebro, ou seja, das sinapses”. O termo rede
(de neurdnios) também foi usado para descrever esse tipo de mudanca. A capacidade
plastica do cérebro e os neurbnios espelhos foram outros conceitos associados a
aprendizagem neste nivel. Os outros autores evocados para explicar a educacdo dessa
forma foram Kandel, Hebb, Lent e Cosenza e Guerra.

As definicBes de aprendizagem no nivel micro também estiveram presentes no
inicio nos primeiros livros e coletaneas, aparecendo pela primeira vez em 2007 (LIMA,
Elvira, 2010), seis anos depois do que as do nivel macro. Da mesma forma, as
defini¢des no nivel micro repetiram-se muitas vezes e coexistiram com as no nivel
macro. A Gltima vez que foram referidas foi em 2016 (SIMOES; NOGARO, 2016).

A aprendizagem é uma modificacdo bioldgica na comunicagdo entre 0s
neurdnios, formando uma rede de interligacbes que podem ser evocadas e
retomadas com relativa facilidade e rapidez. Todas as areas cerebrais estdo
envolvidas no processo de aprendizagem, inclusive a emogdo, como sera
abordado mais a frente (RELVAS, 2018, p. 35-36).

Assim, ndo conseguimos, todavia, perceber uma emergéncia, irrupcdo ou
interrupcao, das descricdes de aprendizagem ao compararmos 0s niveis de grandeza do
sistema nervoso que foram usados para a explicacdo da aprendizagem. De acordo com a
nossa leitura dessas fontes, eles coexistiram e poderiam se complementar.

Outros autores, por outro lado, elaboraram defini¢bes de aprendizagem que nds
ndo conseguimos encaixar em nenhuma das categorias, pois apesar de afirmarem que a
aprendizagem ocorreria de alguma forma, no corpo somaético (incluso o cérebro,
imprescindivelmente), ndo usaram as mesmas defini¢cbes corporais para descrevé-la.
Esses autores foram Oliveira (2015), Lisboa (2016) e Macedo (MACEDO; BRESSAN,
2016).

Oliveira (2015) citou a ideia de Zona Proximal de Aprendizagem de Vygotsky
como uma referéncia importante para compreendermos a aprendizagem, a0 mesmo
tempo em que disse que 0s sistemas atencionais, emocionais e as fungdes executivas

seriam importantes para a ocorréncia da aprendizagem. Macedo (MACEDO;
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BRESSAN, 2016), por sua vez, recuperou Piaget, para falar da interconexd@ de um
nivel fisico, bioldgico e cultural para a ocorréncia da aprendizagem, tentando se afastar
de um reducionismo. Ja Lisboa (2016) citou o filésofo David Bakhurst para afirmar que
seria necessaria a existéncia de um cérebro para a aprendizagem, afirmando, como o0s
demais autores, que ela ndo dependeria s6 do céerebro para ocorrer, mas do corpo como
um todo. Apesar de dizerem que a aprendizagem ocorreria, em alguma medida, no
cerebro, ndo descreveram como isso aconteceria.

Ademais, nessa concep¢do somatica da aprendizagem, como ja anunciado desde
a primeira categoria, ndo haveria nenhum tipo de desnivel, separacdo ou metafisica
entre o cérebro e a aprendizagem. A aprendizagem seria, de acordo com essa nogao, um
produto cerebral/corporal. O conhecimento, nessa concepcao, seria um estado mental,
certa configuracdo de neurbnios em comunicacdo e/ou areas cerebrais em rede, e a
aprendizagem, a sua modificacdo. Ndo seria concebivel, portanto, a separacdo mente-

cérebro (em alguns casos mente-corpo) nos fundamentos desses saberes.

Usos das emocdes

Em nosso conjunto primeiro, encontramos a ideia de que as emocgfes seriam
parte importante das tomadas de decisdo, do comportamento e das agfes humanas —
inclusive do aprendizado (LIMA, Elvira, 2010; TABACOW, 2007; COSENZA,;
GUERRA, 2011; FRANCA; DINIZ, 2014).

Elas recentemente foram descritas como um processo somatico e algumas areas
cerebrais e neurotransmissores lhe foram associadas. No contexto das funcoes
cognitivas, o sistema limbico foi frequentemente associado as emocdes (LIMA, Elvira,
2010; RELVAS, 2015; 2012; 2017b PANTANO; ASSENCIO-FERREIRA, 2009b;
RELVAS, 2018; FLOR; CARVALHO, 2012; NUNES, 2017; AMARAL, 2017;
MIGLIORI, 2013; FRANCA; DINIZ, 2014; PELUCIO; DINIZ, 2014; SIMOES;
NOGARO, 2016; CARDOSO; MUSZKAT, 2017b). Todavia, na nossa analise,
encontramos diversas sugestdes inclusive contraditorias acerca das areas responsaveis
por elas. O conceito de sistema limbico foi considerado muito polémico, causando
discordancias quanto a quais seriam os seus componentes (FLOR; CARVALHO, 2012;
FRANCA, DINIZ, 2014).

Uma alternativa a essa ideia seriam os sistemas de emocg0Oes integrados ou
considerar a existéncia de um sistema cortical-limbico, ou, entdo, de sistemas de
emocdo (FLOR; CARVALHO, 2012; AMARAL, 2017; FRANCA-DINIZ, 2014). Os
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neurotransmissores associados a emog¢do seriam a dopamina (COSENZA; GUERRA,
2011; FLOR; CARVALHO, 2012; RELVAS, 2012; MUSZKAT, 2017a) e a serotina
(RELVAS, 2012) — no caso das emogdes prazerosas; — e a adrenalina ou noradrenalina e
o cortisol — quando da experimentacéo do stress (RELVAS, 2012; MUSZKAT, 2017a).

Algumas figuras teriam ajudado a combater a dita falsa dicotomia entre razdo e
emocdo, como Wallon (LIMA, Elvira, 2010; ALMEIDA, 2015); o jornalista Daniel
Goleman (TABACOW, 2007; COSENZA; GUERRA, 2011); os académicos Salovey e
Mayer (COSENZA; GUERRA, 2011); Damasio (FLOR; CARVALHO, 2012;
RELVAS, 2012; 2017b; CARDOSO; MUSZKAT, 2017b) e Piaget (FRANCA; DINIZ,
2014).

Ao acreditarem que a emogdo e a razdo estariam interligadas, a emocéo foi
considerada um fator importante para os autores quanto a possibilidade de melhorar
e/ou possibilitar a aprendizagem (LIMA, Elvira, 2010; TABACOW, 2007; RELVAS,
2015; 2012; 2017b; FOZ, 2009; COSENZA; GUERRA, 2011; FLOR, CARVALHO,
2012; TEIXEIRA, Josele, 2017; MIGLIORI, 2013; FRACA; DINIZ, 2014; OLIVEIRA,
2015; MACEDO; BRESSAN, 2018; SIMOES; NOGARO, 2016; MUSZKAT, 2017a),
pois “a aprendizagem sempre envolve aspectos emocionais” (MIGLIORI, 2013, p. 44-
45). Além disso, os autores levantaram a possibilidade de emogdes negativas (ou
instintivas) — como o medo (LIMA, 2010); a ansiedade e o stress (COSENZA,
GUERRA, 2011) e a tristeza (RELVAS, 2012) — produzirem uma influéncia
contraproducente na aprendizagem (LIMA, 2010; COSENZA; GUERRA, 2011;
MIGLIORI, 2013; FRANCA,; DINIZ, 2014; SANTOS; VELASQUES, 2014, SIMOES;
NOGARO, 2016; MUSZKAT, 2017a; CARDOSO; MUSZKAT, 2017b).

Uma crianga num ambiente estressante ndo desenvolveria de forma correta a sua
cognicdo e isso poderia acarretar em atrasos no seu desenvolvimento (RELVAS, 2015;
FRANCA; DINIZ, 2014), pois “o estresse na sala de aula provoca a liberagdo de
adrenalina e cortisol, substancias que agem como inibidoras da aprendizagem”
(RELVAS, 2012, p. 55 e 56). A serotonina e a dopamina, pelo contrério, que
estimulariam o sistema nervoso, estariam ligadas a atividades prazerosas e ao humor
(RELVAS, 2012). Relvas (2012, p. 49), contudo afirmou o contrario especificamente
em relacdo ao medo: “durante as emogdes de medo, pode haver uma capacidade de
aprendizagem aumentada”.

Embasando-se nessa linha de ideias, muitas referéncias defenderam que a

crianca (ou o aluno) aprendesse a lidar com as emocdes (COSENZA; GUERRA, 2011;
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MIGLIORI, 2013; SIMOES, NOGARO, 2016; MACEDO; BRESSAN, 2018;
CARDOSO; MUSZKAT, 2017b). O primeiro da selecdo a trazer tal temética foi
Tabacow (2007). “Emog¢ao também se aprende, assim como se aprende a ler ou
escrever” (TABACOW, 2007, p. 96). Os conteudos dessa matéria seriam o
discernimento do que € certo e errado; consideracdo e preocupacdo com outras pessoas;
empatia; cuidado com o proximo; otimismo e autocontrole (TABACOW, 2007).
Ademais, a emocdo também influenciaria a memoria (LIMA, Elvira, 2010;
RELVAS, 2015; PANTANO; ASSENCIO-FERREIRA, 2009b; COSENZA; GUERRA,
2011; ALMEIDA, 2015; SIMOES; NOGARO, 2016; CARDOSO; MUSZKAT, 2017b).

Memadria a sua serventia

Além da emocdo, a memoria foi tida como um outro fator que influenciaria na
aprendizagem, recorrente nas referéncias consultadas, que pdde ser encontrado pela
primeira vez em Elvira Lima (2009). Quando a memoria foi descrita pelas fontes,
normalmente esteve associada a explicagdo do que seria a aprendizagem: a definicdo de
uma dependeu da outra (LIMA, Elvira, 2009; PANTANO; ASSENCIO-FERREIRA,
2009b; RELVAS, 2018; FLOR; CARVALHO, 2012; MIGLIORI, 2013; SIMOES;
NOGARO, 2016; OLIVEIRA, 2015).

Para essas fontes, a memoria dependeria da aprendizagem. Assim, o contetdo do
que foi aprendido deveria ajudar a memoria: “a aprendizagem que se realiza destina-se a
formar suporte para o funcionamento da memoria” (LIMA, Elvira, 2009, p. 19). Por
isso, a forma de uma pessoa adquirir uma memdria seria por meio da aprendizagem
(SIMOES; NOGARO, 2016). Ao mesmo tempo, a aprendizagem também dependeria da
memoria (OLIVEIRA, 2015), ja que “podemos entender que a memoria € a base da
aprendizagem” (RELVAS, 2018, p. 39). Dito de outra forma, “a memoria humana ¢é o
principio gerador da aprendizagem” (SIMOES; NAGARO, 2016, p. 40). Assim, quanto
melhor fosse a codificacdo da memdria, mais eficiente seria a aprendizagem (FLOR;
CARVALHO, 2012). O que diferenciaria a producdo de uma simples memoria de uma
aprendizagem seria a forma como ela seria armazenada: s se reconheceria como
aprendizagem o que fosse armazenado de forma integrada e relacional com outras
memorias (PANTANO; ASSENCIO-FERREIRA, 2009b).

Posteriormente, as referéncias também descreveram a memoria em um nivel
micro, afirmando que “o reforco [da memoria] promove aumento no nimero de

neurdnios que se interligam para formar esse conhecimento ou fortalecimento das



94

relagdes sinapticas entre os neuronios” (TABACOW, 2007, p. 82). Assim, a descri¢ao
de como ocorreria a memoria em um nivel molecular e molar também se assemelhou
muito as explicagcGes de como ocorreria a aprendizagem no nivel micro (TABACOW,
2007; FLOR; CARVALHO, 2012; PANTANO; ASSENCIO-FERREIRA, 2009a;
RELVAS, 2018; SIMOES; NOGARO, 2016).

Ao mesmo tempo, algumas fontes explicaram como o aprendizado e a memdria
(a fixacdo do aprendizado) ocorreriam tambeém num nivel macro (TABACOW, 2007;
DINIZ; PELUCIO, 2014; ALMEIDA, 2015; TARCITANO, 2017). Por exemplo: “em
termos cerebrais esse aprendizado € realizado no cdrtex. Depois que a pessoa domina o
tema, a informacdo é transferida para neurbnios nas partes inferiores do cérebro, fica
automatica ¢ libera os neurdnios do cértex para novos aprendizados” (TABACOW,
2007, p. 84). Somado a isso, encontramos a ideia de que a memoria ndo estaria em uma
area especifica do cérebro, mas funcionaria a partir de varios sistemas cerebrais, em
diferentes areas, e/ou em forma de rede (RELVAS, 2018; COSENZA; GUERRA, 2011;
MAIA, 2017b; TARCITANO, 2017; MIGLIORI, 2013; OLIVEIRA, 2015; FLOR;
CARVALHO, 2012; TEIXEIRA, Josele, 2017). Esse conceito foi descrito por alguns
referenciais externos ao primeiro conjunto de fontes: Izquierdo (TABACOW, 2007,
SIMOES; NOGARO, 2016); Robert Sternberg; Larry Squire; John Ratey (TABACOW,
2007); Kandel (TABACOW, 2007; FLOR; CARVALHO, 2012); e Gazzaniga
(SIMOES; NOGARO, 2018).

Tal como ocorreu com as partes do sistema nervoso e do neurbnio, a memoria
foi subdividida e separada por tipos. A memoria de curta duracdo (ou de curto prazo)
ficaria por pouco tempo guardada, enquanto que a de longa duracdo (ou de longo
prazo) ficaria armazenada de uma forma mais perene (LIMA, Elvira, 2009; 2010;
TABACOW, 2007; PANTANO; ASSENCIO-FERREIRA, 2009b; COSENZA,
GUERRA, 2011; MAIA, 2017b; FLOR, CARVALHO, 2012; ALMEIDA, 2015;
TARCITANO, 2017; MIGLIORI, 2013; PELUCIO; DINIZ, 2014; OLIVEIRA, 2015;
SIMOES, NOGARO, 2016). Para além desses dois tipos de memoria, uma fonte
afirmou que haveria uma memoria de média duracdo (MAIA, 2017b). No entanto, essa
classificacdo em dois tipos de memoria foi considerada ultrapassada pelos avancos na
psicologia e nas neurociéncias, e 0 que antes foi entendido como memoria de curta
duracéo, seria entendido como memoria imediata ou memoria de trabalho (COSENZA;
GUERRA, 2012; FLOR; CARVALHO, 2012).
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Depois, a memoria de trabalho, memoria operacional, ou memoria ativa foi
também muito abordada (TABACOW, 2007; PANTANO; ASSENCIO-FERREIRA,
2009b; COSENZA; GUERRA, 2011; MAIA, 2017b; MIGLIORI, 2013; SIMOES:;
NOGARO, 2016; ALMEIDA, 2017; MARTONI, 2016; MUSZKAT, 2017a). Esta seria
uma memoria temporaria, resgatada da memoria de longo e curto prazo para ser usada
para processar novas informagdes, transformando-as em conhecimento. Ela foi descrita
como um tipo de memdria explicita que substituiria o conceito de memdria de curta
duracdo e que atuaria na regido pré-frontal — apesar de nao ter um centro especifico
(COSENZA; GUERRA, 2011; MIGLIORI, 2013). Ela poderia ser comparada a tela do
computador — o desktop — e seria muito usada pelas func¢Ges executivas (MAIA, 2017b).

Haveria, além destas, a memdria explicita ou declarativa — que seria lembrada
conscientemente a partir da linguagem (semantica, autobiografica e episddica)?,
responsavel pela aprendizagem — e implicita ou ndo declarativa — a qual estaria
relacionada aos sistemas sensoriais e motores e ocorreria inconscientemente
(PANTANO; ASSENCIO-FERREIRA, 2009b; COSENZA; GUERRA, 2011; FLOR,;
CARVALHO, 2012);:%# a memoéria sensorial — uma meméria formada imediatamente
depois da percepcdo sensorial, que poderia ser esquecida ou armazenada por mais
tempo (TABACOW; COSENZA; GUERRA, 2011; PELUCIO; DINIZ, 2014); a
memoria prospectiva, ou seja, a memdria de coisas que precisariamos nos lembrar de
fazer no futuro — importante para os alunos — , relacionada ao lobo pré-frontal
(COSENZA; GUERRA, 2011); e a memoria de procedimentos: “trata-se de uma
memoria sensorio-motora que se manifesta quando executamos procedimentos ou
habilidades cotidianos™ e se fixaria por meio da repeticio (COSENZA; GUERRA,
2011, p. 69; ALMEIDA, 2015).

Além dos tipos de memdria, as fontes abordaram as formas de se interferir no
armazenamento dessa. Dessa forma, a memdria poderia ser aprendida, se recebesse o
treino necessario (TABACOW, 2007). Para que uma memoria fosse fixada e
conservada por mais tempo seria necessario haver repeti¢cdo, um tipo de retomada do
que foi aprendido (PANTANO; ASSENCIO-FERREIRA, 2009b; COSENZA;

21 A meméria semantica lembraria dos qués, comos e por qués, enquanto a memoria episédica lembraria
dos quandos e ondes (COSENZA; GUERRA, 2011). Para Migliori (2013) haveria dois tipos de
lembranca: a semantica e a episodica. A semantica seria aprendida culturalmente, sem a meméria de
como teria ocorrido o aprendizado. Ja a episédica seria pessoal.

2 Usando 0s mesmos termos e com uma significacdo semelhante, Migliori (2013) falou de uma
aprendizagem implicita — a qual ocorreria de forma inconsciente, atrelada a um fator emocional, e mais
duradoura — e de uma aprendizagem explicita — uma aprendizagem que necessitaria de um esforgo, uma
atengdo consciente, mais dificil de ser retida na memoria.
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GUERRA, 2011; MAIA, 2017b; ALMEIDA, 2015). Ademais, para que ela se
consolidasse, seria necessario associar a nova memoria a outras antigas (TABACOW,
2007; PANTANO-ASSENCIO-FERREIRA, 2009b; COSENZA; GUERRA, 2011;
MAIA, 2017b; ALMEIDA, 2015; SIMOES; NOGARO, 2016). Para Maia (2017b), tal
constatacdo comprovaria a importancia da aprendizagem significativa. Outro fator que
seria importante para a consolidacdo das memorias seria 0 sono, pois seria nesse
momento que as memarias se tornariam mais estaveis (COSENZA; GUERRA, 2011).

Uma quarta forma de realizar a consolidacdo seria 0 uso de varios tipos de
estimulos como os visuais, auditivos e tateis, para enviar uma informacdo (MAIA,
2017b; ALMEIDA, 2015). A quinta seria associar o que deveria ser lembrado as
emocdes, ao afeto ou desafeto — dando preferéncia a estimulos prazerosos (MAIA,
2017b; FLOR; CARVALHO, 2012; ALMEIDA, 2015; CARDOSO; MUSZKAT,
2017b). Além da emocdo, a memoria seria influenciada por outros fatores como
consciéncia, atencdo, concentracdo, interesse etc. (PANTANO; ASSENCIO-
FERREIRA, 2009b).

Exercicios da percepcao, da atencdo e das fungdes executivas

A percepcdo — sensagdo (RELVAS, 2018), ou redes de reconhecimento
(MUSZKAT, 2017a) — comegaria com 0s sentidos e seria processada no cérebro
(LIMA, Elvira, 2010; TABACOW, 2007; MAIA, 2017b; MIGLIORI, 2013; CAMPOS,
2016; SIMOES, NOGARO, 2016). Os sentidos, que seriam mais do que cinco,? nos
permitiriam assimilar alguns tipos de estimulos emitidos pelo meio ambiente — tal qual
as ondas de luz que chegariam aos nossos olhos, produzindo a visdo — 0s quais seriam
processados no cortex cerebral (COSENZA; GUERRA, 2011). A percepcdo e a atencao
poderiam ser educadas ou treinadas para facilitar demais aprendizagens (LIMA, Elvira,
2010; SIMOES; NOGARO, 2016).

Além disso, a atencdo — ou a percepcdo (RELVAS, 2018) — seria um pré-
requisito para que a aprendizagem ocorresse (LIMA, Elvira, 2010; OLIVEIRA, 2015),
pois ela serviria para selecionar ndo somente os estimulos externos que seriam
percebidos (LIMA, Elvira, 2010; RELVAS, 2015; PANTANO; ASSENCIO-
FERREIRA, 2009b; COSENZA; GUERRA, 2011; COSTA, Celia; MAIA, 2017a;
MIGLIORI, 2013; REBELLO, 2016; CAMPQS, 2016), mas também os internos — 0s

% Na pele, por exemplo, terfamos a capacidade de captar pressdo, dor e temperatura (COSENZA;
GUERRA, 2011).
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nossos proprios pensamentos (GUERRA; COSENZA, 2011; COSTA, Celia, MAIA,
2017a). Os nomes externos as nossas fontes associados ao estudo da atencéo foram Lent
(FRANCA; DINIZ, 2014), Richard Magill e William James (VIANNA; VELASQUES,
2014). As areas cerebrais associadas a atencdo foram a Formacdo Reticular (RELVAS,
2015); diversas areas corticais e subcorticais (PANTANO; ASSENCIO-FERREIRA,
2009b); e dois circuitos localizados no cértex do lobo parietal e no cortex frontal
(COSENZA; GUERRA, 2011).

Ademais, os autores mencionaram alguns tipos de atencdo. Haveria dois tipos
principais mencionados: a automatica (ou reflexa) — da qual ndo teriamos controle — e a
controlada ou voluntaria — a qual escolheriamos (PANTANO; ASSENCIO-
FERREIRA, 2009b; COSENZA; GUERRA, 2011; VIANNA; VELASQUES, 2014,
SIMOES; NOGARO, 2016). Poderiamos, assim, mudar o foco da atencdo, as vezes
propositalmente, as vezes nao (LIMA, Elvira, 2010; COSENZA; GUERRA, 2011). Esta
capacidade seria muito importante para a autorregulacdo do aluno (GUERRA;
COSENZA, 2011). Contudo, seria impossivel prestar atengdo conscientemente em dois
estimulos ao mesmo tempo (LIMA, Elvira, 2010; PANTANO; ASSENCIO-
FERREIRA, 200b; GUERRA; COSENZA, 2011) — e essa seria sua capacidade
limitada (PANTANO; ASSENCIO-FERREIRA, 200b; VIANNA; VELASQUES,
2014).

Para se ter atencdo, seria necessario estar alerta, ou seja, estar “predisposto a
receber estimulos e informacGes pelos 6rgdos dos sentidos, que serdo levados ao
cérebro” (LIMA, Elvira, 2010, p. 24). Por isso, a atencdo dependeria de estados
emocionais (LIMA, Elvira, 2010; COSENZA; GUERRA, 2011; SIMOES; NOGARO,
2016). Ela poderia ser prejudicada por emocBes negativas (COSENZA; GUERRA,
2011), por falta de sono, ou mesmo por um alerta extremo, causando no sujeito
ansiedade (COSENZA; GUERRA, 2011; COSTA, Celia; MAIA, 2017b; SIMOES;
NOGARO, 2016).

Ainda, em 2007 encontramos pela primeira vez a nogdo de controle executivo
(TABACOW, 2007). Este seria, de acordo com o psicélogo Alan Baddeley, um
componente da memoria de trabalho, como o armazenamento visual e verbal — que
armazenariam as imagens e palavras, respectivamente, que chegariam pelos sentidos
(TABACOW, 2007). Em 2009 encontramos pela primeira vez neste conjunto de fontes
o0 termo fungdes executivas (MELLO, 2009). Aqui ele ndo apareceu como uma parte da

memoria de trabalho, mas como uma fungdo organizadora — da qual faria parte a
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memoria de trabalho (MARTONI, 2016). J& em Muszkat (2017a), encontramos a ideia
de redes estratégicas, cuja descricdo assemelhou-se a das fungdes executivas.

Segundo este conjunto de fontes, as funcgbes executivas seriam um conjunto de
habilidades necessario para a execu¢do de metas do individuo de modo intencional —
normalmente incluindo o seu planejamento e execucdo e todas as etapas necessarias
para sua realizacdo (MELLO, 2009; BRAGA, 2009; COSENZA; GUERRA, 2011,
MAIA, 2017b; COSTA, Celia; MAIA, 2017b; FLOR; CARVALHO, 2012; MIGLIORI,
2013; GUIMARAES; VELASQUES, 2014; MARTONI, 2016; SIMOES, NOGARO,
2016). Assim, elas se difeririam da memoria e da inteligéncia (FLOR; CARVALHO,
2012; OLIVEIRA, 2015). As funcbes executivas também serviriam para o
discernimento ético e moral (MIGLIORI, 2013).

Desse modo, as funcdes executivas bem desenvolvidas permitiriam que o aluno
fosse independente, tivesse capacidade de meta-analise, que superasse limites e
utilizasse habilidades para aprender (OLIVEIRA, 2015, p. 151). Elas permitiriam “que a
crianga aprenda a ser maestro de si mesma, a ter self-government” (MACEDO;
BRESSAN, 2018, p. 41). Por isso, o bom funcionamento das fungdes executivas seria
essencial a aprendizagem (COSTA, Celia; MAIA, 2017b; MIGLIORI, 2013;
MACEDO; BRESSAN, 2018). De acordo com os psicologos Alessandro Capovilla e
Natélia Dias, fungdes executivas bem desenvolvidas acarretariam em notas mais altas
(MARTONI, 2016). Assim como as outras funcdes cognitivas, as funcbes executivas
poderiam ser ensinadas, desenvolvidas ou aprendidas (MIGLIORI, 2013; OLIVEIRA,
2015; CAMPOS, 2016; MACEDO; BRESSAN, 2018; GUIMARAES; VELASQUES,
2014).

Os nomes associados aos estudos das fungdes executivas foram Luria (MELLO,
2009; SANTOS; VELASQUES, 2014); a neuropsicologa Muriel Lezak (MELLO;
GUIMARAES; VELASQUES, 2014); o psicologo Alan Badelley; Donald Norman e
Tim Shallice; Akira Miyake (MELLO, 2009); Gardner (COSENZA; GUERRA, 2011);
Gazzaniga; Damasio; Karin Brocki e Gunilla Bohlin; e John Bradshaw (GUIMARAES;
VELASQUES, 2014).

As fungdes executivas estariam associadas ao cortex pré-frontal (MELLO, 2009;
COSENZA; GUERRA, 2011; MAIA, 2017b; GUIMARAES; VELASQUES, 2014;
MARTONI, 2016; SIMOES; NOGARO, 2016), ou, de uma maneira mais generalizada,
aos lobos pré-frontais (MIGLIORI, 2013), ou aos lobos frontais (SANTOS;

VELASQUES, 2014). Assim como diversas outras funcfes cognitivas, algumas fontes
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também acharam conveniente sublinhar que as fung¢fes cognitivas funcionariam a partir
de vérios sistemas cerebrais (GUIMARAES:; VELASQUES, 2014). Além disso, de
acordo com algumas fontes, as areas cerebrais responsaveis pelas fun¢des executivas so
amadureceriam em adolescentes ou jovens adultos (MELLO, 2009; OLIVEIRA, 2015;
MIGLIORI, 2013).

Aprimoramento da inteligéncia

A inteligéncia foi primeiramente explicada, dentro de nossas fontes, em 2007
(TABACOW, 2007; RELVAS, 2015), e a sua definicdo foi apresentada como polémica
(TABACOW, 2007; DELOU, 2017; RELVAS, 2012). De forma geral, de acordo com
essas nocdes, 0 sujeito inteligente seria aquele que conseguiria se modificar para se
adequar ao seu ambiente, ou seja, aquele capaz de aprender para se adaptar ao meio em
que vive e aplicasse na vida pratica o que aprendeu (TABACOW, 2007; RELVAS,
2018; MAIA, 2017b). Seria também importante compreender que a definicdo de
inteligéncia dependeria do seu contexto sociocultural (TABACOW, 2007; RELVAS,
2015). Em outra definicdo, a inteligéncia estaria totalmente ligada a aprendizagem:
aquele que aprendesse com mais facilidade seria o mais inteligente (RELVAS, 2012).

Também foram trazidas definicdes de aprendizagens de referéncias externas,
como Arthur Jensen; Earl Hunt; Mary Lansman; Herbert Simon (TABACOW, 2007);
Claparéde (RELVAS, 2015); Piaget (WAJNSZTEJIN; ALESSI, 2009); David Wechsler;
Luria (MELLO, 2009); Sternberg, Luis Thurstone; Guilford (TABACOW, 2007,
MELLO, 2009); Francisco Mora (COSENZA; GUERRA, 2011). Os mais comentados
foram Charles Spearman (TABACOW, 2007; MELLO, 2009; COSENZA; GUERRA,
2011; DELOU, 2017), que no inicio do século XX teria descrito a existéncia de uma
inteligéncia geral, o denominado fator g (COSENZA; GUERRA, 2011); e Gardner,
com a teoria das inteligéncias multiplas (TABACOW, 2007; RELVAS, 2015, 2018;
MELLO, 2009; FOZ, 2009; COSENZA; GUERRA, 2011; DELOU, 2017; TEIXEIRA,

Sirlandia, 2016).>* Sternberg teria discordado de Gardner e assumido que haveria

* As inteligéncias maltiplas variaram, de acordo com os autores do nosso conjunto. Elas seriam as
inteligéncias: linguistica; logico-matematica; espacial; corporal-cinestésica; musical; interpessoal;
intrapessoal; naturalista e existencial (TABACOW, 2007); ou, linguistica; l6gico-matematica; espacial;
corporal-cinestésica; musical; interpessoal; intrapessoal; naturalista e pictdria (RELVAS, 2015), as quais
mais tarde teria sido introduzida a inteligéncia espiritual (MELLO, 2009). Outra forma de abordar os
tipos de inteligéncia de Gardner seria pensar em oito aspectos: verbal; l6gico-matematica; visuoespacial;
corporal-cinestésica; musical; interpessoal; intrapessoal e naturalistica (COSENZA; GUERRA, 2011).
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somente trés tipos de inteligéncia: a analitica; a criativa e a pratica (MELLO, 2009;
COSENZA; GUERRA, 2011).

Alguns problemas apareceram em volta dessa tematica, como, por exemplo, se a
inteligéncia seria herdada ou adquirida. Campos (2016) e Tabacow aderiram a esses
questionamentos, afirmando que a inteligéncia seria em parte herdada e em parte
modificada por aspectos emocionais, podendo ser melhorada. O outro seria a sua
localizacdo: encontramos, nas fontes, uma hesitacdo em admitir que haveria uma area
especifica no cérebro na qual ela estivesse localizada (COSENZA; GUERRA, 2011;
FRANCA; DINIZ, 2014).

Historicamente, a inteligéncia teria sido estudada por Francis Galton no final do
século XIX — que pretendia comprovar que a inteligéncia seria fruto da hereditariedade
e seria inata (TABACOW, 2007; COSENZA; GUERRA, 2011; DELOU, 2017) — e por
Darwin — que tentou comprovar a mesma teoria (DELOU, 2017). Em 1980, com
Raymond Cattel, ela teria sido medida pela primeira vez (MELLO, 2009; DELOU,
2017). Posteriormente, teriam surgido os testes de QI, considerados controversos em

nossos referenciais.?

Se, por um lado, os psicometristas defendiam a concepcéo da inteligéncia
inata, passando a defender sua imutabilidade a partir dos resultados obtidos
com as pesquisas sobre a constancia do QI na Escala Stanford-Binet, por
outro, surgiram os opositores dessa corrente para explicar a influéncia do
ambiente e da cultura, principalmente da cultura escolar, no resultado dos
testes (DELOU, 2017, p. 99).

Assim, alguns pesquisadores, como Gazzaniga e Heatherton, questionaram a
capacidade destes testes de medir a inteligéncia sem levar em consideracdo a cultura, a
educacdo e a classe econémica do avaliado (TABACOW, 2007). Apesar de
considerarem o0s testes de QI importantes, Cosenza e Guerra (2011) também
questionaram a credibilidade do fator g, pensando na possiblidade de que algumas
pessoas pudessem ser mais inteligentes em determinadas atividades em detrimento de
outras. Para eles, a cultura também seria importante para definir a inteligéncia; ainda
assim, consideraram o fator hereditario bastante influente na definicdo do QI de um
individuo (CONZENZA; GUERRA, 2011).

% 0 psicélogo francés Alfred Binet, a pedido do Ministro da Educagdo da Franca, teria iniciado a criagio
dos testes de inteligéncia junto a Théodosius Simon (TABACOW, 2007; MELLO, 2009; RELVAS, 2018;
COSENZA; GUERRA, 2011; DELOU, 2017). O teste teria sido adaptado para os Estados Unidos e
passado a ser chamado de teste Stanford-Binet, ganhando o titulo de QI quando o psicélogo alemdo
Willian Stern modificou-o para virar uma expressao matematica: QI= (idade mental/idade cronolégica) x
100 (TABACOW, 2007; MELLO, 2009; COSENZA; GUERRA, 2011; DELOU, 2017).
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Apesar de levarem em conta de forma mais assertiva o papel hereditario na
formacéo da inteligéncia, Cosenza e Guerra ainda consideraram que “a genética nao
implica inevitabilidade ou destino” (COSENZA; GUERRA, 2011, p. 123), pois o0s
fatores ambientais controlariam a manifestacdo ou nao dos genes. “A desnutri¢do, a
pobreza, [e] a falta de escolaridade” poderiam diminuir a inteligéncia, a0 mesmo tempo
em que “a escolarizacdo e a melhoria das condi¢gdes de vida” poderiam aumentar o QI
dos individuos (COSENZA; GUERRA, 2011, p. 123).

Igualmente, outro tipo de quociente foi usado para descrever a inteligéncia: o
quociente emocional (QE) (RELVAS, 2015; SIMOES; NOGARO, 2016). Outros testes
de inteligéncia foram citados tais quais: as escalas de Echsler, as matrizes progressivas
de Raven, a escala de maturidade mental Colimbia, o teste do desenho da figura
humana (DFH) (MELLO, 2009; COSENZA; GUERRA, 2011).

Do desenvolvimento a aprendizagem (e vice-versa)

Como ocorreu em torno da inteligéncia, quando nossas referéncias abordaram o
desenvolvimento, encontramos varios argumentos relacionando a aprendizagem de um
individuo a elementos internos (genética, hereditariedade, periodos de desenvolvimento,
fases de maturacdo — fatores por vezes descritos como a sua biologia), mas também
externos a ele (como a cultura, a aprendizagem e o ambiente que ele habitaria). Rubens
Wajnsztejn, entdo medico neuropediatra e professor de neurologia, e Ruda Alessi, a
época médico residente em neurologia, também concordaram que “para que o
desenvolvimento e crescimento ocorram adequadamente, [os individuos] sofrerdo, ao
longo do tempo, influéncias chamadas de: hereditariedade, ambiente, maturagdo e
aprendizagem” (WAJNSZTEJN; ALESSI, 2009, p. 45). Em alguns casos, a
aprendizagem do individuo foi apresentada como algo que ocorreria em paralelo a sua
biologia — numa relagdo mutua ou dialética em que ambas teriam igual importancia para
0 desenvolvimento (FLOR; CARVALHO, 2012; MACEDO; BRESSAN, 2016;
NUNES, 2017; FRANCA; DINIZ, 2014). Esse tipo de relagcdo foi descrito como
multicausal e, portanto, ndo reducionista (MACEDO; BRESSAN, 2016).

Em outros casos, ndo houve um consenso, todavia, em relacdo ao que viria em
primeiro lugar: a base bioldgica ou a aprendizagem (aqui incluindo o ambiente e a
cultura). Por vezes, apareceu a ideia de que deveria haver um fundamento somatico
pronto para acomodar a aprendizagem possivel (AMARAL, 2017; MUSZKAT, 2017a;

MUSZKAT, 2017b), por outras a aprendizagem apareceu como a arquiteta desse
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cérebro, sendo a causa do desenvolvimento (COSENZA; GUERRA, 2012; FLOR;
CARVALHO, 2012; MEDEIROS, 2017; SANTOS; VELASQUES, 2014; SIMOES;
NOGARO, 2016; RIZZUTTI; MUSZKAT, 2017b; MUSZKAT, 2017¢; VILLACHAN-
LYRA et al., 2018).%° No primeiro caso, o desenvolvimento (biolégico) possibilitaria a
aprendizagem, no segundo, a aprendizagem possibilitaria o desenvolvimento. Muitas
vezes, ambas as concepcdes estiveram paradoxalmente presentes nas mesmas
referéncias (LIMA, Elvira, 2010; TABACOW, 2007; WAIJNSZTEJN; ALESSI, 2009;
OLIVEIRA, 2015).

Quando essas fontes falaram das fases do desenvolvimento, contudo, houve a
tendéncia de se afirmar que o desenvolvimento bioldgico possibilitaria a aprendizagem.
Oliveira (2015), por exemplo, havia dito que a aprendizagem levaria ao
desenvolvimento. Todavia, quando afirmou que a ontogéneses imitaria a filogénese,
enunciou que “o programa genético define o caminho a ser percorrido pelo
desenvolvimento” (OLIVEIRA, 2015, p. 50). Dessa forma, seria necessario respeitar
cada fase ou estdgio do desenvolvimento (LIMA, Elvira, 2010; PANTANO;
ASSENCIO-FERREIRA, 2009a; COSENZA; GUERRA, 2011; WAJINSZTEJN;
ALESSI, 2009; FOZ, 2009; AMARAL, 2017; SIMOES; NOGARO, 2016), pois haveria
uma determinada configuracdo fisico-quimica cerebral ou uma ordem genética de
amadurecimento que impediria ou atrapalharia a aprendizagem fora do estagio
adequado, apesar dos estimulos ambientais (LIMA, Elvira, 2010; COSENZA;
GUERRA, 2011; AMARAL, 2017; SIMOES; NOGARO, 2016).

Algumas ressalvas sobre tais fases foram feitas: apesar de considerar-se tais
fases universais, ou seja, comum a todos os individuos, a idade em que ocorreriam
poderia variar (WAJSZTEJN; ALESSI, 2009). Ademais, a ideia de que haveria fases
universais do desenvolvimento, nesse conjunto de referéncias, faria com que a
aprendizagem dependesse de fatores internos ao organismo. Apesar disso, a0 mesmo
tempo se pdde considerar que “outros trajetos serdo tragados mais tarde pelo ambiente,
pela socializagdo e pela cultura” (OLIVEIRA, 2015, p. 50).

Entre os periodos (fases ou estagios) mais mencionados estiveram o embrionario

e fetal, a infancia, a adolescéncia e a velhice. Para alguns autores, seria possivel

% As autoras diferenciaram, todavia, crescimento de desenvolvimento. Para elas, enquanto o crescimento
teria uma grande influéncia bioldgica e seria natural, o desenvolvimento dependeria fortemente dos
estimulos do ambiente para ocorrer, mas também dos genes, da maturagdo, de um bom sono, uma boa
nutrigdo, experiéncias com o ambiente e relagdes emocionais com outros individuos (VILLACHAN-
LYRA et al., 2018).
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aprender desde o Utero, e esta aprendizagem ja promoveria desenvolvimentos (ALVES,
2017; FOZ, 2009; REBELLO, 2016). Para outros, a aprendizagem comegcaria a ocorrer
em bebés (TABACOW, 2007; PEREIRA, 2017). Muitas vezes, a concepcdo de que
haveria fases ideais para a aprendizagem foi usada como um motivo para um maior
cuidado com os anos iniciais da vida: a infancia (RELVAS, 2018; TABACOW, 2007;
OLIVEIRA, 2015; TARCITANO, 2017). A adolescéncia seria outra fase importante
para o desenvolvimento: seria nela em que haveria grande perda de sinapses (a poda
sinaptica) e em que ocorreriam diversas mielinizacbes no cérebro, configurando o seu
amadurecimento e definindo algumas de suas caracteristicas para a vida adulta
(COSENZA; GUERRA, 2011; OLIVEIRA, 2015; WAJNSZTEJN; ALESSI, 2009).
“Mas novos neuronios podem ser produzidos inclusive na vida adulta, embora seu papel
funcional e adaptativo ainda esteja sendo estudado” (RIZZUTTI; MUSZKAT, 2017b).
Ja na velhice, seria esperado que as aprendizagens (ou suas habilidades para tanto, como
alguns tipos de memoria) diminuissem (COSENZA; GUERRA, 2011; WAJNSZTEJN;
ALESSI, 2009).

O ser humano foi descrito como um animal que teria seu periodo de maturacao
atrasado (COSENZA; GUERRA, 2011; OLIVEIRA, 2015; VILLACHAN-LYRA et al.,
2018), por isso, “em sua imensa maioria, nossos comportamentos sdo aprendidos, € ndo
programados pela natureza” (GUERRA; COSENZA, 2011). Ou seja, enquanto os
outros animais nasceriam prontos para sobreviver em seus ambientes, o humano
continuaria, depois de seu nascimento, a se desenvolver. Nesse sentido, a sua maturagdo
seria atrasada e 0 seu cérebro teria uma maior plasticidade, aberta a receber e se
desenvolver a partir de elementos externos a ele, como a cultura. Para essas fontes, tal
fato seria uma boa oportunidade, pois, por ndo ser tdo condicionado por sua heranca
genética, o homem seria mais maledvel e, portanto, modificavel. Assim, como 0s
autores descreveram a inteligéncia, para eles o desenvolvimento poderia ser, em uma
grande medida, influenciado pela aprendizagem. Por isso, ele poderia ser aprimoravel,
tal qual teria sido o cérebro de Einstein (TABACOW, 2007). Dessa forma, a educagéao
poderia atuar na formacédo do cérebro.

Autores externos trazidos pelas referéncias para abordar o desenvolvimento
foram Vygotsky (TABACOW, 2007; OLIVEIRA, 2015; VILLACHAN-LYRA et al.,
2018); Luria (OLIVEIRA, 2015; VILLACHAN-LYRA et al., 2018); Paviov
(OLIVEIRA, 2015); Piaget (TABACOW, 2007; WAJINSZTEJN; ALESSI, 2009;
MARTONI, 2016; AMARAL, 2017; MUSZKAT, 2017b; VILLACHAN-LYRA et al.,



104

2018); Wallon (VILLACHAN-LYRA et al., 2018); Gazzaniga e Todd Hearthon
(TABACOW, 2007).

Educacéo de todos os cérebros por toda a vida

Também foi recorrente, no primeiro conjunto de fontes, a descricdo de como
ocorreria a aprendizagem em tipos diferentes de cérebro (deficientes, velhos,
masculinos, femininos, transtornados etc.). De uma maneira geral, espraiou-se a ideia de
que todos poderiam aprender — independentemente de patologias, diferentes
funcionamentos cerebrais, idade ou classe social. Para justificar tal nogdo, um conceito
bastante recorrente das neurociéncias foi utilizado — a neuroplasticidade — levando em
consideracdo que haveria periodos em que ela seria mais ou menos propicia a
aprendizagem. Sendo assim, as formas de subjetivacdo possibilitadas pela aprendizagem

seriam acessiveis a todos em todas as fases de sua vida.

Cérebros imperfeitos aprendem?’

Um tema recorrente neste conjunto de fontes foi o que fazer com os alunos que
ndo aprendem — tema que por vezes foi chamado de fracasso escolar, dificuldade de
aprendizagem ou transtorno de aprendizagem (RELVAS, 2015; COSENZA, GUERRA;
2011; MAIA, 2017a).?2 Um dos motivos para tal adversidade poderia ser o ambiente — a
escola, os métodos pedagdgicos, a casa do aluno, os professores, os pais, fatores
socioeconémicos etc. (RELVAS, 2015; COSENZA; GUERRA, 2011).

Todavia, “esses problemas podem estar relacionados a anomalias do sistema
nervoso” que levariam o aluno a ter um funcionamento cerebral diferente dos seus
colegas no mesmo estagio de desenvolvimento (COSENZA; GUERRA, 2011, p. 130).
Ou seja, o patoldgico seria 0 que ndo se desenvolveria da maneira esperada mesmo
estando imerso em um ambiente socialmente adequado. Alguns fatores internos do
individuo, principalmente os relacionados a organizacdo cerebral, poderiam interferir
nos processos de aprendizagem (RELVAS, 2015; COSENZA; GUERRA, 2011; MAIA
2017a).

27O termo imperfeitos, aqui, foi inspirado no titulo do capitulo A maquina imperfeita do livro de Cosenza
e Guerra (2011).

%8 Relvas (2015) diferenciou o que seria uma dificuldade de aprendizagem — cujas causas iriam além de
uma motivacdo biolégica, mas, sim, ambiental, de ensino ou emocional — de um transtorno de
aprendizagem — cujas causas seriam controversas.
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De maneira geral, de acordo com as fontes estudadas, a nao-aprendizagem
poderia ser causada por fatores internos ao individuo (hereditarios), mas também
externos, como uma mae que durante a gravidez fizesse o uso de substancias quimicas
toxicas (alcool, tabaco, cocaina etc.), um ambiente familiar estressante e hostil,
deficiéncia nutricional, infeccOes, lesbes cerebrais etc., ou a combinacdo desses fatores.
Este seria “um problema nao s6 da Educag¢do mas também da Saude” (MAIA, 2017a, p.
13). Nas fontes, tais problemas foram descritos como transtornos, sindromes, disturbios,
doencas, disfuncdes, patologias, deficiéncias. Trouxemos apenas um caso exemplar,
pois a variedade de tipos foi exorbitante.

O TDAH foi o transtorno mais comentado por esse conjunto de fontes
(RELVAS, 2015; 2017b; MELLO, 2009; COSENZA; GUERRA, 2011; MAIA, 2017b;
COSTA, Celia; MAIA, 2017a; MIGLIORI, 2013; GUIMARAES; VELASQUES, 2014;
FONSECA; VELASQUES, 2014; LAVIANO; PERESSUTTI, 2014; SOUTELINO;
VELASQUES, 2014; SIMOES; NOGARO, 2016; MUSZKAT, 2017b; 2017e). Para
alguns, ndo haveria certeza sobre as suas causas (COSENZA; GUERRA, 2011). Ele
seria uma disfuncdo executiva e atencional (COSENZA; GUERRA, 2011; MIGLIORI,
2013; RELVAS, 2015; FONSECA; VELASQUES, 2014; LAVIANO; PERESSUTTI,
2014).

Encontramos muitas polémicas relacionadas ao possivel tratamento e ao que
caberia a educacdo: se deveria ser feito a partir de medicamentos (COSENZA;
GUERRA, 2011; FONSECA; VELASQUES, 2014), ou se seria necessaria a cautela
com essa pratica (COSENZA; GUERRA, 2011; MIGLIORI, 2013); pelo uso de
videogames (GUIMARAES; VELASQUES, 2014), ou evitando que a crianca fosse
exposta a tais estimulos (MUSZKAT, 2017e); por praticas educacionais que se
aproveitassem da neuroplasticidade, mesmo do cérebro com TDAH (FONSECA;
VELASQUES, 2014; LAVIANO; PERESSUTTI, 2014); por musica (MUSZKAT,
2017c); por uma intervencdo comportamental (LAVIANO; PERESSUTTI, 2014).
Tanto as drogas quanto os demais tratamentos causariam mudancas fisiologicas nos
ceérebros a serem tratados.

Almeida (2017) criticou a medicinizagdo da escola — todavia considerou a
possibilidade de a medicina poder contribuir com a educacdo. Segundo ele, a
comunidade escolar (pais, professores etc.) tentaria transferir as suas responsabilidades
de ensinar para 0s médicos — mesmo com as criangas que ndo teriam nenhuma questao

biolégica.
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Relacionada a tais problemas de aprendizagem, a mencéo a necessidade de uma
inclusdo (escolar) foi recorrente (RELVAS, 2015; 2017b; COSENZA; GUERRA,
2011; MAIA, 2017a; MACEDO; BRESSAN, 2018). O principio que regia tal ideia era
o de que “todos os individuos tém a possibilidade de aprender, em maior ou menor
grau” (RELVAS, 2017b). Para Macedo (MACEDO; BRESSAN, 2018), a questdo da
inclusdo seria 0 motivo principal para se usar as neurociéncias na educacédo. Ele néo se
referia, contudo, a inclusdo somente de pessoas com deficiéncia, mas de todos os alunos
excluidos do sistema educacional.

Para Bressan, com o uso das neurociéncias na educacdo “nao esta se sugerindo
aqui uma conduta de normalizacdo dos alunos, mas sim, o contrario, que se considerem
suas diferengas e necessidades” (MACEDO; BRESSAN, 2018, p. 9). Assim, Bressan,
apesar de Macedo evitar usar tal vocabulario, insistiu que haveria, sim, uma
normalidade e anormalidade a ser compreendida e retificada pelas neurociéncias, pois,
comumente, tais politicas sé atingiriam as pessoas com patologias mais graves (ex:
paralisia cerebral, autismo e retardo mental) — correspondendo a somente 0,5% do total
de alunos. Ao definir a normalidade, a escola deveria dar conta também dos casos
menos graves de transtornos mentais, como transtorno de ansiedade, transtorno de
déficit de atencdo (TDAH) e depressdo — casos que somariam até 14% do total de
alunos (MACEDO; BRESSAN, 2018).

Cérebros de meninos e meninas aprendem

Em 2007, as diferencas de habilidades entre meninos e meninas foram
explicadas a partir de fatores sociais — ou seja, seria 0 contexto social, que faria com que
0s meninos, privados das tarefas ditas femininas, tivessem mais dificuldades para
realizar afazeres do sexo oposto, como fritar bolinhos.?® Na mesma esteira de igualar as
capacidades de ambos os sexos bioldgicos, Huffman teria afirmado que os cérebros de
meninos, apesar de serem maiores, seriam tdo inteligentes quanto os das meninas
(TABACOW, 2007).

Entretanto, encontramos referéncias alegando que as diferencas de aprendizagem
entre meninos e meninas se daria por fatores hereditarios (RELVAS, 2018). Levando
em consideracdo que nossos cérebros pouco teriam mudado em 50.000 anos, a origem

das diferencas entre os cérebros femininos e masculinos seria explicada pelas divisoes

# E importante ressaltar que e nao foi usada nenhuma justificativa biolégica para tanto (TABACOW,
2007).
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99,

de tarefas dos nossos “ancestrais”: “enquanto eles cagavam, elas cuidavam da prole”
(RELVAS, 2012, p. 99; 2018). Por isso, os diferentes hormdnios recebidos pelos fetos
determinariam “que, em geral, meninas sejam mais comunicativas, cuidadosas e
preocupadas com estética e detalhes e garotos gostem de competir, testar a relacdo de
causa e efeito e dispensar grandes rodas de amigos” (RELVAS, 2012, p. 99). Ademais,
tomando como referéncia o livro Brain sex, de Anne Moir e David Jessel, publicado
pela primeira vez em 1989, considerou-se que as mulheres teriam uma habilidade maior
com a fala, enquanto os meninos teriam uma maior habilidade visuoespacial. Isso
ocorreria porque o0s cérebros e 0s hormonios de meninos e meninas seriam diferentes
(RELVAS, 2018).

Ao mesmo tempo, e paradoxalmente, Relvas (2018) defendeu que o aprendizado
cultural seria muito poderoso, o que faria com que os genes nao fossem os principais
responsaveis pelo comportamento masculino ou feminino — o que seria acentuado por
conta da plasticidade cerebral. Nao obstante, Relvas (2012; 2018) afirmou que né&o
estaria produzindo discursos excludentes, pois apenas gostaria de garantir a melhor
aprendizagem ao seguir as tendéncias bioldgicas do ensino de cada sexo, entendendo
que “a capacidade de aprender independe dos sexos” (RELVAS, 2012, p. 110).

Lisboa (2016) identificou que na sua literatura da neuroeducagdo haveria
mencdes a este assunto, as quais denominou como formuladoras de um cérebro
sexuado. Tal tese teria afirmado que os cérebros de homens, mais racionais e melhores
na matematica, e mulheres, mais sensiveis e intuitivas, seriam diferentes entre si. Mais
uma vez os educadores e os neuroeducadores foram apontados por Lisboa (2016) como
os responsaveis por difundir tais ideias na educacdo. Contudo, neurocientistas, mesmo
que raramente, também apontariam as diferencas entres cérebros de homens e de
mulheres, e estes levariam mais em consideracdo os fatores sociais do que os fatores
biol6gicos nessas construcdes. Ao cabo, Lisboa (2016) trouxe autores para rebater essas
ideias com o conceito de neuroplasticidade.

Cérebros plasticos aprendem

Nas fontes encontramos tanto os termos plasticidade cerebral e neuroplasticidade
usados como sinénimos. Ela foi descrita como a capacidade de mudangas no sistema
nervoso, como, por exemplo alteracdes ou a reorganizacdo de mapas corticais —
normalmente por influéncias de seu ambiente (LIMA, Elvira, 2010; RELVAS, 2015;
2018; WAINSZTEJIN; ALESSI, 2009; MISORELLI; PRANDO, 2009; COSENZA,;
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GUERRA, 2011; FLOR; CARVALHO, 2012; AMARAL, 2017; PEREIRA, 2017;
TEIXEIRA, Josele, 2017; TARCITANO, 2017; FONSECA; VELASQUES, 2014,
SIMOES; NOGARO, 2016; MUSZKAT, 2017a). “A neuroplasticidade ¢ uma
propriedade inerente ao sistema nervoso com a capacidade de modificar o seu
funcionamento e de se reorganizar através de alteragdes ambientais ou de lesdao”
(WAJINSZTEJN; ALESSI, 2009, p. 53).

A ideia de que a neuroplasticidade estaria estritamente ligada a aprendizagem foi
um tema recorrente (LIMA, Elvira, 2010; RELVAS, 2015; 2018; MAIA; THOMPSON,
2017; COSENZA; GUERRA, 2011; FLOR; CARVALHO, 2012; MIGLIORI, 2013;
GUIMARAES; VELASQUES, 2014; OLIVEIRA, 2015; MACEDO; BRESSAN, 2018;
REBELLO, 2016; CAMPOS, 2016; MUSZKAT, 2017a). Ela apareceu pela primeira
vez em Elvira Lima (2010, p. 8): “Isso [o fato de o cérebro ter uma plasticidade muito
grande] significa que o ser humano tem uma grande capacidade de aprender”.

Segundo nossas fontes, a prdpria existéncia da plasticidade permanente no
cérebro sugeriria que este teria sido concebido — evolutivamente — para a adaptacao e a
aprendizagem (RELVAS, 2015), pois a plasticidade cerebral permitiria a aprendizagem
(RELVAS, 2018; COSENZA; GUERRA, 2011; FLOR; CARVALHO, 2012;
MIGLIORI, 2013; GUIMARAES:; VELASQUES, 2014; OLIVEIRA, 2015; CAMPOS,
2016; MUSZKAT, 2017a). Portanto, “a grande plasticidade no fazer e no desfazer as
associacOes existentes entre as células nervosas € a base da aprendizagem e permanece,
felizmente, ao longo de toda a vida” (COSENZA E GUERRA, 2011, p. 36, nossos
grifos).

Assim, a plasticidade cerebral seria um pré-requisito para a aprendizagem e faria
com que ela ocorresse em todo cérebro plastico. Ao mesmo tempo, uma aprendizagem
promoveria modificacBes sinapticas — ou seja, aprender causaria uma neuroplasticidade
(RELVAS, 2018; REBELLO, 2016). “Os neuronios desenvolvem brotamentos axonais,
promovendo um aumento na habilidade funcional e um aumento aparente na forga por
meio do aprendizado” (RELVAS, 2018, p. 38).

Muitas vezes, a plasticidade cerebral e a aprendizagem foram descritas como se
fossem o mesmo fendbmeno (RELVAS, 2015; 2012; FLOR; CARVALHO, 2012;
MACEDO; BRESSAN, 2018). Tal como: “o ato de aprender ¢ um ato de plasticidade
cerebral, modulado por fatores intrinsecos (genéticos) e extrinsecos (experiéncias)”
(RELVAS, 2015, p. 58); “A aprendizagem ¢ uma plasticidade” (RELVAS, 2012, p.



109

120); ¢ “Dai podermos arriscar a defini¢do de aprendizagem como um mecanismo de
plasticidade neural” (FLOR; CARVALHO, 2012, p. 165).

De forma recorrente, encontramos uma mencéo de um passado distante, sem um
periodo histérico demarcado, em que o0 cérebro seria visto como imutavel, sem
capacidade de neurogénese, e as caracteristicas dos sujeitos seriam consideradas inatas
(RELVAS, 2018; COSENZA; GUERRA, 2011; FLOR; CARVALHO, 2012;
AMARAL, 2017; AMARAL, 2017). Essas descri¢des que trazemos apareceram ligadas
a explicacdes sobre a plasticidade cerebral — ou seja, foram postas como seus
antébnimos. Assim, a plasticidade cerebral foi descrita como uma possibilidade de incluir
alunos que antes seriam excluidos dos sistemas de ensino (AMARAL, 2017). Para
Almeida (2017, p. 46), a descoberta da plasticidade seria 0 motivo pelo qual a educagéo
e a neurociéncia teriam se unido: “foi a partir dai que a escola também comecou a olhar

para a Medicina se perguntando: O que eles estdo dizendo?”.

Cérebros aprendem nas janelas de oportunidade

N&o poderiamos deixar de mencionar, entretanto, que os autores ndo afirmam
que a plasticidade cerebral, por mais que ela possa durar a vida inteira, permitiria que
tudo fosse possivel na educagdo. “Uma das constatacdes mais interessantes relativa a
aprendizagem € a da existéncia de limites tanto na capacidade de aprender como na
velocidade e na duracdo do armazenamento de informacgdes” (FLOR; CARVALHO,
2012, p. 217). Seguindo essa linha de pensamento, Bressan (MACEDO; BRESSAN,
2018) afirmou que a ideia de que ndo usariamos toda a capacidade do nosso cérebro e
que o cérebro poderia fazer tudo se fosse corretamente desenvolvido, muito propagada
por livros de autoajuda, seria falsa. Sim, nosso cérebro seria plastico; contudo haveria
uma espécie de limitacdo no tempo gasto para realizar as aprendizagens (MACEDO;
BRESSAN, 2018).

No geral, haveria um consenso de que no inicio da vida a plasticidade cerebral
seria maior do que no restante da vida (LIMA, Elvira, 2010; WAIJNSZTEJN; ALESSI,
2009; RELVAS, 2018; COSENZA; GUERRA, 2011; ALMEIDA, 2015; TARCITANO,
2017; MIGLIORI, 2013; MACEDO; BRESSAN, 2018; SIMOES; NOGARO, 2016;
VILLACHAN-LYRA et al., 2018). “Os primeiros anos de vida sdo fundamentais para o
seu desenvolvimento. Cada experiéncia nova, cada contato realizado na época propria
possibilitaria as conexdes sinapticas e criaria condi¢des favoraveis para o surgimento de
determinadas competéncias e habilidades” (TARCIANO, 2017, p. 231). Todavia, de
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acordo com Oliveira (2015, p. 64), “o senso comum de se propor o inicio da educagio
formal o mais cedo possivel ndo encontra bases neurocientificas”.

A primeira vez que encontramos o termo janelas de oportunidade foi em 2007
(RELVAS, 2015), mas ele foi usado por outros autores posteriormente (FOZ, 2009;
MAIA; THOMPSON, 2017; BRESSAN; MACEDO, 2018). O conceito foi atrelado a
informacgdes provenientes de novas pesquisas em neurociéncias que teriam demonstrado
uma maior capacidade de o cérebro adulto se modificar — ele ndo seria imutavel, como
antes se teria pensado (RELVAS, 2015). Em 2009, encontramos pela primeira vez o uso
do termo periodos criticos, depois usado em outras referéncias (WAJNSZTEJN;
ALESSI, 2009; MELLO, 2009; COSENZA; GUERRA, 2011; FLOR; CARVALHO,
2012; MAIA; THOMPSON, 2017; NUNES; 2017; MIGLIORI, 2017; VIANNA,
VELASQUES, 2014). Mas também, em 2009, encontramos ainda 0s conceitos portas
de oportunidade (FOZ, 2009), periodos receptivos (COSENZA; GUERRA, 2011) e
periodos sensiveis (VIANNA; VELASQUES, 2014).

Tais periodos sustentariam a aprendizagem (MAIA; THOMPSON, 2017).
Passado o periodo formativo ideal, a aprendizagem demoraria mais tempo para ser
alcancada e demandaria maior dedicacdo — como a aprendizagem de uma segunda
lingua, por exemplo (COSENZA; GUERRA, 2011). Esses periodos estariam presentes
em fases da infancia e da adolescéncia e fariam parte dos processos de maturagéo do
individuo (WAJNSZTEJN; ALESSI, 2009; MELLO, 2009; NUNES, 2017; VIANNA,;
VELASQUES, 2014). Tais periodos corresponderiam as fases ideais para que
ocorressem determinadas aprendizagens (BRESSAN; MACEDO, 2018), pois seriam
periodos de maior plasticidade cerebral (MIGLIORI, 2013). Apesar de colocarem um
limite na educacdo e de serem mais fortes nos primeiros anos de vida, os periodos
sensiveis, para determinados tipos de aprendizagem, durariam até a vida adulta ou por
toda a vida (VIANNA; VELASQUES, 2014, SIMOES, NOGARO:; 2016).

Assim, a energia que o cérebro precisard mobilizar para se ajustar, adaptar e
aprender sera muito maior, tornando este processo cada vez mais custoso a
medida que o individuo vai envelhecendo, porém sempre é possivel aprender
(SIMOES; NOGARO, 20186, p. 40).

Justamente por isso, de acordo com Oliveira (2015, p. 62), deveriamos nomea-
los periodos sensiveis, dando preferéncia a essa expressdo em detrimento do uso das
palavras periodos criticos, que dariam a entender que “uma vez perdida a chance de

atuar nos periodos criticos, ndo haveria como recuperar”. Ou seja, de acordo com essa
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concepcao, apesar de haver um grau de delimitacdo imposto pelos periodos sensiveis,
eles ndo determinariam o fim de uma possibilidade de aprendizagem.

Myrtle Byram McGraw teria sido a primeira autora que teria sugerido a
existéncia dos periodos criticos da aprendizagem, em torno dos anos 1930, e “acreditava
que sO se poderia ensinar um tema se a funcdo que lhe da suporte tivesse atingido o
nivel maturacional necessario” (OLIVEIRA, 2015, p. 65). A ideia dos periodos criticos
do desenvolvimento, que poderiam limitar uma aprendizagem a certa idade, teria se
reforcado com as pesquisas do etologo austriaco Konrad Lorenz, em 1970 — ganhador
do prémio Nobel de fisiologia ou medicina em 1973. Ele fez experiéncias com gansos e
concluiu que estes teriam um determinado periodo, depois de nascerem, para serem
introduzidos a um objeto, um animal ou um humano, o qual seguiriam para onde quer
que fosse — processo determinado imprinting ou cunhagem. Depois dessa experiéncia,
alguns autores teriam chegado a conclusdo de que haveria um momento normal do

desenvolvimento para que certas aprendizagens ocorressem (OLIVEIRA, 2015).

Todos os cerebros plasticos aprendem por toda a vida

Foi recorrente encontrarmos a afirmativa de que todos os cérebros aprendem,
sobretudo quando o tema foi a plasticidade cerebral (RELVAS; 2015, 2018;
ALMEIDA, 2017; SIMOES; NOGARO, 2016). Mesmo com a existéncia de certas
dificuldades, considerou-se que “todos aprendem, embora de formas diversas”
(SIMOES; NOGARO, 2016, p. 90).

A neuroplasticidade — as vezes incluindo a neurogénese e 0 processo de
mielinizacdo —, permitiria a aprendizagem e aprimoramento cerebral em cérebros
“imperfeitos” — doentes ou deficientes — (RELVAS, 2015; 2018; SIMOES; NOGARO,
2016), de qualquer classe social ou ascendéncia racial (SIMOES; NOGARO, 2016), e
de qualquer idade (FLOR; CARVALHO, 2012; OLIVEIRA, 2015).

Isso se daria, pois a plasticidade cerebral duraria por toda a vida (COSENZA;
GUERRA, 2011; WAINSZTEJN; ALESSI, 2009; TARCITANO, 2017; MIGLIORI,
2013; REBELLO, 2016). Em consequéncia, a aprendizagem ocorreria sempre e por toda
a vida (RELVAS, 2012; TARCITANO, 2017; ALMEIDA, 2017; NUNES, 2017;
MIGLIORI, 2013). Tarcitano, afirmou que a plasticidade deveria ser levada em
consideragdo pelos agentes da educacao, “porque ¢ possivel aprender ao longo da vida.
De fato, a plasticidade cerebral constitui um forte argumento neurocientifico sobre a

aprendizagem durante ‘toda a existéncia humana’” (2017, p. 236).
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Lisboa (2016, p. 191), em sua pesquisa, notou que “o conceito de
neuroplasticidade é central [...] e € amplamente utilizado por todos os autores aqui
analisados, sejam neurocientistas, educadores ou neuroeducadores”. Em sua andlise, o

I”

cérebro foi descrito como “mutavel” e “maximizavel” por fontes que abordavam a
neuroeducacdo. Lisboa também afirmou que o conceito de neuroplasticidade é
comumente associado a ideia de que sempre € possivel aprender “esteja a pessoa na
infancia, na vida adulta ou na velhice, tenha a pessoa transtornos mentais ou de
aprendizagem ou nao” (LISBOA, 2016, p. 195). Ela seria representativa da pretensa

“ilimitada imutabilidade do ser humano” (LISBOA, 2016, p. 195).
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4. SABERES NEUROCIENTIFICOS NA PESQUISA EDUCACIONAL

O nosso segundo conjunto de fontes, formado por periddicos educacionais,
divulgou préticas discursivas em outro meio de circulagdo. Ferreira e Wannmacher
(2018) defenderam, além da importancia dos livros, a relevancia dos periodicos na
publicacdo académica, ja que esses, por serem divididos em artigos relativamente
curtos, apresentam um tempo de editoragdo menor e sua circulacdo e reproducdo €
menos regulada, o que justificaria uma possivel preferéncia por esse veiculo. Menandro

(et. al, 2011), também concordou com tal avaliacéo.

Dentre os produtos possiveis resultantes do processo de pesquisa, 0 artigo
veiculado em periddicos, forma consagrada utilizada nos meios cientificos
para tornar publicos resultados de pesquisas, ganha destaque. O que torna os
artigos publicados em periddicos a modalidade por exceléncia de veiculagéo
da producdo é o atendimento das exigéncias de afericdo de qualidade e de
rapidez e eficiéncia na divulgagdo, garantida pelo sistema de arbitragem (em
geral, por avaliacio pelos pares), pela verificacdo relativamente simples —
ainda que de eficicia questionavel — do impacto do material publicado por
meio de citagdes e pela periodicidade (alguns com edi¢cBes semanais).
(MENANDRO et. al, 2011, p. 368).

Por tais razfes, para criar 0 nosso segundo conjunto de fontes, escolhemos 55
periddicos que trataram de forma genérica a tematica educacional categorizados pelo
sistema Qualis como Al, A2 e B1, de 1995 até 2018 — os mais bem qualificados pelo
sistema. Estes sdo: Acta Scientiarum Education; Atos de pesquisa; Cadernos CEDES;
Cadernos de Educacdo; Cadernos de pesquisa FCC; Cadernos de pesquisa (UFMA);
Cadernos de pesquisa; Comunicacdes; Curriculo sem fronteiras; Eccos; E-curriculum;
Educacdo & Realidade; Educacdo & Sociedade; Educacdo e cultura contemporanea;
Educacdo e Pesquisa; Educacdo em Foco (UEMG); Educacdo em fogo (UFJF);
Educacdo em perspectiva; Educacdo em revista; Educacdo (PUCRS); Educacdo
Tematica digital; Educacdo UFSM; Educacdo Unisinos; Educacdo, Ciéncia e Cultura;
Educacdo: teoria e pratica; Educar em Revista; Educativa; Em Aberto; Espaco
pedagogico; Horizontes; Imagens da Educacédo; Inter-Acdo; Linguagens, Educacdo e
Sociedade; Linhas criticas; Perspectiva; Praxis Educacional; Praxis Educativa; Pro-
posicdes; Quaestio; Reflexdo e Acdo; Retratos da Escola; Revista brasileira de
educacdo; Revista brasileira de estudos pedagogicos; Revista Cocar; Revista FAEEBA;
Revista de educacdo publica; Revista de Educacdo (PUCCAMP); Revista Didlogo
Educacional; Revista Educacdo em questdo; Revista eletronica de educacdo; Revista

Ibero-americana de estudos em educacdo; Revista tempos e espacos em Educacéo;
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Roteiro; Série-Estudos; Teias; Psicologia da Educagdo (PUC). Também adicionamos o
periodico Ciéncia & Educacdo, que ndo esteve na selecdo dos periodicos educacionais
genéricos da Qualis. Contudo, ele foi adicionado na selecdo por tratar especificamente
de nossa tematica. Ou seja, ao todo, consultamos 56 periédicos.

Descrevemos disputas fundantes dos usos das neurociéncias no campo
educacional, observando o seu funcionamento. Para tanto, demos um passo para tras,
definindo um recorte temporal e um olhar inspirados na arqueologia foucaultiana.
Nosso arco temporal, que contempla o periodo entre 1995 e 1998, tem como marco
inicial a década de 1990, considerada pela literatura a década da explosdo das
neurociéncias devido ao surgimento de novas tecnologias de neuroimageamento que
permitiriam a descrigdo da mente pelas visualizagdes cerebrais. Para escolher tal recorte
temporal, recuamos 5 anos dos anos 2000, quando apareceram os primeiros livros sobre
neurociéncia em tematicas educacionais, apresentados em nosso primeiro conjunto de
fontes.

A justificativa para a selecdo dos periodicos a partir dos padrdes do sistema
Qualis é dada pela sua possivel maior circulacdo (em relacdo aos periddicos com uma
menor classificacdo) e pela relacdo, feita pelo proprio sistema de classificacdo, com uma
dita cientificidade. De acordo com o Qualis (2019), os periédicos deveriam: 1) publicar
majoritariamente para a comunidade académico-cientifica; 2) apresentar as normas e 0s
termos avaliativos para os artigos a serem enviados; 3) publicar de acordo com a
regularidade prevista em seus periddicos. Assim, “os periddicos que ndo satisfizerem
aquelas condi¢des foram classificados como N&o Periddico Cientifico (NP), ou seja, ndo
foram considerados publica¢des cientificas da Area de Educagdo”.

Dessa forma, além de termos abarcado o ambito de divulgacdo cientifica para
educadores, cobrimos, com o segundo conjunto de fontes, 0 ambito investigativo dos
saberes neurocientificos na educacao.

A partir da busca pelos termos “neur”,*® — excluindo artigos que mencionassem,
por exemplo, a expressdo “neurdtico” sem relaciond-la com o funcionamento cerebral
ou entdo quando o artigo usava o prefixo “neur” tdo somente para dizer o nome de uma
doenca neuroldgica sem fazer a conexdo entre as praticas educacionais e os saberes
neurocientificos — selecionamos 67 artigos que datam desde 1996 até 2018. O quadro

com as informagdes segue abaixo. De inicio, incluimos também os artigos que tinham a

%0 Esperando encontrar sufixos ou prefixos ‘neuro’ ou ‘neural’.
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sequéncia de letras ‘cereb’, em busca das palavras cérebro ou cerebral. Decidimos,
contudo, elencar somente 0s artigos que citavam o cérebro e as neurociéncias (nos
titulos, resumos e palavras-chave), pois, apesar de reconhecermos a importancia do
cérebro para esses saberes, 0 nosso maior interesse era descrever as relacdes entre

educacdo e as denominadas neurociéncias no Brasil nos Gltimos anos.

Figura 3: Publicacéo dos artigos do segundo conjunto de fontes ano a ano

8

7

6

5

4

H neur

3

2

1

0 T T 1 1T 1 T T
D O M~ 0 OO O 4 N M T DO ©O M~ 0 0O O 1 AN M < IO © I~ o
D O OO OO O O O O O O O O O O I o «d A A A A o
D OO OO O) OO O O O O O O O O O O O O o o o o o o o
o AN AN AN AN NN AN AN AN AN NN AN NN N NN

Fonte: figura produzida para esta pesquisa.

Pelo grafico, podemos ver que ocorreram muitas oscila¢es na incidéncia de
artigos que falavam sobre o assunto “neuro”. Ainda assim, podemos observar que desde
2004, com excecdo de 2013, em todos os anos havia pelo menos um artigo sobre o
tema. Os anos que mais produziram artigos sobre temas “neuro” foram 2017 e 2014 —
em ambos o0s anos, foram publicado 7 artigos.

Quando olhamos para as cidades onde foram publicados os artigos, obtivemos
um resultado bem distinto do primeiro conjunto de fontes. Aqui, a cidade com mais
publicacBes foi Porto Alegre (7), seguida por Sdo Paulo (5), Rio de Janeiro (5),
Araraquara (5), Curitiba (5) e Brasilia (5). Depois, tivemos Campinas (4), Piracicaba
(4), Salvador (4), Maringd (2), Natal (2), Rio Claro (2), Bauru (2), Joacaba (2),
Blumenau (2) e Goiania (2). As demais cidades, com uma publicacdo apenas, foram
Passo Fundo, Sao Leopoldo, Santa Cruz do Sul, Pelotas, Campo Grande, Séo Cristovéo,
Vitoria da Conquista, S&o Luiz e Belém. Ao agruparmos o nimero de artigos pelas suas

respectivas regides, obtivemos o seguinte resultado:
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Figura 4: Publicacdo dos artigos do segundo conjunto de fontes por regido
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Fonte: figura produzida para essa pesquisa.

No segundo conjunto de fontes, portanto, encontramos uma diversidade maior
de regides em que ocorreu a publicacdo de artigos e periddicos relacionados a
neurociéncias e educacdo, além de uma maior distribuicdo entre tais regifes. Apesar
disso, Sudeste e Sul continuam predominantes em relacéo as demais.

A nossa primeira aproximacdo desse conjunto de fontes foi por meio de 4
topicos. Observamos: 1) a tematica, o campo ou o problema por ele abordado; 2) os
conceitos e os tedricos dos saberes neuro mobilizados nos artigos; 3) suas perspectivas
empiricas e inclinacbes metodoldgica; 4) suas conclusdes, resultados e/ou
aconselhamentos. Tabelamos todos os artigos e montamos um quadro mostrando como
tais topicos foram abordados, criando, dessa forma um primeiro panorama de como 0s
periddicos educacionais relacionaram-se ao tema neuro.

Posteriormente, na realizacdo dessa organizacdo, percebemos que havia algumas
movimentacOes especificas desses artigos que configuram certas formas discursivas.
Quando nos debrucamos sobre os artigos tabelados, algumas dessas formas
assemelharam-se bastante a informacdes e sugestBes de praticas dos livros e da
coletanea de divulgacdo. Contudo, no &mbito da pesquisa educacional, do qual faz parte
0 nosso segundo conjunto de fontes, encontramos uma maior variedade de perspectivas
acerca da aproximacdo entre educacdo e saberes neurocientificos, abordando-a de
formas muitas vezes inusitadas em relacéo ao primeiro conjunto de fontes.

A fim de descrevermos 0s movimentos e temaéticas de tais formas discursivas,
elas foram divididas em 5 categorias distintas: 1) Perspectivas historicas; 2)

Perspectivas médico-psicoldgicas; 3) Perspectivas sociofilosoficas; 4) Perspectivas
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criticas; 5) Outros. Para pensar nessas categorias analiticas, nds observamos as
semelhangas dessas categorias em relacéo aos quatro topicos mencionados.

A primeira perspectiva refere-se aos artigos que fizeram uma retomada historica
relacionada a aspectos neuro (das neurociéncias ou neurologicos) — tal qual ocorreu em
grande parte dos livros de divulgacdo neurocientifica para professores e educadores.

Na segunda, se enquadraram os artigos que se aprofundaram nos conceitos
neurocientificos, tentando relaciona-los a préaticas educacionais. Todos os livros e
coletaneas de divulgacao cientifica para a educacdo se enquadrariam nessa categoria,
com excecdo ao livro de Lisboa (2016) — que se enquadraria melhor em uma perspectiva
historico-filoséfica do que nomeou de neuroeducacdo — e de um texto da coletanea.

Na terceira, estdo os artigos que normalmente relacionaram aspectos dos saberes
das neurociéncias (como o cérebro, suas areas, a plasticidade cerebral) a uma
perspectiva estética ou complexa da educacdo. Seu estilo de escrita foi do tipo
“vagueante”, quase literaria, tipicas dos ensaios tedricos. No primeiro conjunto de
fontes, encontramos apenas um capitulo em uma coletdnea que se enquadrou nessa
perspectiva: Devir cérebro: um universo extremamente desafiador, do psicomotricista e
entdo vice-presidente da Sociedade Brasileira de Pediatria, Luiz Gustavo Vasconcellos.

Na quarta, inseriram-se 0s artigos que fariam criticas ao uso dos saberes neuro
na educacdo de modo a ndo o incentivar — cada qual com seus motivos. Aqui, entraram
0s artigos que trouxeram as neurociéncias para critica-las. Na ultima categoria,
incluimos os artigos que ndo se enquadravam em nenhuma das demais — um artigo
sobre o ensino de neurociéncias ou de neuroanatomia, um trabalho sobre a dita
nanoparticula da fé e um artigo de teor quantitativo sobre publicacfes cientificas que
tratavam de transtornos de aprendizagem.

Quando olhamos para os graficos dos nimeros absolutos em cada categoria,
percebemos como as perspectivas médico-psicoldgicas foram bastante preponderantes
em relacdo as demais. Em seguida, ficaram as perspectivas sociofiloséficas, as criticas,

a categoria outros e as perspectivas historicas.
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Figura 5: Publicac6es dos artigos do segundo conjunto de fontes separadas pelas

categorias analiticas
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Fonte: figura produzida para essa pesquisa.

Todavia, quando equiparamos a quantidade de artigos de cada categoria ano a
ano, percebemos outras varia¢fes (proximo quadro). A primeira, é que publicacdes que
se enquadraram na categoria perspectivas médico-psicoldgicas sofreram um aumento
significativo, praticamente exponencial, ao longo do tempo. A segunda, € que, nos
primeiros anos do nosso recorte temporal, a quantidade de artigos publicados nas
categorias perspectivas médico-psicoldgicas e perspectivas sociofilosoficas estavam
equilibradas. Se observarmos o periodo que compreende os anos de 1995 a 2000, quatro
artigos foram publicados em cada uma. Contudo, enquanto a primeira cresceu
consideravelmente, a segunda manteve-se mais estavel. A categoria perspectivas
criticas manteve-se timida nesse conjunto de fontes, mas, de alguma forma, também

constante.
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Figura 6: Publicac6es dos artigos do segundo conjunto de fontes separadas pelas

categorias analiticas ano a ano
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Fonte: figura produzida para essa pesquisa.

Apesar de a categoria perspectivas histdricas ter uma quantidade pequena de
artigos publicados nesse periodo, resolvemos manté-la por dois motivos: por ter
aparecido de forma relevante no primeiro conjunto de fontes e por conversar com
nossos eixos tedrico-metodoldgicos. As outras perspectivas, que nao chegaram a se
configurar como uma formacdo discursiva com certas regularidades, surgiram apenas

nos ultimos 3 anos do nosso recorte temporal.

Perspectivas historicas

Analisando o primeiro conjunto a partir das categorias que sugerimos, apenas
um de seus livros poderia ser integralmente adicionado a categoria perspectivas
historicas: o de Lisboa (2016). Da mesma forma, o baixo nimero de artigos (trés) que
se enquadraram nessa categoria € um indicativo de que as pesquisas educacionais ndo
tenham explorado tanto a historia das neurociéncias ou das neurociéncias relacionadas a
educacéo, especificamente, em comparacgéo a outras formas de trata-las.

Apesar disso, encontramos nos artigos 0 mesmo movimento do primeiro
conjunto de fontes: ha partes de suas unidades textuais que contam sobre aspectos
historicos das neurociéncias ou do encontro dessa com a educagdo. Todavia,
selecionamos para a analise dessa perspectiva somente 0s artigos em que a narragao da

historia relacionada as neurociéncias se deu de forma central no texto.
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O primeiro artigo desta categoria a ser publicado foi Aspectos historicos da
neuropsicologia: subsidios para a formacéo de educadores (2005). Sua autora, Marta
Pinheiro, é Doutora em ciéncias (USP) e professora do Departamento de Teoria e
Fundamentos da Educacdo da Universidade Federal do Parana. O segundo foi A
sexualidade na etiologia das neuroses e a invencdo da psicanalise (2006), de Marcio
Aparecido Mariguela, doutor em Educacéo pela Universidade Estadual de Campinas. O
terceiro foi Das adaptagdes as flexibilizagBes curriculares: uma anélise de documentos
legais e revistas pedagdgicas (2017), de, Renata Porcher Scherer, entdo doutoranda em
Educacdo pela Universidade do Vale do Rio dos Sinos e Patricia Gréff, Docente da

Universidade Federal da Fronteira Sul.

Neurociéncias e processos de veridiccdo na pesquisa educacional

Pinheiro (2005) nao revelou as suas inspiracdes metodoldgicas. Todavia,
conseguimos perceber que o seu modo de descrever o passado tinha semelhanga com
outras formas jA mencionadas. Assim como a maioria dos livros e coletaneas, do
primeiro conjunto de fontes, Pinheiro (2005) se prop6s a escrever 0s primordios e as
origens da neuropsicologia. Sua intencéo seria fornecer aos educadores informacgoes que
o0s ajudassem a superar as dificuldades de aprendizagem de seus alunos. Todavia, sua
histria ndo comecou na Grécia nem no Egito Antigos, mas na virada pré-historica, em
gue o0 homo sapiens sapiens teria acabado de se configurar como um homem (como nés
seriamos). Dessa vez, o objetivo ndo foi mostrar o inicio da ciéncia do cérebro, mas o
inicio da consciéncia humana no cérebro (PINHEIRO, 2005).

Aqui, tal qual na primeira categoria, a historia foi recontada tendo as
problematicas do presente como norte: a relacdo entre mente e cérebro, o lécus da
aprendizagem; os percursos dos saberes e suas aproximacdes de uma referida
cientificidade; olhando para os “erros” e os “acertos” de cientistas, médicos e fildsofos
(PINHEIRO, 2005). Isso fica muito claro no trecho a seguir: “Galeno deduziu
(corretamente) que o cerebrum estava relacionado com as sensagdes, sendo também um
repositorio da memoria, enquanto o cerebellum estava relacionado com o controle dos
musculos” (PINHEIRO, 2015, p. 180).

Tal como ocorreu no primeiro conjunto, Damasio, neurocientista
contemporaneo, foi convocado para retrucar as teorias de Descartes. O neurocientista

foi trazido para questionar o famoso enunciado de Descartes, penso logo existo. As
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ideias do pensador moderno francés foram revidadas com pesquisas atuais, que

comprovariam que 0s seres ja seriam seres antes de pensarem:

Isso porque o conhecimento atual sobre o desenvolvimento filogenético
(entre espécies biologicas), e ontogenético (em uma espécie bioldgica; no
caso, Homo sapiens) permite-nos compreender que muito antes do
aparecimento da humanidade, os seres ja eram seres (PINHEIRO, 2005, p.
183).

Ademais, foram dados exemplos de ‘“genialidades”, como a do fisiologista
Marie-Jean-Pierre Flourens. Ele foi tratado como um homem a frente do seu tempo,
pois “‘suas idéias anteciparam a nog¢do de equipotencialidade (plasticidade neuronal),
isto €, a capacidade de outras partes do cérebro assumirem fungdes do tecido neural
lesado” (PINHEIRO, 2005, p. 185). Igualmente, 0 neurologista alemédo Carl Wernicke
teria, segundo a autora, conseguido prever alguns fendmenos hoje considerados
verdadeiros (PINHEIRO, 2005).

Assim, Pinheiro (2005) e as demais referéncias que seguiram tais modos de
evocar os antepassados das neurociéncias, assemelharam-se muito com a tipica forma
de se fazer a historia das ciéncias mencionada por Rose e Abi-Rached (2013b). Os fatos
que escolhiam contar do passado estiveram sempre interessados em defender uma visédo
do presente. Por isso, consideramos que essas historias fizeram parte de um jogo
veridictivo para mostrar que mente, cérebro e consciéncia seriam um sé complexo ou
estariam intimamente relacionados; que a melhor forma de se produzir saberes seria a
cientifica; e que as ciéncias da mente ndo seriam reducionistas, pois, apesar de a mente
estar inscrita no cérebro e obedecer, portanto, a ordens da sua natureza bioldgica, 0
cérebro pléstico e sistémico teria sua configuracdo grandemente influenciada também
(ou mais ainda) pelo seu ambiente social e cultural.

Mariguela (2006), como Pinheiro (2005), ndo revelou quais seriam suas
intencdes metodoldgicas. Todavia, mostrou como teria organizado o seu
pensamento/seu artigo: “minha estratégia nesse artigo ¢ retornar a hipdtese da
sexualidade infantil para sustentar a invencdo da psicanalise como arte da escuta desse
algo improprio que deve ser mantido secreto” (MARIGUELA, 2006, p. 173). Ele
pretendeu mostrar um determinado momento em que Freud teria se separado do
discurso neurologico. Nesse artigo, o autor parece ter aderido as ideias do psicanalista.

Em Scherer e Graff (2017), dez anos depois, encontramos uma relacéo
consideravelmente diferente com a forma de se escrever uma histéria. Logo no resumo

inicial, as autoras declaram terem se inspirado “nos estudos foucaultianos”, pois teriam
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tomado “o discurso como ferramenta tedrico-metodoldgica” (SCHERER; GRAFF,
2017, p. 376) — entendendo o discurso como algo que pode ser dito e feito em
determinada racionalidade, usando como inspiragdo a aula inaugural de Foucault no
College de France. Ademais, dedicaram um capitulo inteiro para descrever o seu trato
metodologico. Além de Foucault, usaram Veiga-Neto como referéncia metodoldgica,
pautadas na contingéncia histérica de um acontecimento para descreverem seu objeto
de pesquisa (SCHERER; GRAFF, 2017).

Definiram o ano de 1998 como um marco por conta da elaboracdo dos
Parametros Curriculares Nacionais. Depois, realizaram um “um recuo histérico em
busca dos materiais que foram utilizados para a sua construcdo” (SHERER; GRAFF,
2017, p. 379) — gesto muito parecido com o voltar para tras realizado por Foucault,
descrito nos capitulos anteriores. Isso permitiria mostrar como dado discurso ou
situacdo teria se efetivado. Para tanto, analisaram documentos legais (10 documentos,
nacionais e internacionais, de 1979 a 2010) e as revistas Patio e Nova Escola (8 edi¢Bes
de 2004 a 2010).

Olhando para tais fontes, as autoras perceberam que nos primeiros anos do
século XXI houve um deslocamento quanto as formas de se lidar com o curriculo. Elas
perceberam, pela analise de um documento de 1994, que, diferentemente de hoje, quem
ditava o ritmo da aula era o ritmo dos alunos considerados normais. Assim, “parece-nos
importante investigar as condicGes que possibilitaram o deslocamento de uma
centralidade em um padréo linear de aprendizagem para uma multiplicidade de formas
de aprender” (SCHERER; GRAFF, 2017, p. 381). A sua investiga¢do, 0 motivo de sua
pesquisa, foi mostrar como isso aconteceu.

Percebemos, entdo, que Scherer e Graff (2017) propuseram uma forma de
escrever uma histéria distinta das demais fontes analisadas, levando em consideracao
também o primeiro conjunto de fontes. Ao invés de olhar para os fatos histéricos como
um continuum, progressivo, que estaria caminhando para o presente, o seu enfoque foi
nos deslocamentos, na ruptura, na descontinuidade e na diferenca.

Nessa perspectiva alguns autores foram por vezes usados como companhias
tedricas, como inspiragcdes metodologicas ou como uma fonte empirica para a pesquisa.
Dentre eles, identificamos o paleontélogo Richard E. F. Leakey (PINHEIRO, 2005);
Michel Foucault, trazido como historiador (MARIGUELA, 2006; SHERER; GRAFF,
2017); o filésofo Zygmunt Bauman; diversos pesquisadores da area da educagdo —
Alfredo Veiga-Neto; Karyne Dias Coutinho; Kamila Lockmann; Clarice Salete
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Traversini; Valerie Walkerdine; Rosa Maria Bueno Fischer; Roberto Rafael Dias da
Silva; Maria Claudia Dal’Igna —; pesquisadores da Educacdo com interfaces com a
psicologia — Daniel Gonzélez Manjon; Rosa Blanco Guijarro; Eladio Sebastian
Heredero; (SCHERER; GRAFF, 2017). Da area médica, foram trazidos Antonio
Bernardes de Oliveira; Méarcia Rozenthal, Jerson Laks e Eliasz Engelhardt (PINHEIRO,
2005); e Sigmund Freud (PINHEIRO, 2005; MARIGUELA, 2006); além dos
neurocientistas Antonio Damésio; Roberto Lent; Suzana Herculano-Houzel
(PINHEIRO, 2005).

Nessa categoria, além de livros e artigos de figuras importantes, encontramos
mais dois suportes de fontes para a investigacdo, ja mencionados: documentos legais e
revistas de divulgacéo para professores (SCHERER; GRAFF, 2017).

Assim como no primeiro conjunto de fontes (e também nos livros de historia das
neurociéncias), encontramos nessa categoria uma histéria que tentou recontar um
percurso da cientificidade dos saberes produzidos sobre o cérebro. Mais uma vez foram
mencionados os crénios trepanados de sete a 20 mil anos atras para fins possivelmente
terapéuticos, se ndo ritualisticos; o papiro egipcio descoberto por Edwin Smith do
médico Inhotep com apontamentos sobre o cérebro tidos como mais proximos das
ciéncias; e, de forma inédita, a separacédo entre filosofia e medicina do século V a.C., na
Grécia Antiga, segundo a autora, quando “a ‘etiologia’ da doenca deixa de ser
mitologica e passa a ser percebida em termos cientificos” (PINHEIRO, 2005, p. 179).

Aqui, a Igreja e a Idade Média também foram acusadas de atrasar um progresso
cientifico, pois a primeira teria ajustado o pensamento médico ocidental — como o de
Aristoteles e Galeno — a suas doutrinas. Da mesma forma, o Renascimento foi tido
como uma periodo adequado para o florescer cientifico, com da Vinci, Vessalius e seus
estudos anatémicos (PINHEIRO, 2015).

No século XIX, o dano causado em cérebro de animais na tentativa de relacionar
certas areas cerebrais a determinadas fung¢des “marcaram o nascimento da neurociéncia
experimental que conhecemos hoje” de acordo com Herculano-Houzel (PINHEIRO,
2005, p. 185). O neuroimageamento, ou entdo “as técnicas de imagem funcional
computadorizada do sistema nervoso” (PINHEIRO, 2005, p. 192), foram as ultimas
tecnologias mencionadas que garantiriam uma especie de cientificidade as pesquisas, e
que também comprovariam que as fungdes superiores se encontrariam no cerebro.

Na histdria narrada por Mariguela (2006), contudo, encontramos uma ruptura

com essa ideia de que a verdade sobre 0 homem poderia ser descoberta a partir de um
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olhar mais cientifico direcionado ao cérebro enquanto um 6rgdo. Freud teria associado a
psicanalise a uma ciéncia do insconsciente: “O futuro provavelmente atribuira muito
maior importancia a psicanalise como ciéncia do inconsciente do que como um
procedimento terapéutico” (FREUD apud MARIGUELA, 2006, p. 177). Todavia, nao
foi feita, no artigo, a aproximacao entre olhar para o corpo ou para o cérebro como uma
forma de garantir sua cientificidade. Pelo contrério, ela se caracterizou pela ruptura com
as causas neuroldgicas para explicar patologias da mente. Para os médicos anteriores a
Freud, doencas que acreditava-se serem neurologicas, como a histeria, ocorreriam
devido a problemas hereditarios no sistema nervoso. De acordo com Freud, por sua vez,
a causa dessas doencas, 0 seu estudo e a sua cura se dariam a parte desses processos
(MARIGUELA, 2006). Para a época, tal fato teria sido polémico entre os médicos, que
sO consideravam a histeria como uma doenca, se encontrassem 0 seu substrato organico
(MARIGUELA, 2006).

Na obra desses autores, também encontramos a questdo da correlacdo entre
mente e cérebro/nervos (PINHEIRO, 2005; MARIGUELA, 2006). Nos deparamos com
a questdo de quando a consciéncia passou a habitar o cérebro humano — o que acredita-
se ter ocorrido com os Neanderthais, que ja sepultariam seus pares, e, anteriormente,
com o Homo Erectus, o qual teria “complexidade social, grande tamanho cerebral e uma
provavel habilidade linguistica” (PINHEIRO, 2005, p. 178). Aqui, entdo, a consciéncia
foi relacionada a interacdo social — uma preocupacdo ou comunica¢do com 0 outro.
Com a evolucdo do género Homo e com o aumento do tamanho do encéfalo, ha 2,5
milhdes de anos, o cérebro do homem primitivo teria passado a se assemelhar com o
nosso (PINHEIRO, 2005).

Posteriormente, encontramos uma narrativa semelhante a presente no primeiro
conjunto de fontes, em que ficamos sabendo da opinido de grandes pensadores sobre 0
correlato entre mente e cérebro. O primeiro foi Pitdgoras, para quem a mente estaria no
cérebro; depois, Alcmenon, que teria descrito os nervos épticos e considerado o cérebro
como o locus do intelecto e dos sentidos; os ja mencionados Hipdcrates e Platdo fizeram
semelhante relacdo; Aristdteles acreditava que o coragdo, e ndo o cérebro ou a cabega,
seria a sede do intelecto; e por Gltimo Herdéfilo, médico de Alexandria, teria estudado
com minucia o sistema nervoso e feito a mesma suposicéo (PINHEIRO, 2005).

Chegando a Idade Meédia e ao Renascimento, encontramos Galeno, cuja
concepgdo de que as sensagbes e a memoria residiriam no sistema nervoso foi

celebrada. Seria com Galeno, também, que as teorias da doutrina humoral teriam
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tomado forca. Segundo tais doutrinas, 0 comportamento humano seria originado por
quatro liquidos corporais (0 sangue, a fleuma, a bile negra e a amarela), os quais
deveriam estar em harmonia para manter a saide do corpo. De acordo com Antdnio
Bernardes de Oliveira, a teoria teria originado a psiquiatria, possibilitando a relacéo
entre uma certa quimica e os substratos cerebrais (apud PINHEIRO, 2005).

Depois da morte de Galeno, novamente, a doutrina Cristd foi acusada de
provocar um atraso nas possiveis relacdes entre mente e cérebro, pois prefeririam
estudar a alma ao corpo (PINHEIRO, 2005). Descartes e Damaésio foram recuperados
para discutir a dualidade mente-cérebro: enquanto o primeiro teria sido responsavel por
uni-los, o segundo seria um motivador de sua re-unido (PINHEIRO, 2005). O erro de
Descartes teria acarretado em varios “problemas” do presente, tais como os
pesquisadores da psicologia que tentaram falar da mente sem o cérebro, ou, entdo, 0s
pesquisadores das neurociéncias que procuraram explicar a mente olhando apenas para
o0 cérebro, sem levar em conta o resto do corpo ou aspectos do ambiente fisico e social.
Novamente, a mente, 0 ambiente, o corpo, o cérebro e o social foram descritos como
parte de um complexo (PINHEIRO, 2005).

No século XIX os saberes da época teriam equalizado tal questdo: a mente seria
vista como encarnada no tecido nervoso. Repetiram-se as mencdes a Gall; a frenologia;
a corrente localizacionista; Broca e Wernick. Os cientistas que teriam descrito o cérebro
no que chamamos de nivel micro (neurbnios e sinapses), como Golgi, Cajal e
Sherrington, também foram mencionados, (PINHEIRO, 2005).

Quando nos deparamos com a histéria da psicanalise, percebemos que a relagdo
entre mente e cérebro tomou outros rumos. Aparentemente, a psicanalise teria separado
a relacdo mente-cérebro ao propor que a causa e o tratamento de certas doencas ndo
tivesse relacdo com o corpo biolégico — nem com a hereditariedade. Todavia, como
podemos notar em um trecho de Freud citado por Mariguela (2006), o pai da
psicanalise ndo parece ter feito, ele mesmo, essa distingdo. Segundo Freud, existiriam
duas formas de se descrever a psicandlise: “um método especifico de tratar as
perturbagdes nervosas e, a ciéncia dos processos psiquicos inconscientes, que também é
apropriadamente descrita como ‘psicologia profunda’ (FREUD apud MARIGUELA,
2006, p. 177). Ou seja, de acordo com o enunciado trazido por Mariguela (2006), objeto
da psicanalise seriam, simultaneamente, os nervos — objeto da neurologia — e 0

inconsciente.
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Neurociéncias, aprendizagem e processos de subjetivacdo na pesquisa educacional

Dado que se assumiu que a mente estaria no cérebro, o assunto que emergiu dos
aspectos histdricos foi como a mente se comportaria neste 6rgao. Novamente, o holismo
foi mencionado como um movimento oposto a frenologia, que fixaria (de forma inata)
as funcdes do cérebro. A atribuicao de certas areas cerebrais a funcdes também seria um
problema no presente, como ja foi dito, pois iria de encontro com a atual ideia de que o
cérebro é pléstico. Nas palavras de Pinheiro (2005, p. 187), “tal abordagem de estudo ¢é
dita reducionista”.

Este seria um problema que, de acordo com as descri¢cbes da autora, teria
continuado nos séculos XX e XXI. Os trés autores (ja mencionados) que teriam sido
responsaveis por inaugurar a neuropsicologia moderna, de acordo com Engelhardt,
Rozenthal e Laks, teriam produzido teorias que se enquadrariam em tal prisma. Hebb
teria defendido que a memoria e as funcbes mentais se formariam a partir da
plasticidade sinaptica, fazendo da mente algo modulavel; Lashley, por sua vez, teria
definido que a massa cerebral — e ndo seus componentes pequenos como, por exemplo,
neurdnios — que seria importante para o funcionamento cerebral; e Luria teria entendido
o funcionamento cerebral como um sistema no qual o ambiente social teria uma
importancia crucial, equiparével aos componentes biol6gicos do organismo. Passou-se a
considerar que nem mesmo as organizacbes em hemisférios cerebrais seriam
independentes, apesar de algumas leituras simplificadas de uma midia terem causado a
“falsa” ideia de que seria assim. Até o modelo de Wernecki teria sido substituido por
um modelo conexionista (PINHEIRO, 2005).

Tanto em Pinheiro (2005) quanto em Mariguela (2006) n&o encontramos
descricdes de como ocorreria a aprendizagem. Todavia, a descri¢do de como 0s sujeitos
seriam acometidos pelas neuroses nos lembrou como a aprendizagem foi descrita em

ambos 0s conjuntos de fontes.

A etiologia das neuroses foi demarcada em trés classes: Precondicfes: que
sdo indispensaveis para produzir os distlrbios neuréticos — nessa classe é
compreendido o fator hereditario; Causas Concorrentes: que compartilham
com as precondicdes a caracteristica de funcionarem tanto na causacdo de
outros distarbios quanto na dos distdrbios neuréticos, dentre elas, destacou a
perturbacdo emocional, esgotamento fisico, intoxicagBes, acidentes
traumaticos, sobrecarga intelectual, etc; Causas Especificas: “que sdo
indispensaveis como as precondi¢cdes, mas tém natureza limitada e sO
aparecem na etiologia do disturbio de que sdo especificas”. (FREUD, 1994,
p.146) Foi abordando as causas especificas que Freud estabeleceu a ruptura
com o discurso da neuropatologia de seu tempo. (MARIGUELA, 2006, p.
178-179).
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Aqui, as causas das neuroses poderiam ser trés: a primeira seria de cunho
hereditario; a segunda, uma mistura entre o fator hereditario e ambiental (como o
cansago fisico ou emocional, substancias quimicas intoxicantes, acidentes etc.); a
terceira, 0s traumas e causas especificas que ndo seriam motivadas pela constitui¢éo
somatica do individuo. Ou seja, 0 que causaria uma neurose poderia ser a propria
biologia do sujeito, um fator externo que ativaria suas predisposi¢Ges hereditarias ou
algo alheio a esses dois fatores (MARIGUELA, 2006).

Percebemos, ainda, uma semelhanca entre o discurso inclusivo e o dito
freudiano, trazidos pelas referéncias. Quando Freud teria afirmado que a pulsdo sexual
dos psiconeuréticos seria a mesma que as pessoas consideradas normais
(MARIGUELA, 2006), a doenga teria sido utilizada para indicar como seria 0
funcionamento normal. Movimento semelhante foi feito em relacdo a inclusdo: o que
antes era estudo do anormal, atualmente, seria a concepcdo de que todos seriamos
diferentes, portanto também passiveis de inclusdo. O patoldgico se tornou o novo
padrdo para o normal. O mesmo ocorreu com a unido entre as areas cerebrais e suas
funcBes: primeiro observou-se o cérebro em mau funcionamento, para depois aplicar
esses estudos a todos os cérebros. Parece que o universal, nesses casos, se constituiu a
partir do que estava primeiramente fora da norma, e néo dentro dela.

Da mesma forma, Scherer e Graff (2017) perceberam um deslocamento quanto
ao tratamento dos alunos que ndo conseguiam acompanhar o curriculo escolar. No
Brasil, em 1994, quem ndo conseguisse acompanhar o contetdo escolar, deveria ficar
fora da escola. Com a difusdo da percepgdo da inclusdo escolar, que teria vindo de
movimentos internacionais, passou-se a acreditar que o curriculo deveria ser
flexibilizado para comecar a atender a todos os alunos e a suas dificuldades individuais.
Assim, “é visivel o deslocamento, a partir de 2010, para uma crescente exaltacdo da
ideia de flexibilidade para pensarmos a escola e 0s processos pedagogicos de todos, e
nio mais exclusivamente dos alunos com deficiéncias” (SCHERER; GRAFF, 2017). A
maxima de que cada um aprenderia do seu jeito, usada inicialmente para incluir os
alunos excluidos, espraiou-se a todos os alunos, que deveriam ter uma educagéo
customizada para todos e para cada um. Novamente, o que seria uma solugdo para
quem estaria excluido teria virado uma diretriz para todos.

Scherer e Gréff (2017) ndo propuseram tipos de subjetividade, contudo,
apresentaram uma leitura feita por Coutinho sobre os sujeitos produzidos para a

Educagdo. Enquanto Piaget teria proposto um sujeito epistémico, com a entrada das
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tecnologias do tipo psi na educacdo, um deslocamento teria sido operado no campo
educacional, fazendo com que ele lidasse, agora, com um sujeito psiquico que teria que,
cada vez mais, atuar sobre si mesmo — fenbmeno chamado por Lipovestsky de
personalizacdo (SCHERER; GRAFF, 2017). Assim, o ritmo individual do aluno e a sua
livre-expressao seriam levados mais em conta do que as fases do desenvolvimento em
que ele se encontraria (SCHERER; GRAFF, 2017). Por isso, cada vez mais exigiria-se
da escola que ela fizesse trabalho individual de aprendizagem.

Ainda, outra forma de subjetivacdo mencionada foi a da crianca aprendiz.
Dal’Igna teria descoberto que no final do século XX a crianca teria passado a ser
“construida sistematicamente por medidas racionais de rendimento que a posicionam
como objeto de saber permanente. Enquanto ela se constituir como aprendiz, podera ser
tutelada pela escola” (apud SCHERER; GRAFF, 2017, p. 394). Isso regulamentaria as

diferencas na escola.

Perspectivas medico-psicologicas

Os artigos enquadrados nesta categoria, como ja mencionado, utilizaram-se de
estilos de pensamento muito semelhantes aos usualmente apresentados no primeiro
conjunto de fontes. Esta também é a categoria com mais artigos, 41 (quarenta e um).
Seu primeiro artigo foi publicado em 1996 e as publicacbes de artigos que se
enguadram nessa perspectiva cresceram quase exponencialmente no ano seguinte.
Assim, percebemos que, dentre as varias categorias que a abordagem dos saberes
neurocientificos poderiam ter nas investigacdes educacionais, esta € a que mais

espraiou-se na pesquisa educacional.

Neurociéncias e processos de veridiccdo na pesquisa educacional

Como nas demais categorias, a maioria dos artigos poderia se enquadrar como
um ensaio tedrico, portanto ndo foi mencionada a forma como foram escritos. Todavia,
também encontramos alguns artigos que descreveram como as pesquisas foram
realizadas e outros que ndo poderiam ser classificados como ensaios tedricos. Entre
estes, estavam os estudos de caso. Foi o caso do artigo de Marta Pinheiro; Marta Alves;
Gisele Ribeiro Preto; Leonice Cordeiro Almeida (2005) — todas pesquisadoras
vinculadas institucionalmente a Universidade Federal do Parana — no qual foi discutida
a aprendizagem do aluno epilético. Um segundo estudo de caso mencionado foi o de um

adolescente diagnosticado com Sindrome de Bourneville, no qual foram analisados
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aspectos de sua inclusdo escolar. A pesquisa foi desenvolvida por Andressa Cristina
Dadério de Melo, Sandra Fernandes de Freitas, Leandro Osni Zaniolo, todos vinculados
a Univesidade Estadual Paulista, em 20009.

Lidiomar José Mascarello, a época doutorando em linguistica na Universidade
Federal de Santa Catarina, e Miriam Maia de Aradjo Pereira (2015), entdo doutoranda
em linguistica na PUC-SP, escreveram também um estudo de caso. Eles aplicaram a
cartilha da proposta Scliar de alfabetizacdo, embasada em teorias das neurociéncias,
para comprovar a eficacia do método, ja que 75% das criancas testadas teriam sido
alfabetizadas pela proposta. Outro estudo de caso foi feito em 2016 por Grossi e Shirley
Doweslei Bernardes Borja, Mestre em Educagdo Tecnoldgica pelo Centro Federal de
Educacdo Tecnolégica de Minas Gerais. Elas verificaram se o0s preceitos
neurocientificos estavam sendo usados nas praticas pedagogicas da instituicdo a qual
eram vinculadas.

Por sua vez, ldméa Semeghini-Siqueira (2011, p. 149), que fez p6s-doutorado
pela Université Paris 13, relatou que haveria feito uma “pesquisa de natureza
etnografica, que se transformou em pesquisa-acdo, desenvolvida na Escola de Aplicacédo
da Faculdade de Educacdo da Universidade de Sdo Paulo (USP) e decorrente de visitas
a escolas de Portugal e da Franga”. Em uma pesquisa-a¢do, o0 mesmo individuo faria o
papel duplo de pesquisador e de participante da pesquisa (SEMEGHINI-SIQUEIRA,
2011). Foram-nos informadas as profissdes dos pais das criancas, a organizacdo espacial
da sala, o tempo de planejamento das professoras, a quantidade de alunos por sala, as
atividades semanais das criancas, as intervencGes pedagdgicas propostas pelas
pesquisadoras etc. O objetivo da pesquisa era discutir alfabetizacdo com o aporte das
neurociéncias.

Outra pesquisa-acdo foi realizada dessa vez em 2015, em uma escola no agreste
do Estado de Pernambuco com criangas ‘“com situagdo econdmica precaria”
(MEDEIROS; BEZERRA, 2015, p. 32). Mario Medeiros, professor da Universidade de
Pernambuco, e Edileuza de Lima Bezerra (2015), graduada em pedagogia na mesma
instituicdo, propuseram associar saberes neurocientificos a Teoria da aprendizagem
significativa, de Ausubel, e a Psicogénese da lingua escrita de Ferreiro e Teberosky.

Ainda, na pesquisa de Lulu Healy; Solange Hassan Ahmad Ali Fernandes
(2011), entdo professoras da Universidade Bandeirante de S&o Paulo, vimos uma
proposta semelhante a de Semeghini-Siqueira (2011). Nesse artigo, as pesquisadoras

analisaram as respostas as atividades pedagdgicas de matematica propostas a um aluno
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cego desde os 4 anos de idade. A pesquisa teve por base a teoria de Vygotsky e saberes
neurocientificos (HEALY; FERNANDES, 2011). Esta pesquisa se assemelhou as que
se auto-denominaram “estudos de caso” ou “pesquisas-acdo”, todavia ndo foi assim
nomeada. O mesmo ocorreu com o artigo de Cleonice Fernandes, da Faculdade de
Biologia da Universidade de Cuiaba; Cristiano Muniz, da Faculdade de Educacdo da
Universidade de Brasilia; Maria Isabel Mourdo-Carvalhal, da Universidade Trés-os-
Montes e Alto Douro; e Paulo Moreira Dantas, do departamento da Educacédo Fisica da
Universidade Federal do Rio Grande do Norte. Nele, foi relatada a aplicacdo de certos
preceitos das neurociéncias (relacionado a interconectividade entre mente e corpo) no
ensino de matematica para criancas com dificuldade de aprendizagem numa escola
particular em Cuiaba — MT. A pesquisa foi denominada apenas como longitudinal.

Também testando o efeito de certas praticas pedagogicas em alunos,
encontramos o artigo de Renata da Silva, Grasiela Kieling Bublitz, Aline Diesel, todas
vinculadas a Universidade do Vale do Taquari. Na sua pesquisa, testaram a “evolucao
da consciéncia fonoldgica de criancas da educacgdo infantil mediante intervengdes que
envolveram a identificacdo de rimas, de silabas, de fonemas iniciais e do tamanho de
palavras, entre outras atividades” (SILVA; KIELING; DIESEL, 2018, p. 1) em uma
escola privada do Vale do Taquari. A andlise foi feita a partir de gravacdes das
atividades.

Outra metodologia de pesquisa relatada foi a pesquisa de campo. Ela apareceu
no artigo de Maria de Lourdes Merighi Tabaquim, doutora em Ciéncias Médicas pela
Universidade de Campinas; Silvani Dauruiz, Mestre em Saude Coletiva pela
Universidade do Sagrado Coracdo; Shaday M. Prudenciatti, Mestranda do Programa
Ciéncias da Reabilitacdo do Hospital de Reabilitacdo de Anomalias Craniofaciais da
USP; e Ana Vera Niquerito (2016), doutoranda na mesma area e institui¢ao. “O objetivo
deste estudo foi caracterizar o nivel de informacédo sobre a dislexia de 27 professores de
lingua portuguesa da 5% a 82 série do ensino fundamental, sendo 17 da rede estadual e 10
da particular’ (TABAQUIM et al., 2016, p. 131).

De forma parecida, os pesquisadores Regina Lemes Santos, Franscismara Neves
de Oliveira, ambos da Universidade Federal de Londrina; e Luciane Guimaraes
Battistella Bianchini (2018), da Universidade Norte do Parand, fizeram entrevistas com
40 participantes em 6 escolas em uma cidade no corte do Parana. Para analise, usaram o
chamado por eles de modelo Bioecoldgico do Desenvolvimento Humano como aporte

tedrico e metodoldgico. Seu objetivo foi analisar a importancia da resiliéncia da
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comunidade escolar como um todo em relacdo a criangcas medicadas e diagnosticadas
com TDAH (SANTOS; OLIVEIRA; BIANCHINI, 2018).

No artigo de Elaine Maria Salies Landell de Moura e Paulo Alexandre Cordeiro
Vasconcelos (2011), a primeira entdo mestranda e o segundo docente na Universidade
Anhembi Morumbi, tivemos o relato de uma pratica com projetos numa escola com
criangas de 4 a 5 anos. Apesar de constar no resumo do texto a expressao “pesquisas no
campo das neurociéncias cognitivas” para falar do desenvolvimento de criancas de 0-5
anos, elas nao usaram saberes neurocientificos ao fazer a analise da préatica, nem para
introduzir o artigo. Apenas trouxeram Vygotsky afirmando que a aprendizagem teria um
substrato bioldgico: o cérebro.

Jad Gilda Maria Albaricci Nex Alves, mestranda em Psicologia do
Desenvolvimento e Aprendizagem na Universidade Estadual Paulista; Carmen Maria
Bueno Neme, Livre Docente em Psicologia Clinica na mesma instituicdo; e Mirella
Faraco Cardia, psicologa no Instituto de Psicologia e Salde, optaram por fazer uma
revisdo de literatura de avaliagBes neuropsicolégicas de criancas diagnosticadas com
TDAH. Descreveram, no artigo, minuciosamente como fizeram a pesquisa, desde as
bases de dados, as palavras-chave de busca, e os critérios de selecdo — nos quais
somente sete artigos se encaixaram.

Na mesma esteira, Gilberto Gongalves de Oliveira (2014, p. 13), um dos autores
do primeiro conjunto de fontes, realizou um estudo bibliografico para “elucidar as
contribuicbes diretas e indiretas da neurociéncia para a formagédo de professores”. Ele
uniu fontes que falavam das neurociéncias a fontes que falavam da formacdo de
professores. “A metodologia empregada foi o dialogo hermenéutico nos moldes
propostos por Gadamer (1997), como abordagem compreensiva de saberes relacionais”
(OLIVEIRA, 2014, p. 13). Ainda, tivemos outro estudo bibliogréfico, de Julian Tejada,
Heike Schmitz, André Faro, vinculados a Universidade Federal de Sergipe. Seu objetivo
foi responder, analisando a literatura neurocientifica, “como aconteceria a aprendizagem
(cognitiva) por meio de um método que combina o desafio, a variedade e a ndo-
perfeicdo” (TEJADA; SCHMITZ; FARO, 2017, p. 130), avaliando se o método Life
Kinetik® funcionaria. Também em 2017, Andreia Ines Dillenburg; Fabiane Adela
Tonetto Costas; Lucielem Chequim da Silva; Rudiane Ferrari Wirfel, vinculados a
Universidade Federal de Santa Maria, realizaram uma pesquisa bibliografica para

verificar quais teriam sido as contribui¢des de Vygotsky a atual neurociéncia.
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Outro tipo de pesquisa quis verificar o nivel de conhecimento dos educadores
sobre certos assuntos. Marcia Gorett Ribeiro Grossi, Aline Moraes Lopes, Pablo Alves
Couto (2014, p. 29), entdo pesquisadores no Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica
de Minas Gerais, afirmaram que fizeram um estudo em que a “metodologia empregada
foi a analise de conteido em uma abordagem qualitativa com enfoque descritivo”. Seu
objetivo foi verificar se os futuros docentes brasileiros estariam estudando
“conhecimentos sobre a neurociéncia” nos seus cursos de formacao (GROSSI; LOPES;
COUTO, 2014, p. 27).

Encontramos, ademais, pesquisadores cujo objetivo foi também produzir
tecnologias sujeitaveis ao cérebro de pessoas com dificuldades de movimento por conta
de sindromes neurolégicas a fim de possibilitar seu acesso a bens culturais e a produzir
obras artisticas (pinturas, esculturas, sons etc.). Os pesquisadores que escreveram esse
artigo foram Evani Amaral Camargo, do Centro Universitario Moura Lacerda; Daniel
Paz de Araujo, da Unicamp; Hermes Renato Hildebrand, da PUC-SP; Rosangela da
Silva Leote, da UNESP.

Também fizemos um levantamento dos autores usados como referéncias nessa
perspectiva. Aqui, listamos os autores mais importantes para 0s artigos desta categoria.
Muitos deles foram da éarea da educacdo como Kurt W. Fischer (FACCHINI, 2001);
Emilia Ferreiro (MELO; FREITAS; ZANIOLO, 2009; MOURA; VASCONCELOS,
2011; SEMEGHINI-SIQUEIRA, 2011; MASCARELLO; PEREIRA, 2015;
OLIVEIRA; LINS, 2017); Tizuko Kishimoto (MOURA; VASCONCELOS, 2011;
SEMEGHINI-SIQUEIRA, 2011); Anténio Ndévoa (SEMEGHINI-SIQUEIRA, 2011;
FERNANDES et al., 2015); Joseph Donald Novak (GUARESI, 2014); Kurt W. Fisher
(OLIVEIRA, 2014); Tracey Noel Tokuhama-Espinosa (OLIVEIRA, 2014); Katia
Chedid (GORSSI; BORJA, 2016); Maria Luiza Belloni (GORSSI; BORJA, 2016);
Lacia Sasseron; Anna Maria Pessoa de Carvalho (ZOMPERO; GONCALVES;
LABURU, 2017); John Dewey (OLIVEIRA; LINS, 2017); Magda Soares (JARDINI,
2018).

Outros se relacionaram mais a area da biologia, como Edgard Morin (MOURA,;
VASCONCELOS, 2011); Marta Pires Relvas (GROSSI; LOPES; COUTO, 2014;
BORBA; PEREIRA; SANTOS, 2014; BORTOLI; TERUYA, 2017: SIMOES;
NOGARO; YUNG, 2018); Robert Sternberg (GROSSI; LOPES; COUTO, 2014);
Debora Mello Gongalves Sant’Ana (BORTOLI; TERUYA, 2017).
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Também tivemos 0s numerosos autores da psicologia, mostrando a importancia
da éarea para tal perspectiva, como Lev Vygotsky (ZILIO, 1996; STELLA, 1996;
CINTRA; MANZINI, 1999; FACCHINI, 2001; OLIVEIRA; REGO, 2010; MOURA;
VASCONCELOS, 2011; SEMEGHINI-SIQUEIRA, 2011; HEALY; FERNANDES,
2011; SILVA; BOLSANELLO, 2014; FREITAS, 2016; CAMARGO et al., 2016;
DILLENBURG et al., 2017; SIMOES; NOGARO; YUNG, 2018); Jean Piaget
(STELLA, 1996; MELO; FREITAS; ZANIOLO, 2009; CORSO, 2009; MOURA,;
VASCONCELOS, 2011; FERNANDES et al., 2015; FREITAS, 2016; FLACH,;
BECKER, 2016; OLIVEIRA; LINS, 2017; SIMOES; NOGARO; YUNG, 2018);
Alexander Luria (STELLA, 1996; 1997; CORSO, 2009; OLIVEIRA; REGO, 2010;
FERNANDES et al., 2015; CAMARGO et al., 2016; SIMOES; NOGARO; YUNG,
2018); Geraldine Dawson (FACCHINI, 2001); Lino de Macedo (CORSO, 2009;
SANTOS; OLIVEIRA; BIANCHINI, 2018); Ana Teberosky (MOURA;
VASCONCELOS, 2011; SEMEGHINI-SIQUEIRA, 2011; MASCARELLO;
PEREIRA, 2015); Henry Wallon (SEMEGHINI-SIQUEIRA, 2011; FREITAS, 2016);
Michael Posner (SEMEGHINI-SIQUEIRA, 2011); Lawrence W. Barsalou (HEALY;
FERNANDES, 2011); Alexei Leontiev (HEALY; FERNANDES, 2011; FERNANDES
et al., 2015); Vittorio Gallese (HEALY; FERNANDES, 2011); Cristiana Pacheco
Martini Bolfer; Hosana Alves Goncalves (ALVES et al., 2014); David Ausubel
(GUARESI, 2014; MACARELLO; PEREIRA, 2015); Ran R. Hassin; James S.
Uleman; John A. Bargh; Helen Hanesian (GUARESI, 2014); Roberte Araujo Metring
(BORBA; PEREIRA; SANTOS, 2014, SIMOES; NOGARO:; YUNG, 2018); Teresa
Rego (CAMARGO et. al., 2016; DILLENBURG et al., 2017; SIMOES; NOGARO;
YUNG, 2018); Marta Kohl de Oliveira (CAMARGO et al., 2016; DILLENBURG et al.,
2017); Michael Gazzaniga (BORTOLI; TERUYA, 2017; SIMOES; NOGARO; YUNG,
2018); Maria Angela Mattar Yunes (SANTOS; OLIVEIRA; BIANCHINI, 2018); Maria
Helena Souza Patto (SANTOS; OLIVEIRA; BIANCHINI, 2018); Howard Gardner
(SIMOES; NOGARO:; YUNG, 2018); a neuropsicologa Celia Maria Carvalho
Machado da Costa (BORBA; PEREIRA; SANTOS, 2014); o psicanalista Sigmund
Freud (CORSO, 2009); e o psicopedagogo Vitor da Fonseca (RIECHI; ROMANELLLI,
1996; FERNANDES et al., 2015; ZOMPERO; GONCALVES; LABURU, 2017).

Da area da saude, tivemos os médicos: Harry Chugani (FACHINNI, 2001);
Marilisa Mantovani Guerreiro (PINHEIRO et al., 2005; SCHLINDWEIN-ZANINI,

2011); Sérgiu Antuniuk; Marleide da Mota Gomes; Sonia Alonso Monteiro Bezerra;
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Lineu Corréa Fonsca (PINHEIRO et al., 2005); Vicente José Assencio-Ferreira (MELO;
FREITAS; ZANIOLO, 2009;); Antdnio Branco Lefévre; Aron Judka Diament (MELO;
FREITAS; ZANIOLO, 2009); Lygia Ohlweiler; Newra Rotta; Rodimar dos Santos
Riesgo (CORSO, 2009); Monica Carolina Miranda; Mauro Muszkat; (CORSO, 2009;
SIMOES; NOGARO; YUNG, 2018) Ramon Cosenza (CORSO, 2009; GROSSI;
LOPES; COUTO, 2014; BORBA,; PEREIRA; SANTOS, 2014; OLIVEIRA, 2014,
SIMOES; NOGARO; YUNG, 2018); Marcus Raichle (SEMEGHINI-SIQUEIRA,
2011); Leonor B. Guerra (GROSSI; LOPES; COUTO, 2014; BORBA; PEREIRA;
SANTOS, 2014; BORTOLI; TERUYA, 2017); Luiz Samuel Tabacow (OLIVEIRA,
2014); Jaime Luiz Zorzi (MASCARELLO; PEREIRA, 2015); Gilberto Gongalves de
Oliveira (GROSSI; BORJA, 2016; BORTOLI; TERUYA, 2017).

Ainda na area de saude, podemos incluir os psiquiatras Paulo Mattos (STELLA,
1996; PINHEIRO et al., 2005); G. P. Baptiste (STELLA, 1996); Larry Squire
(SEMEGHINI-SIQUEIRA, 2011; MACARELLO; PEREIRA, 2015); Heber Maia
(BORBA; PEREIRA; SANTOS, 2014; BORTOLI; TERUYA, 2017); o
neuropsicoanalista Arnold Pfeffer (CORSO, 2009); mas também os linguistas Luiz
Anténio Marcuschi (SEMEGHINI-SIQUEIRA, 2011); George Lakoff (HEALY;
FERNANDES, 2011); Todd Oakley (HEALY; FERNANDES, 2011); Leonor Scliar-
Cabral (GUARESI, 2014; MASCARELLO; PEREIRA, 2015; JARDINI, 2018); Marcia
Cristina Zimmer (BORBA; PEREIRA; SANTOS, 2014); Steven Pinker (BORTOLI;
TERUYA, 2017).

Na area das neurociéncias, as referéncias foram William H. Gaddes (RIECHI,
ROMANELLI, 1996); lIvan lzquierdo (TORRES et al., 2002; SCHLINDWEIN-
ZANINI, 2011; GUARESI, 2014; FERNANDES et al., 2015; BORTOLI; TERUYA,
2017; OLIVEIRA; LINS, 2017); Roberto Lent (PINHEIRO et al., 2005; GUARESI,
2014; BORTOLI; TERUYA, 2017); Oliver Sacks (OLIVEIRA; REGO, 2010;
CAMARGO et al, 2016); Eric Kandel (SEMEGHINI-SIQUEIRA, 2011;
MACARELLO; PEREIRA, 2015; LIMA, 2015; TEJADA; SCHMITZ; FARO, 2017;
BORTOLI; TERUYA, 2017; ZOMPERO; GONCALVES; LABURU, 2017); Antonio
Damasio (HEALY; FERNANDES, 2011; GUARESI, 2014; FERNANDES et al., 2015;
FLACH; BECKER, 2016); Mirna Wetters Portuguez (SCHLINDWEIN-ZANINI,
2011); Stanislas Dehaene (GUARESI, 2014; BORBA; PEREIRA; SANTOS, 2014;
MACARELLO; PEREIRA, 2015; LIMA, 2015; JARDINI, 2018; SILVA; KIELING;
DIESEL, 2018); Joana Rodrigues Rato; Alexandre Castro Caldas (OLIVEIRA, 2014;
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FERNANDES et al., 2015); Steven Rose (OLIVEIRA, 2014); Suzana Herculano-
Houzel (FERNANDES et al., 2015; BORTOLI; TERUYA, 2017; OLIVEIRA; LINS,
2017); James H. Schwartz; Thomas Jessel (TEJADA; SCHMITZ; FARO, 2017;
ZOMPERO; GONCALVES; LABURU, 2017); Mark F. Bear (BORTOLI; TERUYA,
2017); César Timo-laria (ZOMPERO; GONCALVES; LABURU, 2017); e o livro
Compreendendo o cérebro, da OCDE (GUARESI, 2014; OLIVEIRA, 2014;
BORTOLI; TERUYA, 2017).

Assumir que a mente estaria no cérebro foi um pressuposto para esta
perspectiva, pois, tal qual ocorreu com o primeiro conjunto de fontes, isso seria um
requisito para justificar todos os seus saberes, ou, melhor dizendo, todas as suas
praticas. Essa seria a “premissa de que os processos mentais podem ser equiparados aos
processos cerebrais, ou seja, envolvem algum tipo de alteracdo na expressao genética ou
no comportamento de neurdnios ou redes de neurénios” (TEJADA; SCHMITZ; FARO,
2017, p. 129). Essa relacdo foi feita desde o primeiro artigo e se repetiu com frequéncia
(ZILIO, 1996; RIECHI; ROMANELLI, 1996; STELLA, 1996; CORSO, 2009;
OLIVEIRA; REGO, 2010; MOURA; VASCONCELOS, 2011; SEMEGHINI-
SIQUEIRA, 2011; HEALY; FERNANDES, 2011; FERNANDES et al., 2015;
TEJADA; SCHMITZ; FARO, 2017; ZOMPERO; GONCALVES; LABURU, 2017).
Damasio (apud FERNANDES et al., 2015) também teria inserido o corpo nessa
interacdo, dando importancia ndo s6é ao sistema nervoso, mas também a corrente
sanguinea, a qual carregaria hormonios, neurotransmissores e neuromoduladores.

Essa relacdo igualmente foi usada para afirmar que saberes do tipo neuro
(neuropsicologia, neurociéncias) trariam mais cientificidade para a educacdo, pois
explicariam os processos de aprendizagem (RIECHI; ROMANELLI, 1996; CORSO,
2009). Até Freud foi tido como uma figura que procuraria esta correlagdo: “tal
empenho, afirmam, fora envidado pelo préprio Freud, que buscava bases cientificas
para a psicanalise, embora contando na época com poucos recursos em termos de
conhecimentos neurolégicos” (CORSO, 2009, p. 226).

As tecnologias de visualizacdo do cérebro, como ocorreu no primeiro conjunto
de fontes, foram mencionadas diversas vezes como uma comprovagao de que a mente
estaria no cérebro, para mostrar como ocorreria a aprendizagem ou para mostrar um
funcionamento tipico e/ou atipico do 6rgdo (STELLA, 1997; FACCHINI, 2001;
PINHEIRO et al, 2005, CORSO, 2009; SEMEGHINI-SIQUEIRA, 2011;
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SCHLINDWEIN-ZANINI, 2011; ALVES; NEME; CARDIA, 2014; GUARESI, 2014;
TEJADA; SCHMITZ; FARO, 2017; BORTOLI; TERUYA, 2017; JARDINI, 2018)

Neurociéncias, aprendizagem e processos de subjetivacdo na pesquisa educacional

Como no primeiro conjunto de fontes, o cérebro ndo foi visto como o Unico
elemento que formaria a mente (e a aprendizagem, consequentemente), ja que os fatores
ambientais, sociais e culturais também foram descritos como essenciais para tanto
(ZIL10O, 1996; STELLA, 1996; CORSO, 2009; OLIVEIRA; REGO, 2010; MOURA;
VASCONCELOS, 2011 HEALY; FERNANDES, 2011; MASCARELLO; PEREIRA,
2015). “Sabemos, também, que a atividade mental depende de trés fatores segundo a
teoria vygotskyniana: do substrato material, das experiéncias sociais e/ou culturais e do
que o proprio individuo faz com essa bagagem” (ZILIO, 1996, p. 76). Essa seria uma
visdo biopsicossocial do homem e da aprendizagem (RIECHI; ROMANELLI, 1996).
Assim, para os autores, nem a hereditariedade nem o meio externo seriam 0s Unicos
responsaveis pela educacdo ja que consideraram “a aquisi¢do do conhecimento como
um processo que € construido durante toda a vida” (TORRES et al., 2002, p. 66). Para
outros autores, entraria nessa relacdo também a consciéncia (TORRES et al., 2002;
FLACH; BECKER, 2016) e o corpo (HEALY; FERNANDES, 2011). Se tais fatores
ndo fossem levados em consideracao, essa seria uma Vvisdo reducionista de homem e/ou
de aprendizagem (RIECHI; ROMANELLI, 1996).

Ademais, seria considerado reducionista ou determinista ver o cérebro com uma
estrutura rigida, fixa, inatamente localizacionista ou imutavel (ZILIO, 1996;
FACCHINI, 2001). “Ha algumas décadas, os estudos neuroldgicos s6 podiam postular
que a estrutura do cérebro era geneticamente determinada” (FACCHINI, 2001, p. 94).
Algumas vezes, a visao localizacionista foi tdo somente descrita como um erro ou como
algo a ser evitado (STELLA, 1996; CORSO, 2009). Numerosas vezes, a ideia de que
haveria uma plasticidade cerebral foi usada para contrapor essa visdo rigida ou
reducionista do cérebro (FACCHINI, 2001; CORSO, 2009; OLIVEIRA; REGO, 2010;
GUARES]I, 2014; OLIVEIRA; LINS, 2017). “O principal ensinamento dessa década
recai sobre a nogdo de plasticidade cerebral: o cérebro tem muito mais capacidade de
sofrer modificacbes do que se pensava até alguns anos atras. E tais modificacdes

relacionam-se diretamente com as mudangas ambientais” (CORSO, 2009, p. 229).

Para o autor [John Dewey], tanto a plasticidade como a interdependéncia séo
potencialidades fundamentais do ser humano, condi¢Bes para haver educagdo
e crescimento durante toda a vida. Entende-se que a plasticidade deriva do
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termo grego mAaotdo = plastos e se refere a uma propriedade intrinseca do
cérebro humano. Representa uma invencdo da evolugdo para facilitar que o
sistema nervoso escape das restricGes de seu prdéprio genoma e, assim,
adapte-se a pressdes ambientais, mudancas fisioldgicas e experiéncias
(OLIVEIRA; LINS, 2017, p. 6).

Ademais, a plasticidade cerebral poderia explicar como ocorreria 0
desenvolvimento ou mesmo o funcionamento do sujeito, envolvendo a interagéo entre
fatores bioldgicos e ambientais (CORSO, 2009; OLIVEIRA; REGO, 2010; ELVIRA
LIMA, 2015). Ela explicaria os processos de acomodacdo e assimilagédo descritos por
Piaget (CORSO, 2009) e as teorias do funcionamento sisttmico do cérebro de Luria
(OLIVEIRA; REGO, 2010; CAMARGO et al., 2016).

Todavia, também encontramos a ideia de que existiriam fases do
desenvolvimento e janelas criticas/de oportunidade, periodos criticos/sensiveis ou
simplesmente periodos de maior plasticidade ideais para cada aprendizado (CINTRA;
MANZINI, 1999; FACCHINI, 2001; GUARESI, 2014; OLIVEIRA, 2014; GROSSI;
BORJA, 2016; BORTOLI; TERUYA, 2017; DILLENBURG, et al., 2017).

Com o avanco da idade e consequiente diminuicdo da plasticidade cerebral, as
aprendizagens requerem o emprego de muito mais esfor¢co para sua
efetivacdo. Isto significa que as pessoas ndo deixam de aprender quando
amadurecem, mas perdem um pouco das vantagens naturais [...]. Mas, se uma
crianga ndo é exposta cedo a essa experiéncia, o potencial natural podera ser
perdido, uma vez que as conexdes neuronais relacionadas a ele poderdo no
futuro estar eventualmente fechadas ou até mesmo destruidas. O que de certa
forma nos indica que passadas as janelas de oportunidade nunca sabera o
potencial pleno de alguém em determinada area (FACCHINI, 2001, p. 99-
100).

Mesmo assim, ainda haveria uma forma determinista e uma ndo-determinista,
que levaria em conta também os fatores ambientais e a compreensdo das fases do
desenvolvimento (CORSO, 2009). Ou seja, “Ao pensarmos no conceito de maturacgdo, é
preciso, pois, abandonar as concepgdes deterministas, que excluem o fator ambiental”
(CORSO, 2009, p. 241). Outros autores concordaram com essa Visdo interacionista de
maturacao cerebral (DILLENBURG, et al., 2017).

A plasticidade cerebral também foi usada para explicar os processos de
aprendizagem e memoria (SEMEGHINI-SIQUEIRA, 2011; GUARESI, 2014;
OLIVEIRA, 2014; BORTOLI; TERUYA, 2017). “O cérebro ¢, portanto, bastante
suscetivel aos estimulos do meio ambiente, modificando-se sob o efeito das
experiéncias do individuo. Isso permite constante adaptacdo e aprendizado durante a

vida” (GUARESI, 2014, p. 57). A plasticidade cerebral e a mielinizacdo permaneceriam
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ao longo da vida, dessa forma, “a idade ndo ¢é por si s6 um impedimento para a
aprendizagem” (OLIVEIRA, 2014, p. 15).

Ainda aqui, encontramos descri¢cGes sométicas do processo de aprendizagem no
gue chamamaos de nivel micro (GROSSI; LOPES; COUTO, 2014; FERNANDES et al.,
2015; TEJADA; SCHMITZ; FARO, 2017; BORTOLI; TERUYA, 2017; ZOMPERO;
GONCALVES; LABURU, 2017; SIMOES; NOGARO; YUNG, 2018) e macro
(GROSSI; LOPES; COUTO, 2014; FERNANDES et al., 2015; GROSSI; BORJA,
2016; TEJADA; SCHMITZ; FARO, 2017; ZOMPERO; GONCALVES; LABURU,
2017).

Alguns artigos também se dedicaram a explicar, tal qual no primeiro conjunto de
fontes, as funcbes cognitivas, como a atencdo (STELLA, 1997; GUARESI, 2014;
TABAQUIM et al., 2016; BORTOLI; TERUYA, 2017); a memoria (GUARESI, 2014;
MEDEIROS; BEZERRA, 2015; FERNANDES et al., 2015; GROSSI; BORJA, 2016;
BORTOLI; TERUYA, 2017), a emogédo — que ajudaria na memorizacao e possibilitaria
a aprendizagem — (GUARESI, 2014; ELVIRA LIMA, 2015; GROSSI; BORJA, 2016;
BORTOLI; TERUYA, 2017), as funcbes executivas (OLIVEIRA, 2014; TABAQUIM
et al., 2016; ZOMPERO; GONCALVES; LABURU, 2017) e a percepcdo (ELVIRA
LIMA, 2015).

Especificamente, em relacdo a alfabetizacdo, encontramos uma polémica entre o
método global/ construtivista e 0 método fénico (GUARESI, 2014; MASCARELLO;
PEREIRA, 2015; JARDINI, 2018). Para autores como Dehaene e/ou Scliar-Cabral, o
método fonico seria 0 mais adequado — de acordo com evidéncias empiricas das
neurociéncias, ja que o cérebro ndo teria sido evolutivamente configurado para aprender
a ler e s6 conseguiria decodificar, muito rapidamente, traco por traco e letra por letra,
formando, assim, as palavras (GUARESI, 2014; MASCARELLO; PEREIRA, 2015;
JARDINI, 2018). Sem se opor a um outro método, Silva e Diesel (2018) defenderam a
aplicacdo do método fonico.

Em relacdo a aprendizagem da escrita, também encontramos uma polémica em
que envolveria os surdos: se eles deveriam aprender primeiro a escrever portugués
escrito ou a escrever na lingua de sinais, como defenderiam os neurocientistas (SILVA;
BOLSANELLO, 2014).

Os saberes do tipo neuro, nesta perspectiva, também foram amplamente usados
para descrever porque ocorreriam dificuldades de aprendizagem, deficiéncias, déficits,

distdrbios, sindromes, crises epiléticas etc., normalmente explicando como se deveria
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agir em cada caso (RIECHI; ROMANELLI, 1996; STELLA, 1997; CINTRA;
MANZINI, 1999; PINHEIRO et al., 2005; MELO; FREITAS; ZANIOLO, 2009;
HEALY; FERNANDES, 2011; SCHLINDWEIN-ZANINI, 2011; SILVA;
BOLSANELLO, 2014; HEIDRICH et al., 2014; TABAQUIM et al., 2016; SANTOS;
OLIVEIRA; BIANCHINI, 2018). Todavia, além das causas somaticas para tais
acometimentos (hereditariedade), alguns artigos também consideraram que fatores
ambientais poderiam inclusive interferir nesse quesito (ALVES et al., 2014;
TABAQUIM et al., 2016). Assim, dizer que uma questdo como as descritas acima
seriam apenas da ordem do bioldgico, seria trata-las de forma determinista — por isso a
medicacdo para o TDAH ndo deveria ser vista como a U(nica solugdo para esse
transtorno da aprendizagem (SANTOS; OLIVEIRA; BIANCHINI, 2018) “Ainda, ‘ndo
é porque uma patologia se situe numa escala neurobioldgica microscopica que ela ndo
possa ser compensada por uma intervencdo psicoldgica [...] e vice-versa’ (DEHAENE,
2012, p. 273). Para o autor, a experiéncia dita tanto quanto o gene” (GUARESI, 2014,
p. 57).

Apesar de os saberes neurocientificos aqui trazidos estarem sempre associados a
importancia do ambiente, da interacdo social e cultural, para Freitas (2016), contudo, a
educacdo nao reconheceria como deveria os fatores bioldgicos das deficiéncias. Isso
demonstra uma possivel antipatia do campo educacional a entrada dos discursos do tipo
neuro.

Os mencionados foram a epilepsia (PINHEIRO et al., 2005; MELO; FREITAS;
ZANIOLO, 2009; SCHLINDWEIN-ZANINI, 2011), o TDAH (PINHEIRO et al., 2005;
ALVES et al., 2014; SANTOS; OLIVEIRA; BIANCHINI, 2018), a surdez (SILVA;
BOLSANELLO, 2014); a paralisia cerebral (HEIDRICH et al., 2014); a dislexia
(TABAQUIM et al., 2016).

Perspectivas sociofilosoficas

Neste conjunto de fontes, a primeira vez que um artigo da perspectiva
sociofilosofica apareceu foi em 1999 e a ultima, em 2015, somando 10 artigos, ao todo.
Os artigos englobados nessa categoria, contudo, ndo se comportam como uma unidade,
e a relacdo entre eles poderia ser caracterizada mais como uma rede do que como uma
linha dnica. Ou seja, todos os artigos aqui listados tém algo em comum, todavia o seu

elo nem sempre foi 0 mesmo. A fim de mostrar o que flagramos para a constituigéo
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dessa categoria, criamos 0 esquema abaixo. Do lado esquerdo estdo as referéncias, em
ordem cronoldgica, e do lado direito os referenciais tedricos e 0s conceitos mais usados
nos artigos dessa perspectiva (nas caixas de texto). Aproximamos alguns conceitos dos

autores a eles relacionados.

Figura 7: Conceitos e principais referenciais dos artigos da categoria perspectivas
sociofilosoficas
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Apesar de ndo termos aqui uma unidade total nessa categoria, foram trazidos os
artigos que lidaram com os saberes neurocientificos de uma forma ndo tdo dura,
normalmente fazendo um uso desses saberes para defender seus posicionamentos
teoricos. Além disso, esses textos se caracterizaram por serem quase todos ensaios
teoricos. Alguns deles utilizaram uma linguagem menos rigida, algumas vezes com

neologismos e com a estima por certa poesia em prosa. Por exemplo: “E preciso deixar
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as folhas envelhecidas retornarem ao solo para novamente nutrirem as raizes e fazerem
florescer novas flores e frutos. Planeta e homem nutrindo-se de cognicao,
conhecimento, emocéo, cuidado, afeto, sentimento, ‘sentir-mento’” (ALVES, 2015, p.
858). Quando isso aconteceu, parece que 0 texto se preocupou também com as
sensacoes e os efeitos que poderia produzir no leitor.

Outro fator diferencial, € que esses artigos trouxeram abordagens por vezes
descritas como filoséficas (ASSMAN, 1999; GONCALVES, 2010), socioldgicas — mais
precisamente a sociologia da Ciéncia (LIMA, Gilson, 2009) —, ou psicol6gicas — como a
psicologia sistémica (LOPES, 1999) e a psicopedagogia (ALVES, 2015). Outras vezes,
se opuseram ao behaviorismo (LOPES, 1999), a Gestalt (LOPES, 1999), aos
conexionistas (LOPES, 1999), ao cognitivismo (classico ou tradicional)
(STADTLOBER, 2004; LIMA, Gilson, 2009; GOLCALVES, 2010), e questionaram
Piaget, Vygotsky e Bruner (GONCALVES, 2010).

No ano de 1999, foram publicados trés artigos que incluimos nessa categoria. O
trio saiu no mesmo periddico: Comunicagfes — uma revista da Faculdade Metodista de
Piracicaba (Unimep). Seus autores foram Olga Ribeiro de Aquino, entdo professora do
Departamento de Educacdo da Universidade Estadual de Londrina; Sergio Marcus Pinto
Lopes, entédo professor da Unimep e Diretor da Faculdade de Ciéncias da Religido; e
Hugo Assman, entdo professor do Programa de P6s-Graduacdo da Unimep. Por essa

razdo, colocamos a revista como um elo entre 0s artigos dessa categoria.

Neurociéncias e processos de veridic¢do na pesquisa educacional

90% dos artigos que se encaixam nessa perspectiva configuraram-se como
ensaios tedricos — ou seja, ndo se propuseram a fazer pesquisas empiricas, mas foram
textos que orbitaram majoritariamente em volta de questdes tedricas. Por isso, ndo
fizeram mengdo a qualquer metodologia ou empiria utilizada — no sentido de abordar
como lidariam com algum tipo de dado dessa ordem. Contudo, alguns deles
mencionaram como escreveram seus textos, ou seja, como elaboraram as suas ideias e
lidaram com os saberes em torno da educacéo.

O artigo de Olga Aquino (1999) foi um desses. A autora enunciou que seu texto
se configuraria como cartografia-cognitiva. Ndo chamou essa forma de relagdo com o
texto de sua metodologia, mas de uma via epistemologica. O texto produzido por Olga
Aquino (1999) foi resultado do encontro, estético de seu pressentimento — ou intuicéo,

em suas proprias palavras — com o0 seu corpus tedrico. Foi também a partir da intui¢éo
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que a autora justificou o uso do pintor Van Gogh na sua proposta educacional. Seu

objetivo foi produzir uma cartografia cognitiva.

E um desenho que se concretiza sob forma de um "corpus" tedrico & medida
que um cérebro-mente humano e construtor de algo manifesta-se através da
escrita — ou da oralidade, da mimica etc. —, para além de uma historia
cientifica, literaria, filoséfica entre outras e busca num sentido intuivel uma
via de inter-relagdo com a sensibilidade estética, por exemplo. Pensar ou
re-pensar: ...6 0 contrario de servir, é reagir. A forca do pensamento se
explode no ir contra a "roda viva", no resistir ao previamente pensado. Na
reacdo ele se faz produtivo, criador... (AQUINO, 1999, p. 93, grifos da
autora).

Sobretudo, o seu objetivo ndo seria produzir uma histéria cientifica, literaria ou
filoséfica, mas, uma resisténcia ao que ja fora pensado, criando novas ideias. Sua
intengdo nédo foi descobrir conhecimentos, mas inventar saberes (AQUINO, 1999).

Em Assman (1999), encontramos uma linguagem e intengdes um pouco
diferentes. Ndo foi mencionada a cartografia-cognitiva nem o objetivo da criagdo de um
novo pensamento. O texto — filosofico e pedagdgico — se configuraria como um mapa
guia para a compreensao da dimensé&o estética dos processos cognitivos. Ainda, o autor
indicou que se guiaria pela hipotese de que alguns indicios teorico-cientificos
corroborariam com a tese de que “a experiéncia do bonito € um elemento-chave da
aprendizagem” (ASSMAN, 1999, p. 29).

Percebemos, aqui, uma forma de se lidar com os saberes bastante distinta das
demais categorias. Diferente do primeiro conjunto de fontes e das perspectivas médico-
psicoldgicas, aqui ndo encontramos uma vontade de garantir uma veracidade sobre as
coisas, tentando representa-las — tal qual gostariam de fazer a filosofia e as ciéncias, de
acordo com Foucault (2014b) em Aulas sobre a vontade de saber. Tampouco,
encontramos uma vontade de garantir a representacdo do real por meio de metodologias
empiricas — capacidade a qual nossas fontes comumente atribuiram as neurociéncias.
Nessas referéncias, a justificativa da escolha dos autores passou por aspectos dos quais
as ciéncias geralmente se afastariam, como a intuicio (AQUINO, Olga, 1999).
Ademais, a filosofia, e ndo as ciéncias, foi considerada o enfoque do texto (ASSMAN,
1999).

A ciéncia, nesses casos, foi trazida aqui ndo como uma inspiragdo metodologica,
mas quicd uma forma tedrica e conceitual, para ajudar a criar o pensamento (AQUINO,
1999). O mesmo ocorreu em Assman (2009): os saberes cientificos foram trazidos para

descrever a experiéncia estética da aprendizagem.
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Em 2010, Teresa Gongcalves, entdo investigadora-auxiliar da Unidade de
Investigagdo Educacdo e Desenvolvimento da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da
Universidade Nova de Lisboa, por exemplo, definiu alguns principios para realizar um
dito modelo de andlise para o seu artigo. “O modelo de analise proposto € um modelo
interpretativo, e ndo meramente descritivo; é reflexivo na medida em que questiona e
problematiza as propostas de intervengdo” (GONCALVES, 2010, p. 576). Por afirmar
que usou um modelo interpretativo, parece, contudo, que a sua proposta de anélise se
aproximou da tentativa de representar o real. Além disso, tal modelo deveria apelar as
capacidades criticas do investigador e seria um modelo de analise mais aberto e
mutavel (GONCALVES, 2010).

J& em 2009, Gilson Lima, entdo Doutor em Sociologia e professor e pesquisador
do Programa de Pds-Graduacdo de Reabilitacdo e Inclusdo da Rede Metodista de
Educacao do Sul, diferente dos demais pesquisadores, relatou uma pesquisa de campo.
Usando como pressuposto a hipotese somatica da aprendizagem de Damasio, segundo a
qual a emocao ajudaria a ativar as memorias, Gilson Lima (2009) prop6s uma pesquisa
macrocomportamental para testa-la.* Seus métodos para tanto foram entrevistas com
“uma dezena de professores e estudantes universitarios de diferentes géneros, idades,
cursos” (LIMA, Gilson, 2009, p. 161). Ao perguntar aos entrevistados sobre a queda das
torres gémeas em 2011, notou-se que eles tinham memorias claras do que estavam

fazendo quando receberam tal noticia — 0 que comprovaria a hipétese de Damasio.

Assim como ja foi demonstrado a nivel molecular em experimentos
laboratoriais por neurocientistas (lzquierdo, 2006), também pudemos
verificar, no ambito macrocomportamental da aprendizagem, que,
efetivamente, ndo existe aprendizagem molecular de memoéria sem
envolvimento de emocdo, e quanto maior a intensidade da significacdo
emocional, maior serd o poder de evocacdo e da expansdo do conhecimento
natural e da conquista do conhecimento de longo prazo (LIMA, Gilson, 2009,
p. 161).

Com esse gesto, Gilson Lima (2009) se mostrou mais proximo do modo de
pesquisa cientifico, tal qual descrito em Flor e Carvalho (2012) e em Foucault (2014b),
criando hipoteses e testando-as para ver se elas se aproximariam de um real.

Ao mesmo tempo, mapeamos alguns saberes movimentados nas fontes, ora
representados por pensadores, ora por linhas tedricas, ora por exemplos de pesquisas.

Nessa categoria, muitos filésofos foram mobilizados. Alguns artigos apostaram em

31 O artigo ndo definiu 0 que seria uma pesquisa macrocomportamental. Contudo, entendemos que seria
uma pesquisa que falaria dos comportamentos no nivel macro, que na sua definicdo seria o0 sujeito em
relagcdo com o seu ambiente.
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filosofos/pensadores como Edgard Morin (MAGALHAES; ROCHA; DAMAS, 2009);
Aristételes; Immanuel Kant (AQUINO, 1999; ASSMAN, 1999); Wolfgang Welsch
(ASSMAN, 1999); Sdcrates; Jean-Jacques Rousseau (BRANDAO, 2002); Michel
Foucault (ASSMAN, 2002; MAGALHAES; ROCHA; DAMAS, 2009); Henri Bergson
(BRANDAO, 2002); Jean-Francois Lyotard (MAGALHAES; ROCHA; DAMAS,
2009); Gilles Deleuze (LIMA, Gilson, 2009); Soren Kierkegaard (ASSMAN, 1999);
Evan Thompson (STADTLOBER, 2004); Maurice Merleau-Ponty (STADTLOBER,
2004; FANTIM, 2015); Martin Heidegger (ASSMAN, 2002; BRANDAO, 2002;
STADTLOBER, 2004); Friedrich Nietzsche (STADTLOBER, 2004).

Outros, em artistas, como Van Gogh (AQUINO, 1999); Guimardes Rosa;
Clarice Lispector (BRANDAO, 2002). Também encontramos tedlogo/religiosos, tais
quais Thomés de Aquino (1999) e Hugo Assman (BRANDAO, 2002); jornalistas
cientificos, como Daniel Goleman (MAGALHAES; ROCHA; DAMAS, 2009);
pedagogos e educadores, como Jussara Hoffman (AQUINO, Olga, 1999), Paulo Freire
(BRANDAO, 2002), Pfromm Netto (STADTLOBER, 2004), Jurjo Torres Santome
(MAGALHAES; ROCHA; DAMAS, 2009) e lvani Catarina Arantes Fazenda
(MAGALHAES; ROCHA; DAMAS, 2009).

Também foram evocados cientistas: bidlogos, como Humberto Maturana
(LOPES, 1999; BRANDAO, 2002; STADTOBLER, 2004; LIMA, Gilson, 2009);
Francisco Varela — bidlogo e filésofo (LOPES, 1999; STADTOBLER, 2004) —;
psicologos: Timo Jérvilehto (LOPES, 1999); Piaget (BRANDAO); Vygotsky
(BRANDAO, 2002; MAGALHAES; ROCHA; DAMAS, 2009); Robert Sternberg;
Elena L. Grigorenko; Robert Frank; Eleanor Rosch (STADTLOBER, 2004); Howard
Gardner (LOPES, 1999;: MAGALHAES; ROCHA; DAMAS, 2009); e neurocientistas:
Anténio Damaésio (LOPES, 1999; LIMA, Gilson, 2009); Eric Kandel (LOPES, 1999);
Ivan lIzquierdo (LIMA, Gilson, 2009); Roberto Lent (LIMA, Gilson, 2009); e Sally
Shaywitz (STADTLOBER, 2004).

O imageamento cerebral — especificamente a RM também chamada de
ressonancia encefalica — igualmente foi mencionado como uma tecnologia capaz de
mostrar onde estaria a mente do sujeito ou entdo as suas dificuldades de aprendizagem e
alegou-se que ela ajudaria a explicar os seus processos de aprendizagem
(STADTLOBER, 2004; LIMA, Gilson, 2009).

Outros experimentos empiricos foram mencionados, tal qual o de Marian

Diamond, em 1991. Ele teria comprovado que ratos de laboratérios criados em
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ambientes mais atrativos — com entretenimento fisico e social — teriam um maior
crescimento de células gliais (LIMA, Gilson, 2009).

Em contraposicdo as demais perspectivas apresentadas e ao primeiro conjunto de
fontes, Magalhaes (et al., 2009) assumiu uma posicao critica em relacdo a ciéncia — pois
essa seria produto de uma sociedade moderna infrutuosa — defendendo, por sua vez, um
projeto pds-moderno da teoria da complexidade. O autor propds, entdo, uma ciéncia da
complexidade, a qual seria mais estética do que técnica e mais contemplativa do que
ativa (MAGALHAES; ROCHA; DAMAS, 2009). Por serem interdisciplinares e
atestarem a complexidade da construcdo do conhecimento, as neurociéncias poderiam
contribuir com a “ciéncia do paradigma emergente” (MAGALHAES; ROCHA;
DAMAS, 2009, p. 39).

Aqui, observamos, também, a relacdo que alguns autores fizeram entre mente e
cérebro/corpo. Em nosso primeiro corpus de fontes, o fim da dualidade mente-cérebro
foi usado como uma justificativa para afirmar que os preceitos das neurociéncias seriam
verdadeiros, cientificos, e aplicaveis na educagdo. Nos que se enquadram na categoria
perspectivas sociofilosoficas, a tematica da unido entre mente e corpo, ou mente e
cerebro, foi muito recorrente e foi considerada como fundante dessas teorias.

Assim, tais autores entenderam que mente-corpo/cérebro formariam uma
unidade, sem dualidade (LOPES, 1999; AQUINO, 1999; ASSMAN, 1999;
BRANDAO, 2002; STADTOBLER, 2004; GONCALVES, 2010; FANTIN, 2015;
ALVES, 2015).

Cada neurdnio do nosso corpo traduz as nossas emogdes, 0S NOSSOS
sentimentos, as correntes vitais que estimulam e ativam nossos pensamentos
e acOes. Na verdade, somos 0 que s80 0S NOSsSOS pensamentos, sentimentos e
emocBes. Somos o que sdo as circunstancias e os fluxos que nos alimentam.
(MORAES; TORRE apud ALVES, 2015, p. 844).

Fez também parte desse complexo o ambiente (social e cultural também) em que
estaria inserido o sujeito da educacdo (LOPES, 1999; ASSMAN, 1999; BRANDAO,
2002; STADTOBLER, 2004; GONCALVES, 2010; FANTIN, 2015; ALVES, 2015).
Para alguns autores, esse sujeito seria bio-psico-social — usando Morin como referencial
tedrico (STADTOBLER, 2004; GONCALVES, 2010) ou Jérvilehto (LOPES. 1999).

Além dos elementos bioldgicos (corporeos), psicoldgicos (mentais) e sociais
(ambientais e culturais), um quarto elemento que néo esteve presente em nenhuma outra
categoria de analise apareceu nessa categoria: o espiritual (LOPES, 1999; BRANDAO,
2002; STADTOBLER, 2004; MAGALHAES; ROCHA; DAMAS, 2009; ALVES,
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2015). Preocupado em ‘“como conciliar uma nova percepcdo do corpo como
indispensavel para a pessoalidade com a crenca na imaterialidade da alma” (LOPES,
1999, p. 189), um grupo de autores afirmou que a alma e o corpo se confundiriam.
“Percebemos para além dos olhos que veem, do tato que sente, dos ouvidos que ouvem,
percebemos com toda nossa estrutura neuropsico-organica, intuitiva, emocional e
espiritual que nos compdem” (ALVES, 2015, p. 846). Todos esses fatores estariam “em
nés como o resultado de um entretecido e sempre mutével trabalho de multi-
aprendizagem da espécie humana” (BRANDAO, 2002, p. 45). Alves (2015) atribuiu tal
compreensdo de homem ao pensamento ecoldgico — mencionando a pesquisadora da
Educacdo Maria Candido Moraes — e a teoria da complexidade — conferida a Edgard
Morin.

Neurociéncias, aprendizagem e processos de subjetivacdo na pesquisa educacional

Onde seria o locus da aprendizagem também foi um tema presente nessa
categoria (LOPES, 1999; LIMA, Gilson, 2009; ALVES, 2015). Sergio Marcus Pinto
Lopes (1999), entdo professor da Faculdade Metodista de Piracicaba e diretor da
Faculdade de Ciéncias da Religido, afirmou categoricamente que ela ocorreria ndo sé no
cérebro, mas também no corpo.

No entendimento da estética cognitiva — termo atribuido a Morgan Jennings —, a
aprendizagem surgiria do encontro do sujeito com o belo — entendendo, aqui, a estética
ndo como uma forma perfeita, tal qual sugerida pela simetria euclidiana da ordem, mas
algo que emergiria do limiar do caos (ASSMAN, 1999). Suas referéncias para a nogdo
de estética foram Welsch; Kikeergard e sua a nocao de estética da existéncia; e Foucault
e sua concepgdo de estética da vida (ASSMAN, 1999).

Também poderiamos entender a aprendizagem a partir da estética neuronal —
abordada por Breidbach e Brock — da qual se derivaria uma pedagogia da imaginacao
(ASSMAN, 1999). Ela ndo estaria na chave da representacdo, pois 0 cérebro ndo
conseguiria fazer um retrato do mundo ipsis litteris, mas sempre seria um produto do
cérebro, um “imagear”, pois, desde a apreensdo do mundo real pelos sentidos, o cérebro
ndo seria capaz de representa-lo (ASSMAN, 1999, p. 32). Existiria, além disso, a visdo
de que a aprendizagem serviria para a manutencdo da Vida — com v maidsculo —, que
aqui parece ter uma funcéo mais ligada a algo espiritual ou transcendental do que a uma
ciéncia tradicional (BRANDAO, 2002).
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Como no primeiro conjunto de fontes e na categoria perspectivas médico-
psicologicas, encontramos descricbes somaticas da aprendizagem. A nog¢do
neurocientifica da aprendizagem no nivel micro (tal qual caracterizamos no capitulo 3
desta dissertacdo) apareceu em algumas referéncias dessa categoria. De acordo com essa
concepcao, a aprendizagem seria uma alteracdo sinaptica entre redes de neurdnios
(AQUINO, 1999; STADTLOBER, 2004; MAGALHAES; ROCHA; DAMAS, 2009;
LIMA, Gilson, 2009; ALVES, 2015). “Assim, podemos perceber que ha sensagdes e
emocOes provocadas pelos neurotransmissores e que esses estimulam, governam o
cérebro interferindo na aprendizagem” (ALVES, 2015, p. 844). Outro livro de Relvas,
Fundamentos bioldgicos da educacdo, foi usado como referéncia para essa
caracterizagdo (ALVES, 2015). Ao mesmo tempo, encontramos a descrigédo
neurocientifica da aprendizagem no nivel macro, relacionando as areas cerebrais ou as
funcdes cognitivas ao processo de aprendizagem (AQUINO, 1999; MAGALHAES;
ROCHA; DAMAS, 2009; LIMA, Gilson, 2009). A emocdo também apareceu como um
importante fator que poderia melhorar ou atrapalhar a aprendizagem (MAGALHAES;
ROCHA; DAMAS, 2009; LIMA, Gilson, 2009).

Tal qual para o primeiro conjunto de fontes, aqui 0 ambiente (social, espaco
escolar etc.) também foi adicionado como um importante vetor que atuaria na
aprendizagem e foi considerado como um dos componentes da aprendizagem quando
esta foi descrita somaticamente (LOPES, 1999; BRANDAO, 2002; STADTOBLER,
2004; LIMA, Gilson, 2009). Ela seria “alguma coisa que se realiza numa relacdo quase
magica entre 0 meu cérebro, a minha mente, a minha inteligéncia (ou as minhas
inteligéncias) e ‘o meu mundo a ser conhecido’” (BRANDAO, 2002, p. 47). Gilson
Lima (2009) também criticou que nas ciéncias da mente (principalmente na neurologia
do comportamento) se focaria muito na escala micro e molecular, deixando de fora
processos muito importantes para a aprendizagem, como “a dobra socioldgica de todo o
comportamento biologico” (LIMA, 2009, p. 168).

Concordamos com o0s neurocientistas, quando eles afirmam que processos
individuais e coletivos de aprendizagem envolvem também as relacdes e as
associacOes entre uma ou mais moléculas e que os mecanismos cerebrais da
meméria e da aprendizagem estdo também associados a microprocessos
neurais responsaveis pela atencdo, percep¢do, motivacdo, pensamento e
outros processos neuropsicoldgicos, de forma que perturbacdes em qualquer
um deles tendem a afetar, indiretamente, a aprendizagem e a memoria.
Porém, a simbiose da aprendizagem é muito complexa e vai desde o nivel
quantico molecular ao macrofisico corporeo e comportamental, em nivel
individual e coletivo (LIMA, Gilson, 2009, p. 166).
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De acordo com Monica Fantin (2015), doutora em Educacéo pela Universidade
Federal de Santa Catarina, e com Stadtobler (2004), o enativismo — fundamentado
principalmente por Varela, Thompson e Rosch e pela psicologia cognitiva e sistémica
na década de 1990 — seria um conceito que uniria aprendizagem, corpo, mente e 0
mundo que o cerca. Mais do que simplesmente assumir que o ambiente interferiria na
aprendizagem, “a enacdo v€ o conhecimento como um processo em que corpo, mente e
mundo estdo conectados, em que ‘[...] agir e conhecer sdo um processo Gnico e na agao,
tanto o corpo quanto a mente possuem um papel significativo’” (ALVES, 2015, p. 448).
Tal ideia explicaria o conceito de embodiment/incorporacdo (ALVES, 2015). Além
disso, a enagdo pressuporia que a acdo do sujeito estivesse implicada conscientemente
com uma intencionalidade e também que essa relacdo emergisse de um substrato
bioldgico: a atividade neuronal (STADTOBLER, 2004). A enacao se oporia a tradicao
cognitivista, pois se proporia a explicar também a consciéncia, e proporia uma nova
abordagem interdisciplinar: as ciéncias cognitivas, incluindo as neurociéncias,
psicologia cognitiva etc. (STADTLOBER, 2004).

A mesma ideia estaria presente no pensamento complexo e ecossistémico — de
Morin (STADTLOBER, 2004; MAGALHAES; ROCHA; DAMAS, 2009; ALVES,
2015, p. 847), segundo o qual a aprendizagem seria compreendida “COmO um processo
indissociavel da vida no qual sistema nervoso, organismo, corporeidade Unica, estdo
acoplados ao meio ambiente” (ALVES, 2015, p. 847). Essa seria a cognicdo
incorporada — de inspiracdo oriental e budista (STADTLOBER, 2004). Lembrando que
0 componente espiritual também estaria contido nesse complexo (STADTLOBER,
2004; ALVES, 2015).

Nessa categoria, a questdo da inclusdo também foi presente. Preocupada se a
biologia poderia limitar as “rédeas da espiritualidade e da cogni¢do”, Maria Goreti
Amboni Stadtlober, entdo doutoranda do programa Educacdo/ Formacdo/ Tecnologia
CED na PUC de Sao Paulo, afirmou que “na verdade, as pesquisas da neurociéncia
proporcionaram ao mundo cientifico-tecnoldégico uma tomada de consciéncia a respeito
da inclusdo das diferencas [...]. Aquilo que aparentemente era considerado limitacéo,
hoje ¢ reconhecido como talento ¢ até mesmo dom” (STADTLOBER, 2004, p. 250).
Aqui, foram abordadas a dislexia e 0 TDAH, mostrando ndo apenas as dificuldades,
mas as vantagens trazidas pelos transtornos (STADTLOBER, 2004).

A plasticidade cerebral também apareceu como um conceito relevante nos
artigos dessa categoria (GONCALVES, 2010). A neuroplasticidade teria modificado
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alguns paradigmas das ciéncias cognitivistas. Nelas, existiriam trés modelos de
cognicdo: o modelo simbdlico — em que a mente seria como um computador que
processa informagdes —; 0 conexionismo — “baseado na metafora do cérebro” —; e 0
modelo emergente das neurociéncias cognitivas — 0 qual traria uma nova visdo ao
“cognitivismo classico” e se embasaria na metafora da plasticidade cerebral
(GONCALVES, 2010, p. 568). Para Gilson Lima (2009), ao comparar a mente a um
computador, as ciéncias cognitivas seriam reducionistas. Contudo, a plasticidade
neuronal proposta nesse novo modelo evitaria o reducionismo, pois conseguiria unir
mente e cérebro numa interrelagdo com o0 meio de uma forma sistémica
(GONCALVES, 2010). Para a autora, se aliada ao pensamento de Morin, a plasticidade
possibilitaria a abertura do processo educacional a incerteza e a imprevisibilidade
(GONCALVES, 2010). Ela também seria o fator que asseguraria a possibilidade de
educacdo permanente do ser humano (FANTIN, 2015, p. 455).

Goncalves (2010), inclusive, relacionou o conceito a um tipo de sujeito plastico,
multidimensional — portanto, bio-psico-social — e a uma identidade narrativa e
consciente, pois 0 sujeito seria senhor de si. O sujeito da plasticidade seria, assim,
condizente com uma ideia de complexidade. N&o seria essencial, uno, mas se
constituiria em relacdo permanente com o seu meio. De acordo com essa percepgéo, a
plasticidade cerebral também possibilitaria que a educagdo permeasse no sujeito — por

toda a vida.

O outro eixo ou constructo fundamental é o de plasticidade neuronal:
entendida como a capacidade do cérebro para configurar-se e reconfigurar-se
ao longo de toda a vida (as redes neuronais organizam-se e reorganizam-se de
acordo com a experiéncia dos individuos e podem ser modificadas ao longo
de toda a vida), introduz a dimensdo da autonomia e uma possibilidade
criadora que instaura o sujeito como escultor do seu prdprio cérebro e abre a
educacéo a dimenséo da possibilidade (GONCALVES, 2010, p. 570, grifos
do autor).

Branddo (2002) também trouxe a visdo de que a aprendizagem deveria ocorrer
por toda a vida. Como para ele o ato de aprender estaria ligado a producdo de vida,
parar de aprender, na velhice, seria como sentar para esperar a morte. Mesmo que na
velhice ocorresse 0 esquecimento, ele também seria uma forma de sabedoria. Sem
embargo, se contrapds a nogédo de educacéo por toda a vida da UNESCO (Organizagéo
das Nag¢des Unidas para Educacgdo, Ciéncia e Cultura). Para o pesquisador, a proposta

seria uma aprendizagem ndo utilitaria, com um fim apenas na construgdo do
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autoconhecimento do sujeito (BRANDAO, 2002). Ainda assim, ao cabo, ambos
defenderam a mesma pratica: aprender intermitentemente.

Para Assman (1999), a aprendizagem, ocorrida no substrato neuronal de forma
estética faria emergir a materializacéo do eu. Outra visdo de como deveria ser 0 sujeito
foi proposta por Stadtlober (2004). De acordo com Stadlober, o conceito de auto-
organizacdo do sujeito, advindo da teoria da complexidade de Morin, permitiria que o
sujeito pudesse criar, “construir a propria historia, e ser o centro do seu proprio ‘eu’, ser
produtivo e produtor ou compreender que o conhecimento das partes regressa sobre o
todo” (STADLOBER, 2004, p. 252). De Varela, Stadtlober (2004) tirou a inspiracéo
para pensar em uma psique incorporada ao mundo — com consciéncia. Todavia, esse
self, ou consciéncia, ndo poderia ser encontrado, mas — apesar de ndo teriam conseguido
defini-lo, assim como ndo conseguiram 0s ocidentais — 0s budistas teriam achado uma

forma de aquieta-lo por meio da atencdo e da intencdo, chegando ao vazio, ao sunnyata.

A teoria da enagdo procura neutralizar a visdo platnica e aristotélica do Ser
pensado metafisicamente, ontologicamente, em termos de estruturas estaveis,
mas sustenta 0 pensamento de que, apesar de vivermos em um mundo sem
fundacdo do self da moral ou da consciéncia, podemos incorporar a essa
auséncia, como campo de pesquisa e vivéncia, o aprendizado do sunnyata
conquistado pelo exercicio da meditagcdo (STADTLOBER, 2004, p. 260).

Perspectivas criticas

A essa categoria pertencem os artigos que fizeram criticas a usos dos saberes
neurocientificos na educacdo, normalmente, sugerindo que outros saberes de outras
areas atuassem em seu lugar. Assim como na categoria sociofilosofica, conseguimos,
pelo nimero de artigos, fazer um esquema articulando autores e conceitos mais

relevantes as referéncias.
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Figura 8: Conceitos e principais referenciais dos artigos da categoria perspectivas
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Neurociéncias e processos de veridic¢do na pesquisa educacional

Como nas outras categorias, nem todos os artigos aqui classificados como
perspectiva critica manifestaram quais seriam suas inclinacdes metodologicas. Renata
Lauretti Guarido (2007), entdo mestranda em Psicologia e Educacdo pela FEUSP,
abordou a medicalizacdo trazendo alguns elementos que chamou de historia recente.
Seu artigo poderia, também, fazer parte das perspectivas historicas; todavia seu maior
foco foi a desaprovacdo do uso de medicamentos nas praticas educacionais. Maria
Cristina Franco Ferraz (2008), doutora em filosofia pela Université Paris 1 Panthéon-
Sorbonne, por sua vez, interpretou o filme Brilho eterno de uma mente sem lembrancas

para questionar a forma como entenderiamos a memodria.
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Estudos de caso também apareceram nessa categoria. Em 2010 o artigo de
Viviane Neves Legnani, doutora em psicologia pela Universidade de Brasilia, tratou do
caso de um menino de 11 anos diagnosticado com TDAH que foi medicado. Do caso,
somos informados a respeito do seu diagnodstico feito por uma neuropediatra, da
situacdo socioecondmica da familia, das relaces familiares, do seu comportamento na
escola e da avaliacdo que foi feita pela terapeuta. Seu objetivo foi repensar de forma
critica a inclus&o escolar.

Rita de Cassia Fernandes Signor, mestre em linguistica pela Universidade
Federal de Santa Catarina; Ana Paula Berberian, professora adjunto da Universidade
Tuiuti do Parand; Ana Paula Santana, professora da Universidade Federal de Santa
Catarina também mostraram suas inclinacbes metodoldgicas. Para comprovar as causas
sociais do TDAH, a partir de um olhar socio-histérico, fizeram uma pesquisa de campo
qualitativa com uma crianca de 10 anos de idade diagnosticada com TDAH. Seus
métodos foram: entrevistas com os professores, a mée e a crianga; observacdo das aulas;
avaliacdo fonoaudiotloga; e avaliacdo dos pareceres dos especialistas dela.

Também encontramos um artigo que proclamou o materialismo historico como
sua metodologia. O texto fez uma leitura das politicas educacionais nas escolas de
educacdo infantil na parceria publico-privada sob a perspectiva da luta de classes. Na
sua analise, Flavia de Figueiredo de Lamare, doutora em Politicas Publicas e Formacéo
Humana pela Universidade do Estado do Rio de Janeiro e mestre em Educacdo
Profissional e Saude pela Fundacdo Oswaldo Cruz, teria mostrado como as politicas
publicas para a infancia seriam uma “forma de consolidagdo do capitalismo pela
hegemonia burguesa” (LAMARE, 2018, p. 784). As neurociéncias seriam usadas como
uma ferramenta para tanto, criando capital humano.

Os demais artigos usaram diversas referéncias tedricas abordando diferentes
pontos de vista e correntes, para, por fim, elaborar reflexdes sobre o assunto. Eles se
enquadraram, portanto, como ensaios tedricos.

Buscando encontrar as formas veridictivas presentes nesses textos, encontramos,
novamente, nos artigos referéncias a autores de diversas areas. Trazemos 0S mais
relevantes para cada artigo. Tivemos, da area da economia, referéncias a James
Heckman e Aloisio Araujo (LAMARE, 2018); da area da educagdo, Maria de Fatima
Cardoso Gomes (IDE, 2002); Philippe Aries (GUARIDO, 2007); Gaudéncio Frigotto;
Simone André; Antonio Gomes Carlos da Costa (LAMARE, 2018); Cecilia Azevedo
Lima Collares (LEGNANI, 2010; SIGNOR; BERBERIAN; SANTANA, 2017).
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Tivemos também mencgbes a pensadores como Michel Foucault (GUARIDO, 2007;
SIGNOR; BERBERIAN; SANTANA, 2017); Henri Bergson; Friedrich Nietzsche;
Francisco Ortega; Francisco Varela (FERRAZ, 2008); Georges Canguilhem; (SIGNOR;
BERBERIAN; SANTANA, 2017); Karl Marx; Friedrich Engels; Antonio Gramsci
(LAMARE, 2018); Marilena Chaui; Mikhail Bakhtin; David Cohen; Leo Jonathan
(SIGNOR; BERBERIAN; SANTANA, 2017); psicologos, tais quais Jean Piaget (IDE,
2002); Lucia Rabello de Castro (LEGNANI, 2010); Maria Helena Souza Patto (IDE,
2002; GUARIDO, 2007; SIGNOR; BERBERIAN; SANTANA, 2017); Lev Vygotsky
(SIGNOR; BERBERIAN; SANTANA, 2017); a psicanalistas como Sigmund Freud
(FERRAZ, 2008; LEGNANI, 2010); Jacques Lacan; Leandro Lajonquiére (LEGNANI,
2010); Maud Mannoni (GUARIDO, 2007); a neurocientistas e outros pesquisadores da
area médica como Ivan lzquierdo (FERRAZ, 2008); Maria Aparecida Affonso Moysés
(LEGNANI, 2010; SIGNOR; BERBERIAN; SANTANA, 2017); Katya Rubia
(SIGNOR; BERBERIAN; SANTANA, 2017).

Nessa categoria, alguns autores demonstraram ter compreendido a relacéo
mente-corpo-cientificidade de forma problematica. Em seu entendimento, definindo a
base da mente como o corpo bioldgico, as ciéncias em questdo — a psiquiatria e as
neurociéncias — teriam garantido, assim, um estatuto de cientificidade (e de veracidade)
para os assuntos por elas tratados (GUARIDO, 2007; LEGNANI, 2010). Isso faria com
que houvesse uma aceitacdo hegemonica dos pressupostos da psiquiatria bioldgica e do
cognitivismo (norte-americano) (LEGNANI, 2010). Ademais, para Ferraz (2008) as
tecnologias de imageamento cerebral seriam consideradas cientificas e corroborativas

para este processo.

Por esse viés, a psicopatologia pretende ter encontrado finalmente sua
cientificidade, de fato e de direito. Além disso, a hova psicopatologia acredita
ter encontrado enfim com sua voca¢do médica, em um processo iniciado no
inicio do século XIX, na medida em que se fundaria no discurso bioldgico
(Birman, 1999, p. 180) (GUARIDO, 2007, p. 153).

No mesmo movimento, esses artigos criticos desaprovaram o apelo das
neurociéncias a cientificidade, pois uma leitura psiquiatrica e bioldgica levaria a “crenca
cega no papel da ciéncia para uma efetiva melhoria da vida humana em sociedade”
(LEGNANI, 2010, p. 169). Por vezes, os saberes da psicologia sofreram as mesmas
criticas e foram equiparados aos saberes neuro, bioldgicos ou médicos (GUARIDO,
2007; LEGNANI, 2010). Ao mesmo tempo, questionou-se a veracidade de tais saberes

e a sua postura ética perante o seu poder discursivo:
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Historicamente, a negacgdo desse fato tem-se feito em funcdo de esses campos
cientificos outorgarem-se o direito de falar do lugar da “verdade”. Portanto,
ainda hoje, recusam-se a analisar, desde uma postura ética, o efeito do saber
que advém de seus dominios sobre a vida e a subjetividade das pessoas
(LEGNANI, 2010, p. 167).

Guarido (2007) ainda recuperou Maria Helena Souza Patto como uma referéncia
importante, concordando com ela quanto a afirmativa de que o discurso cientifico na
educacéo teria servido para justificar a exclusdo das classes trabalhadoras do sistema de
ensino pela producdo do fracasso escolar: “ao assumir e validar os discursos médico-
psicolégicos, a pedagogia ndo deixa de fazer a manutencdo dessa mesma pratica,
desresponsabilizando a escola e culpabilizando as criangas e suas familias por seus
fracassos” (GUARIDO, 2007, p. 157).

Encontramos também a critica de que as neurociéncias estariam sendo usadas na
educacdo infantil para produzir capital humano a fim de reproduzir a hegemonia
burguesa. Ela serviria como argumento para as criangas entrarem muito cedo na escola,
pois, de acordo com o economista brasileiro Aloisio Aradjo (apud LAMARE, 2018), ela
precisaria de certos estimulos até os 4 primeiros anos de vida para formar conexdes
cerebrais importantes, e, caso ndo 0s recebesse, ndo poderia recuperar depois esse
timing perdido. Dessa forma, segundo o autor, haveria um “maior retorno econémico a
sociedade” (LAMARE, 2018, p. 786).

Todavia a psicandlise, de acordo com Legnani (2010, p. 168), colocaria
resisténcia ao discurso cientifico, “uma vez que se pautou, desde os primoérdios, por
uma recusa de normatizar, deliberadamente, as experiéncias humanas a partir do

conhecimento cientifico”.

Neurociéncias, aprendizagem e processos de subjetivacdo na pesquisa educacional
Muitas das criticas feitas aos usos dos saberes neurocientificos na educacéao
decorreram das decisdes sobre o que fazer com os alunos que ndo aprendem. Para falar
desse assunto, Sahda Marta Ide (2002), professora Livre Docente da FEUSP, abordou a
Educacdo Especial — termo que paulatinamente, nesse conjunto de fontes, se
transformou em inclusédo escolar. Ainda, de acordo com a pesquisadora, 0 termo
dificuldade de aprendizagem teria surgido nos anos 1960 para substituir as expressoes
atraso, leséo cerebral ou disfuncéo cerebral minima. Todavia, Ide (2002) considerou
importante ressaltar que nem todo problema escolar seria uma dificuldade de

aprendizagem. Em sua concepgdo, aderindo as ideias de Gallager, seria impréprio
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colocar nesta categoria alunos cujos problemas escolares adviessem de “fatores sociais,
praticas pedagogicas inadequadas e, ainda, de problemas de desenvolvimento”, pois,
dessa forma, 20% dos discentes se enquadrariam como casos de dificuldade de
aprendizagem (IDE, 2002, p. 59). Assim, ficou subentendido que o aluno com uma
dificuldade de aprendizagem seria aquele que tivesse alguma questdo bioldgica.

Entretanto, a autora acreditaria que a pesquisa sobre fracasso escolar

deve romper com as explicagBes naturalistas, biolégicas e individuais do
senso comum para o fracasso escolar presentes, inclusive nas praticas
cientificas (...) Assim sendo, para explicar os fracassos escolares, aspectos
sociais, escolares e psicolinguisticos devem ser analisados, assim como o
peso do ambiente escolar com suas normas explicitas e implicitas de conduta,
construidas pelos professores, alunos e pela propria escola (IDE, 2002, p. 62).

Por sua vez, Guarido (2007, p. 157) elogiou o trabalho que seria feito a partir do
preceito da educacéo inclusiva, ja que “esta talvez seja uma das grandes possibilidades
que a Educacdo Inclusiva permite as criancas que estiveram até entdo fora da escola:
estar na escola resgata um lugar social ndo conferido até pouco tempo atras as criangas
em grave sofrimento psiquico”. Contudo, falou também do seu lado negativo: a escola
estaria, por conta da inclusdo, mais susceptivel ao discurso psiquiatrico “ja que tem
recebido criancas que estavam excluidas da escola antes mesmo de nela ingressarem,
por terem sido consideradas, a partir de seus diagnosticos, ineducaveis” (GUARIDO,
2007, p. 157). De acordo com o autor, o discurso medico, que se tornou paulatinamente
hegemonico na psiquiatria, teria conseguido medicalizar a educagdo. Todavia a sua
critica ndo toma o partido de que se deveria evitar todo e qualquer tipo de
medicalizacdo, mas evitar culpabilizar os alunos pelo seu fracasso.

O TDAH foi assunto recorrente nas fontes quando foi trazida a tematica da
incluséo escolar. Em 2010, em seu artigo, Legnani (2002) afirmou que existiriam dois
parametros de leitura do transtorno: o da psiquiatria bioldgica, médica, que definiria o
normal e o anormal a partir do equilibrio e desequilibrio de transmissores; e o da
psicanalise. O segundo faria a leitura de que “o que ocorre no campo organico pode ser
pensado como uma consequéncia do posicionamento subjetivo da crianca e ndo como
causa da problematica do TDA/H” (LEGNANI, 2010, p. 157). Ou seja, a alteragéo
bioldgica ndo seria a causa do transtorno, mas, sim, a sua consequéncia. A ocorréncia da
plasticidade cerebral foi usada para justificar que isso seria possivel (LEGNANI, 2010).

De acordo com essa perspectiva, poderiamos compreender o TDAH de duas

formas. A primeira perceberia o TDAH como um transtorno neurobioldgico,
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hereditario, e agregaria ‘“pesquisadores que, apoiados na corrente positivista
(hegemonica), acreditam no determinismo organico do TDAH” (SIGNOR,;
BERBERIAN; SANTANA, 2017, p. 745). A segunda tendéncia iria na contramdo da
primeira e veria 0s transtornos como uma tentativa de medicalizar a educagéo, “isto €,
de reducdo de questbes de cunho social, educacional, politico, linguistico, pedagogico e
afetivo a aspectos de ordem bioldgica” — tendéncia com a qual as autoras do artigo se
identificaram (SIGNOR; BERBERIAN; SANTANA, 2017, p. 745). A reboque,
encontramos a critica ao uso dos psicofarmacos — conhecida como a critica a
medicalizacéo dos alunos, em especial, das criancas (GUARIDO, 2007).

Como boa parte das criangcas que tomariam o medicamento ainda né&o
aprenderiam bem, algumas autoras chegaram a concluséo de que a causa do TDAH néo
seria bioldgica (SIGNOR; BERBERIAN; SANTANA, 2017). Além disso, as pesquisas
gue mostrariam modificacbes cerebrais em criancas com o0s transtornos teriam
problemas metodoldgicos, de acordo com suas fontes (SIGNOR; BERBERIAN;
SANTANA, 2017). Com base em pressupostos de Canguilnem, as autoras ainda
trouxeram a visdo de que o TDAH, ao invés de patoldgico, seria normal. Outro motivo
para as autoras ndo aderirem a primeira forma de compreender o TDAH seria porque as
criancas, apesar de terem um déficit de atencdo, conseguiriam se concentrar em certas
atividades, como jogar videogame. “L0go, tais pesquisas ainda sdo muito incipientes
para oferecer uma explicacdo sobre a possivel base neuro(bio)légica do TDAH”
(SIGNOR; BERBERIAN; SANTANA, 2017, p. 748). Assim, para a segunda corrente, a
causa do TDAH seria social e a explicagdo bioldgica sé serviria para ocultar as causas
sociais das dificuldades de aprendizagem. Para afirmar isso, as autoras questionaram a
veracidade do que diria a primeira corrente problematizando seus métodos e resultados.

Além da inclusdo de criancas com dificuldades de aprendizagem, outra temaética
trazida pelas perspectivas criticas foi a inclusdo social. Ligia Costa Leite, professora
colaboradora do Instituto de Psiquiatria da Universidade Federal do Rio de Janeiro
(UFRJ), Adriana Pereira Botelho, mestre em psiquiatria e saide mental pela UFRJ e
Bianca Lima, também com vinculo na UFRJ, seguiram por este caminho. Para elas, a
culpa do fracasso escolar muitas vezes recairia nos alunos, e ndo na instituigéo escolar.
Isto seria um “mito corporificado como ‘verdade’” (LEITE; BOTELHO; LIMA, 2008,
p. 47), o qual faria as criancas evadirem da escola por uma baixa nutricdo e por nao

receberem afeto suficiente.
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Para enfrentar o desafio de viabilizar as politicas sociais & preciso uma
mudanca de paradigmas dos agentes propositores e reconhecer que esses
jovens, desde cedo, vivem e sobrevivem com os contetdos que a vida Ihes
ensina. Por esta razdo, ndo se pode aceitar o argumento que as dificuldades
que eles tém para aprender e se integrar socialmente sejam problemas
neuropsiquiatricos, falta de inteligéncia ou (in)capacidade de assimilagao,
como geralmente se alega (LEITE; BOTELHO; LIMA, 2008, p. 49).

A entrada na educacdo infantil das criancas de familias pobres, justificada pelas
neurociéncias, também teria sido usada como uma forma de criar o que Lamare (2018)
entendeu como uma falsa sensagdo de igualdade de oportunidades. Assim, “com a
‘oportunidade’ dada, advoga-se que cabe a cada um superar a sua ‘condigdo de
pobreza’” (LAMARE, 2018, p. 788). A responsabilidade de melhoria social, portanto,
recairia sobre o proprio individuo, a partir do pressuposto de que dessa forma haveria
a possibilidade, simulada, de uma meritocracia. Ademais, de acordo com o Ministério
da Educacdo (apud LAMARE, 2018), o acesso a Educacdo Infantil permitiria o
aprendizado pela vida toda.

Quanto as formas de subjetividade propostas pelas fontes dessa perspectiva
critica, muitas dessas referéncias enxergam de forma critica a ligacdo entre o ser
humano e seu corpo somatico (GUARIDO, 2007). Enquanto a psiquiatria classica teria
tido dificuldades para encontrar seu substrato bioldgico/fisiologico/organico, “a
psiquiatria contemporanea promove uma naturalizacdo do fenbmeno humano e uma
subordinacdo do sujeito a bioquimica cerebral, somente reguldvel pelo uso dos
remédios” (GUARIDO, 2007, p. 154). Para tais fontes, isso criaria uma espécie de
obediéncia do sujeito a sua constituicdo bioquimica (GUARIDO, 2007). Recuperando o
pensamento de Foucault, Guarido (2007) afirmou que da era classica a p6s-modernidade
a alma teria se tornado controlavel e disciplinavel.

Para Ferraz (2008), na educacéo, seria necessario adotar uma nogéo do que seria
memoria a partir de conhecimentos da psicologia e ndo das neurociéncias. Para a autora,
a visdo de que a memoria estaria no cérebro seria reducionista, pois tentaria reduzir tudo
0 que somos ao cérebro — esse tipo de concepcéo teria sido reforcado pelas tecnologias
de visualizacdo do cérebro. Nesse prisma, Freud e o campo psi seriam uma forma de
resisténcia a essa memdria digitalizavel e ao reducionismo (FERRAZ, 2008).

Da mesma forma, para Legnani (2010), aceitar a ndo dualidade mente-cérebro

nos levaria a um tipo de cientificismo que desconsideraria a subjetividade do sujeito
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humano. Esse discurso médico e bioldgico da doenca seria reducionista, se curvaria ao
discurso capitalista e ajudaria nos lucros da industria farmacéutica.

De acordo com Lamare (2018), o tipo de educagdo voltada para os interesses
burgueses (o qual se embasaria em alguns preceitos das neurociéncias) faria a educacao
deixar de se preocupar apenas em passar determinado contetdo e comecar a focar no
sujeito que aprende ou no sujeito que ndo aprende. De acordo com sua concepgéo,
inspirada em Marx, Engels e Gramsci, o sujeito seria o resultado de certas “condicdes
materiais determinantes da produg¢do” e um “ser dentro de uma realidade social
concreta, interligado a outros sujeitos” (LAMARE, 2018, p. 797). Para nds, numa
perspectiva foucaultiana, ele seria forjado nessas relagdes. Entdo, poderiamos nos apoiar
na compreensao de que essas novas formas de focar no sujeito da aprendizagem, com
efeito, fabricariam os sujeitos da aprendizagem.

Todavia, haveria uma relacdo entre mente e cérebro toleravel mesmo pelos
criticos a ela. Trazendo Bergson como referéncia, Ferraz (2008, p. 187): “no final do
capitulo 3 de Matéria e Memdria, na contramdo das perspectivas vigentes a época, 0
cérebro se associa a fungao plastica, vitalmente orientada, do esquecimento”. De acordo
com a autora, Nietzsche também falaria da forca plastica do esquecimento.

Signor, Berberian e Santana (2017, p. 748) também fizeram algumas concessfes
quanto & unido mente-cérebro: se a crianga mostrasse um comportamento sempre
hiperativo ¢ desatento, entdo “poderiamos supor que esse comportamento atipico
poderia imprimir seus efeitos no cérebro ou até mesmo ser consequéncia de uma
alteracdo cerebral”. Em seguida, elogiaram os estudos que consideravam o cérebro
como “plastico, flexivel e dindmico”, explicando as possiveis diferencas entre as
pessoas (SIGNOR; BERBERIAN; SANTANA, 2017, p. 748). Também, aderiram as
pesquisas cientificas que comprovariam que Vygotsky estava certo sobre o
desenvolvimento: 0 meio social seria um fator importante do desenvolvimento e
formaria também o cérebro (SIGNOR; BERBERIAN; SANTANA, 2017).

Legnani (2010), como ja mencionado, igualmente, abriu uma excecdo a critica

da unido mente-cérebro quando o assunto foi a plasticidade cerebral.

Pois, em uma tentativa de superacdo da dicotomia psiquico/organico, pode-se
levantar a hipotese de que, em funcdo do fendmeno de neuroplasticidade
cerebral, diferentes possibilidades de sinapses neuronais configurar-se-iam a
partir das diferentes formas de atravessamento do simbdlico no psiquismo de
cada um” (LEGNANI, 2010, p. 157, nossos grifos).
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Em suma, a critica aos tipos de sujeito que seriam propostos por esse tipo de
saber girou muito em torno de: 1) a sugestdo de a escola levar em conta aspectos
sociais/ambientais para explicar as causas do fracasso escolar; 2) a critica a
medicalizacdo porque esta alimentaria a inddstria farmacéutica, colocando a culpa do
fracasso escolar no aluno e eximindo a escola — que poderia também ser vista como o
ambiente social da crianca — de sua responsabilidade; 3) a criagdo de um anormal —
quando todos com TDAH deveriam ser vistos como normais; 4) um suposto
reducionismo decorrente da unido entre o bioldgico e a subjetividade, entre mente e
cerebro.

Em contrapartida, a resisténcia aos fatores criticados seria: 1) levar em conta os
fatores sociais e ambientais na constituicdo do sujeito (tanto numa linha sécio-histérica
guanto marxista ou psicanalitica), 2) compreender que o cérebro seria plastico, flexivel

e modificavel, aderindo, dessa forma, aos saberes do tipo neuro.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Ao cabo de nossa andlise, consideramos respondido o nosso problema de
pesquisa. Demostramos, assim, como se governa, atualmente, a educacdo a partir de
certas formas de veridiccdo e de subjetivacdo criadas no interior do campo educacional
a partir de sua unido a determinados saberes das neurociéncias. Ademais, mostramos
quais formacdes discursivas ocorreram no interior desses conjuntos de fontes, a partir da
observacdo de regularidades de enunciados, referenciais, e/ou metodologias guiadas
pelos nossos aportes tedrico-metodologicos.

Neste ultimo capitulo, no qual sintetizamos tais producdes, trouxemos, ademais,
as sugestdes de direcdo da conduta, em relacdo aos educadores, proferidas por ambos 0s
conjuntos de fontes tratadas no presente estudo.

Saber: a educacéo das palavras (e das coisas)

Quando as referéncias do primeiro e do segundo conjunto de fontes abordaram
0s aspectos historicos da tematica das neurociéncias e da educacdo, elas construiram
textos correspondentes a uma forma de se lidar com os saberes. Em consequéncia, 0s
saberes sobre 0 passado foram selecionados e organizados de modo a produzir certos
efeitos.

Nessas anélises, encontramos duas formas de se fazer histéria em ambos os
conjuntos de fontes — e algumas oscilantes entre estas. A primeira forma, de inspiracdo
foucaultiana, apareceu em uma fonte, tdo somente, do segundo conjunto. Nela, o olhar
para os fatos do passado procurou observar diferencas com o presente e mostrar
deslocamentos de discursos, tentando descrever “como nos tornamos o que somos”. A
segunda, majoritaria nas referéncias, remeteu a um tipo de enderecamento ao passado
interessado em falar sobre os erros e os acertos dos cientistas, mostrando, assim, um
certo progresso na producdo do conhecimento e no saber das coisas. Por isso,
usualmente, procuraram por uma origem de um objeto que sempre seria 0 mesmo, de
acordo com a sua analise. Essa seria a forma classica de se escrever a histéria das
ciéncias.

Quando retomamaos o contetdo dos aspectos histdricos, em suma, ndo houve um
consenso quanto ao inicio das neurociéncias e quanto a unido dessas a educacdo nos
discursos trazidos pelos livros e coletdneas do nosso primeiro conjunto de fontes. De
acordo com alguns discursos, a denominada neuroeducacdo teria ocorrido no século

XIX, quando se comegou a relacionar o cérebro a aprendizagem. Para outros, ela teria
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surgido no final do século XX, na década de 1990, com o avanc¢o das tecnologias de
imageamento. No segundo conjunto de fontes, os artigos da perspectiva historica néo
mencionaram uma historia comum entre as neurociéncias e a educagao.

Contudo, especificamente quanto a historia das neurociéncias — muito mais
abordada por estes conjuntos de fontes do que a historia da unido entre neurociéncias e
educacédo —, percebemos uma forte tendéncia nos textos em procurar as origens remotas
e 0s primérdios das neurociéncias. Na maioria das vezes, essas origens foram
identificadas a Grécia ou ao Egito antigos. Em contraposi¢do, encontramos a opinido de
que as neurociéncias teriam surgido em meados do século XX, a partir da unido entre
disciplinas psi e neuro, das novas tecnologias de imageamento do cérebro ou das
descobertas sobre a comunicacdo entre os neurdnios, procurando explicar ndo o seu
inicio, mas, quica, a emergéncia de como hoje a vivenciamos. Esta conclusdo adviria da
primeira forma de se fazer histéria que pontuamos, uma historia de inspiracao
foucaultiana.

Nas narrativas que procuravam as origens das neurociéncias, percebemos alguns
marcos importantes para essas histdrias: 1) um momento inicial, as vezes tido como preé-
cientifico por estar relacionado a préticas religiosas, mas que estavam de alguma forma
ligados a uma tentativa de saber empirico sobre o cérebro que incluiam a manipulacéo,
observacdo e teorizacdo sobre ele; 2) os embates desde os gregos até a idade média ou o
renascimento a respeito do lugar onde estaria localizada a mente/espirito/
consciéncia/pensamento — tomados todos como sindnimos — (questionando se estaria no
cérebro ou no cora¢do); 3) o advento do renascimento — com uma maior possibilidade
de observar empiricamente o corpo, em contraposicdo a idade média; ou uma critica a
sua visdo mecanicista e determinista de homem; 4) os pensadores que discutiam como
deveriam se construir os saberes sobre as coisas, aproximando historia das
neurociéncias e histéria das ciéncias; 5) os debates sobre a existéncia de uma
neurogénese; 6) a disputa de uma viséo localizacionista, holista ou sistémica do cerebro;
7) os referidos avancos das neurociéncias a partir das novas tecnologias de
neuroimageamento; 8) a concluséo de que a mente estaria no cérebro; 9) a deducédo de
gue ndo poderiamos conhecer, objetivamente, a realidade.

Por fim, nos constatamos o atravessamento desses nove marcos por trés
problematicas, as quais teriam permeado a escolha desses eventos como relevantes para
contar a historia das neurociéncias no contexto de divulgacdo desses saberes para

educadores. A primeira é a descri¢do da relacdo entre o objeto cérebro e a constitui¢do
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de um saber sobre ele, tentando verificar se tais relacbes se aproximariam ou se
distanciariam de uma dada concepcdo de ciéncia. Ela esta presente na tentativa de
aproximar ou de distanciar as praticas egipcias e gregas a um empirismo que criaria uma
teoria; na tentativa de melhorar cientificamente os estudos sobre o cérebro e o
comportamento a partir das tecnologias de imageamento; e na discussao acerca da
possibilidade de conhecermos o real. Ela também esteve presente na histdria do
encontro da educagdo com as neurociéncias, quando o MBE tentou afastar a educagéo
das neuromitologias. Essa problematica, portanto, estaria na ordem do saber e da
verdade.

A segunda problematica trata da relacdo entre mente e cérebro. Aqui entram 0s
textos que recuperaram Hipdcrates e Platdo como percursores da juncdo entre mente e
cérebro, e Descartes, como o dualista que teria separado esses dois elementos (ou os
unido pela glandula pineal — a depender da fonte). Ha uma clara preocupacao de mapear
historicamente a relacdo entre o 6rgao cérebro e algo que se entendeu genericamente
como o que hoje concebemos como mente, independentemente do fato de que antes os
pensadores usavam termos diferentes de mente, como a palavra alma. Aqui, o0 objetivo
seria mostrar, historicamente, em julgamentos de erros e acertos, quais concepcdes
entenderiam, como hoje se concebe, que o cérebro seria o locus das chamadas fungdes
superiores — pensamento racional, memdrias guardadas conscientemente, emocgdes
menos primitivas, entre outras. Essa seria uma problemaética da ordem dos saberes, mas
também das formas de subjetivacéo.

A terceira, por fim, é a problematica de um determinismo (ou ndo) bioldgico.
Ela esté presente na discussdo de Cajal e o fim da neurogénese (se ela acabasse no inicio
da vida, a maturacdo cerebral e seu desenvolvimento sé iriam até os 20, 30 anos) e na
disputa pelo entendimento holista, localizacionista ou sisttmico do cérebro, por
exemplo. Segundo alguns discursos, a visdo localizacionista estava associada a um
determinismo bioldgico, pois conceberia o cérebro de modo mais estatico, sem a fluidez
e sem a plasticidade a ele hoje associadas. Mesmo quando olhamos para a historia da
educacéo, a questdo do determinismo estava posta quando se associou a ele o inatismo.
Até mesmo o livro que procurou descrever a emergéncia da unido entre neurociéncias e
educacdo, nesse quesito, estava atravessado pela terceira problematica quando tentou
defender um certo ponto de vista usando argumentos das neurociéncias e quando
considerou Halleck extremamente determinista. Essa problematica estd na ordem do

governo dos sujeitos.
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De forma similar, quando olhamos para os discursos presentes nos livros,
coletaneas e artigos acerca de como seria a unido das neurociéncias com a educacéo,
essas trés problematicas ficaram ainda mais pungentes e se repetiram. As questdes ali
postas em jogo foram as mesmas das perspectivas historicas: como dizer a verdade
sobre os corpos humanos? A mente estaria no cérebro ou sequer no corpo? Qual seria o
lugar da subjetividade incorporada? Como representar uma mente somatizada?
Seriamos nos pré-determinados pela nossa biologia? Haveria um limite para 0o nosso
aprimoramento? A aprendizagem, e o melhoramento dela decorrente, s6 podera ocorrer
inserida em um potencial pré-determinado, definido pela biologia de nossos cérebros?
Questdes, relembrando, que ndo sdo da nossa pesquisa, mas que permearam todas as
fontes analisadas.

Sendo assim, percebemos que essa forma de se fazer historia, na qual se
comparou o passado a concepgdes do presente, fez com que suas narrativas tdo somente
reproduzissem problematicas atuais. Esses textos ndo estariam, portanto, criando novas
formas de nos relacionarmos com as discursividades que nos constituem e guiam nossas
condutas, mas serviriam para recolocar os saberes nas mesmas funcdes em que ja
estavam antes de o texto ser escrito — reafirmando nossa atuacdo perante as palavras,
mas também sobre as coisas. Em consonancia com Julio Groppa Aquino (2019, p. 103),
quando afirmou que “a constru¢do da memoria social fundamentada em dados do
passado consistiria em uma estratégia de governo eficaz dos homens”, avaliamos que
essa forma de se escrever uma histdria, portanto, repercutiu no governo do presente.
Essa seria a educacdo das palavras. Por isso, podemos usa-la para descrever, ndo o
passado, do qual ela fala, mas o tempo em que ela se constituiu.

**k*k

Ademais, em ambos os conjuntos de fontes encontramos muitas formas de se
lidar com a relacdo entre o0 que seria 0 real e a tentativa de sua representacao.
Frequentemente, as fontes analisadas defenderam que tal ponte deveria ser feita por
meio das ciéncias. No inicio dos anos 2000, de acordo com o primeiro conjunto de
fontes, a pedagogia foi considerada uma ciéncia — movimento realizado muitas vezes
também com as neurociéncias. Entretanto, nem sempre as ciéncias humanas foram
vistas como capazes de representar o real, quando comparada as neurociéncias. Essas

ciéncias, sob tal ponto de vista, se embasariam em dados, evidéncias empiricas,
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objetivamente e sem crencas, criando verdades e leis gerais sobre 0 mundo. Percebemos
a sua defesa, por exemplo, nos discursos em objecdo as neuromitologias.

A forma de se representar a mente foi central em toda essa discussdo. Para tanto,
foi necessaria a premissa de que a mente estaria no corpo, no sistema nervoso e,
principalmente, concentrada no cérebro. Nessa justificativa, cérebro e mente foram
apresentados como elementos de um mesmo plano, como se ndo houvesse nenhum
desnivel entre eles, apenas continuidade. Em outras palavras, foi necessario assumir o
principio de que ndo haveria uma dualidade mente-cérebro. Essa foi uma premissa
apresentada por todo o primeiro conjunto de fontes e também pelas perspectivas
meédico-psicologicas e sociofilosdficas para na tentativa de fazer um estudo de cunho
cientifico da mente e da aprendizagem que poderia ser conveniente a educacao.

Assim, a triade cérebro-mente-aprendizagem foi usada para justificar o uso
cientifico das neurociéncias na educacdo. Seguindo esse raciocinio, a neurociéncia
poderia explicar a aprendizagem, dado que, nessa concepcdo, ela descreveria (ou
representaria) o funcionamento cerebral e, portanto, mental.

Contudo, alguns outros elementos ndo bioldgicos e ndo hereditarios comegaram
a ser agregados a nocdo inicial de mente-cérebro — fatores esses que estariam fora do
corpo somatico e também fora do individuo. Tais elementos passaram a ndo apenas
habita-lo, mas a forma-lo e a molda-lo. Isso ficou muito claro quando observamos o
primeiro conjunto de fontes ao longo do tempo. Esses elementos ja estavam presentes
desde as referéncias mais antigas dos discursos neurocientificos para os professores.
Eles, todavia, foram ficando cada vez mais explicitos nos enunciados que uniam mente
e cérebro, e passaram a ser descritos como parte integrante da fisiologia cerebral. Em
outras palavras, eles deixaram de aparecer como elementos externos que influenciariam
a aprendizagem, o comportamento e o cérebro, e passaram a ocupar uma relacdo em que
todos estariam no mesmo nivel e na mesma materialidade.

Dessa forma, chegamos em 2017, no primeiro conjunto de fontes, com uma
no¢do de mente-cérebro ampliada: agora se concebeu o agregado mente-cérebro-
consciéncia-comportamento-ambiente-social-cultural. Nessa nova conta, a mente, o
cérebro, a consciéncia, o0 comportamento, o ambiente, a sociedade e a cultura também
moldariam a fisionomia do cérebro. Quando olhamos para o segundo conjunto de
fontes, percebemos que esses fatores ja estavam agregados desde o primeiro texto das
perspectivas médico-psicoldgicas de 1996. Além disso, ao analisarmos a perspectiva

sociofilosofica, encontramos um outro elemento a ser adicionado nessa corrente, que



165

anteriormente so havia sido mencionado por uma referéncia do primeiro conjunto: o
espirito. Alguns livros e coletaneas, inclusive, consideraram, sobretudo, a existéncia de
sujeitos cerebrais e selfs bioldgicos — este ultimo, inclusive, visto como altamente
plastico e mutavel.

Em relacdo a concepcdo de que a mente estaria no cérebro, a partir do
desenvolvimento de certas tecnologias, foram realizadas algumas comprovacoes de que
isso seria verdadeiro e, ao mesmo tempo, foi abordado como a mente-cérebro se
comportaria. A técnica mais usada para atestar tais pressupostos (com excecdo da
mensuracdo do espirito e as vezes da consciéncia), foi o neuroimageamento,
mencionado no primeiro e no segundo conjuntos de fontes em todas as perspectivas.

As tecnologias de neuroimageamento (além de outras técnicas relacionadas ao
corpo somatico) foram descritas pelas fontes como uma forma de garantir que as
neurociéncias tornariam a educacdo mais cientifica. Ainda, no primeiro conjunto de
fontes, nas perspectivas médico-psicoldgicas e, por vezes, nas sociofiloséficas, as
imagens do cérebro em funcionamento serviram para relacionar determinadas areas a
determinados comportamentos. Nas pesquisas que as utilizaram, elas foram usadas para
mapear, primeiramente, quais seriam as areas cerebrais que corresponderiam a
determinadas funcGes cerebrais e, depois, quais areas/funcdes estariam interligadas a
fungBes mais complexas, em uma tentativa de explicar como o cérebro aprende e como
a mente funciona. Tais relacbes, como mostramos, serviram amplamente para descrever
0 cérebro aos educadores.

Dessa forma, a problemética do localizacionismo reapareceu nos saberes sobre o
cérebro e sobre o sistema nervoso. Ao que parece, ainda persiste a heranca da busca da
relacdo entre as areas cerebrais e determinadas fungdes, como pudemos observar no
relato das infindaveis areas e divisdes cerebrais e a sua ligacdo a determinada funcédo e
também nos relatos na subcategoria materialidades empiricas.

Contudo, ao mesmo tempo, houve a defesa de que tais relacbes ocorreriam com
uma maior plasticidade cerebral e a partir de um funcionamento cerebral em rede. A
ideia de que o cérebro se desenvolveria para que suas areas exercessem fungdes pre-
definidas e independentes umas das outras foi chamada de determinista e reducionista,
associada ao localizacionismo, e foi combatida por muitos discursos.
Concomitantemente, e, talvez, paradoxalmente, as defini¢bes do cérebro por areas e
fungbes continuaram a operar tanto no discurso acerca das descricbes do sistema

nervoso quanto nas explicacbes de como ocorreria a aprendizagem, do ponto de vista
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neuronal — em textos de educadores, neurocientistas, médicos, fonoaudiélogos etc.
Além disso, quando organizamos as referéncias do primeiro conjunto de fontes em
ordem cronoldgica, notamos uma descricdo do cérebro cada vez mais distante do
localizacionismo stricto sensu, e cada vez mais proxima de um cérebro plastico com um
funcionamento em rede.

Apesar de as fontes defenderem de forma generalizada que se deveria embasar a
educacdo em saberes empiricamente constituidos, poucas fontes se dispuseram a fazer
tais tipos de pesquisas. Sobretudo no segundo conjunto de fontes, que veiculou
pesquisas educacionais, encontramos muitos estudos de caso e investigagdes em que 0s
pesquisadores tentavam confirmar suas hipoteses com praticas educacionais embasadas
nos saberes neurocientificos. No entanto, ndo encontramos nenhuma que relatasse uma
pesquisa dos préprios autores em que se veria o cérebro em funcionamento com as
tecnologias de neuroimageamento, por exemplo. Suas formas de assegurar o verdadeiro
do seu discurso, ao cabo, foram diferentes do que defendiam que deveria subsidiar o
fazer pedagdgico.

Alguns textos, todavia, destoaram da conjectura descrita, colocando-se de forma
critica a ela. Eles foram raros nos livros, coletaneas e artigos. Desta Gltima fonte, eles
estiveram concentrados nas perspectivas criticas e também nas perspectivas
sociofilosoficas.

Nas perspectivas criticas, o primeiro questionamento foi em relacdo a
benevoléncia da entrada das ciéncias na educacdo. Ela — a partir da relacdo estabelecida
entre mente e cérebro produzida pelas neurociéncias, mas também estabelecida pela
psicologia — poderia trazer uma aceitagdo hegemonica da cientificidade na educagéo,
estabelecida pelas tecnologias de neuroimageamento. Isso lhe daria muito poder. Nesse
quesito, a psicanalise foi apresentada como uma forma de resisténcia a cientificidade
embasada na relagdo mente-cérebro neste campo.

A cientificidade (e as neurociéncias) na educacdo também teria sido usada para
excluir as classes menos abastadas — quando culparia a crianca e a familia pelo fracasso
escolar e, também, para justificar a entrada de todas as criancas o mais cedo possivel no
ensino infantil como uma forma de produzir capital cultural reproduzindo a hegemonia
burguesa. Nas perspectivas sociofilosoficas, também encontramos autores criticos a
ciéncia. Todavia, a sua critica recairia ndo sobre qualquer ciéncia, mas, sobretudo, ao

seu modelo moderno. Tais perspectivas propuseram, todavia, que se criasse um projeto
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pos-moderno de ciéncia: a ciéncia da complexidade, mais estética do que técnica — com
a qual as novas neurociéncias poderiam contribuir.

Além das ciéncias em si, as tecnologias de neuroimageamento receberam criticas
de um pensador do primeiro conjunto de fontes. Para ele, essas tecnologias nédo
poderiam descrever o humano por dois motivos: elas ndo mediriam o corpo inteiro, tdo
somente o cérebro, e o individuo ndo seria somente esse 6rgdo; e elas ndo poderiam
representar a realidade, pois seriam tdo somente uma realidade performada. NOs,
reiterando nossas fundamentacdes tedricas, concordamos com tal visdo: as imagens do
cérebro produziriam realidades, e ndo representariam o real.

Mais ainda, encontramos autores nesta categoria que ndo queriam representar o
real — o que néo foi encontrado em nenhuma das outras referéncias. Essa ideia, mais do
que opor-se a uma cientificidade (moderna), a faria cair por terra em seus principios.
De acordo com esse modo de pensar, portanto, as neurociéncias ndo seriam trazidas a
educacdo porque ajudariam a representar o real do cérebro, da mente ou da
aprendizagem, mas pela sua dimensdo estética, propiciando a inauguracdo de novas
formas de se pensar. Ndo por acaso, esses artigos — que ndo foram a totalidade da
categoria perspectivas criticas — a intuicdo, por exemplo, apareceu como uma
metodologia de pesquisa.

N&o obstante, mesmo na primeira categoria houve um argumento em favor de
nossa impossibilidade de representar o real. Retomamos as suas ideias. A autora
afirmava que, sendo que toda e qualquer percepcao sobre o real adviria dos sentidos 0s
quais seriam processados no cérebro, tudo que poderiamos saber do mundo seria tdo
somente uma criacdo mental. Qualquer representacdo fidedigna, ou ao menos

aparentada, nos seria negada. Escolhnemos uma segunda citacdo deste argumento:

Cores, sons, sabores e odores sao criagdes mentais construidas pelo encéfalo
a partir da experiéncia senséria. Elas ndo existem, como tal, fora do cérebro.
Mesmo as percepc¢Bes quanto ao tamanho, forma e cor dos objetos sejam
derivadas de padrdes de luz que chegam as retinas, as percepcdes, ainda
assim, parecem corresponder as propriedades fisicas dos objetos. Na maioria
das vezes, podem-se usar as percepgdes para manipular um objeto e
predizer aspectos do seu comportamento.

A percep¢do permite que se organize caracteristicas essenciais de um
objeto, todavia o suficiente para poder manipula-lo apropriadamente.
Assim, as percepcfes ndo sdo registros diretos do mundo ao redor. Ao
contrario, elas sdo formadas internamente, de acordo com as limitacGes
impostas pela arquitetura do sistema nervoso e por suas habilidades
funcionais.

A realidade existente ao redor, no mundo exterior, é filtrada por diversos
mecanismos, muitas vezes distorcendo-os. Somente as informagdes que
chegam a ser processadas pelo encéfalo é que constroem uma realidade
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prépria, dentro da interpretacdo do proprio sistema nervoso, sempre baseado
em capacidades cognitivas.

Dizem que a beleza esta nos olhos de quem a vé. Como hipétese... essa ideia
indica claramente o problema central da cognicdo... O mundo da experiéncia
é produzido pelo homem que a vivencia... Com certeza, existe um mundo real
de arvores, pessoas, carros e mesmo livros, que tem uma grande relacdo com
a nossa experiéncia desses objetos. O humano, no entanto, ndo tem acesso
direto a0 mundo real nem a qualquer uma de suas propriedades (RELVAS,
2012, p. 45-46, nossos grifos).

A questdo, aqui, ndo é mais se seria possivel representar, ou ndo, o real, mas se a
percepcéo do real poderia ou ndo prever o comportamento do mundo para, desse modo,

manipular e educar as coisas.

Ser: a educacao e o governo (dos vivos)

A relacdo mente-cérebro ainda suscitou nas fontes a discussdo sobre certas
formas de subjetividade que seriam por ela evocadas. Na visdo de alguns autores do
primeiro conjunto de fontes de 2012 e 2015, enxergar o aluno como um sujeito cerebral
seria normal, uma simples consequéncia de se compreender neuroquimicamente o self.
Um livro de 2016, do primeiro conjunto de fontes, todavia, fez criticas a existéncia de
tal sujeito cerebral. Ele identificou que, nos discursos sobre neurociéncia e educacao,
haveria a imagem de um cérebro-humanizado, ou seja, haveria a concepcdo de que o
cerebro representaria o self, de que seriamos o nosso cérebro. Em sua perspectiva,
apesar de o cérebro ser um érgdo essencial a vida e a aprendizagem, ndo se poderia,
tampouco, viver e aprender sem um corpo. Quando analisamos o segundo conjunto de
fontes, encontramos, nas perspectivas criticas, um artigo de 2007 cujo questionamento
recaia também sobre a subjetividade: estariamos, com as neurociéncias, tornando 0s
sujeitos obedientes a sua propria neuroguimica — o que seria reducionista.

Apesar de suas criticas sobre o encontro entre as neurociéncias e a educacdo, a
mesma referéncia de 2015 do primeiro conjunto de fontes que caracterizou a
subjetividade como somatica salientou a importancia da cultura, do ambiente e do meio
social para forméa-la, caso contrario, ela seria naturalista e reducionista. Assim, de
acordo com seu ponto de vista, a forma de um sujeito cerebral deveria se afastar das
concepgdes da frenologia. Em 2017, nesse mesmo conjunto, a subjetividade somatizada
foi descrita como inconstante e modificavel — portanto, ndo essencial.

Desde 2007, mesmo sem 0 uso da palavra sujeito ou derivados, no primeiro
conjunto de fontes percebemos que havia uma nogdo de subjetividade explicada

biologicamente que levava em conta a agdo do meio sobre o individuo — realizada, no
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primeiro exemplo, pela acdo da aprendizagem e da criacdo de memorias. Assim, as
perspectivas criticas, ao cabo, defenderam ideias semelhantes as dos defensores das
neurociéncias na educacdo, acatando uma subjetividade biolégica em que o corpo e o
meio teriam um papel tdo importante na constituicdo do sujeito quanto o seu cérebro
biolégico — e que ndo seria determinista, a seu ver. Portanto houve um consenso, entre
as fontes, quanto a combinagdo entre cérebro e meio — incluindo a cultura e o meio
social — para a formagdo das subjetividades numa concepgdo que pode ser perpassada
pelos saberes neurocientificos.

Da mesma forma, desde os primeiros textos das perspectivas medico-
psicoldgicas do segundo conjunto, em 1996, encontramos a no¢do de que as descrigdes
neurocientificas do sujeito ndo seriam deterministas desde que levassem em conta o
ambiente em que estaria inserido o individuo, mesmo considerando 0s aspectos
bioldgicos de sua composicdo. Ainda, na perspectiva sociofiloséfica encontramos varias
vezes a defesa de que o sujeito se formaria na relagdo do corpo fisico, biolégico, com o
mundo (ambiente, social, cultural etc.).

Essa ideia de que todos esses fatores deveriam estar presentes fundamentou
também as descricdes da aprendizagem, do desenvolvimento e da inteligéncia em
ambos conjuntos. A aprendizagem, inclusive, foi considerada como um dos fatores que
formariam a subjetividade — em 2007, no primeiro conjunto, e em 1999 no segundo.
Dessa forma, podemos dizer que a relacdo mente-cérebro, incluindo aqui todos os
outros elos dessa cadeia, ndo foi usada apenas para tentar garantir uma cientificidade a
educacéo e para caracterizar novas formas de se relacionar com as subjetividades. Como
vimos, sobretudo, a mente foi quase sempre conectada a aprendizagem e ao
comportamento. No primeiro conjunto de fontes, em todos os livros e coletaneas, nas
perspectivas médico-psicologicas e nas sociofilosoficas encontramos descricdes
somaticas da aprendizagem.

Quando olhamos para as descri¢cbes das funcBes cognitivas, como um todo,
percebemos que obtivemos delas algumas informagdes: 0 que seriam, como ajudariam a
aprendizagem, seus referenciais tedricos e histdricos, em que areas cerebrais
ocorreriam, de quais outros sistemas necessitariam para funcionar, quais
neurotransmissores seriam utilizados por elas e como poderiam ser ensinadas,
desenvolvidas ou aprimoradas. A essa Ultima informagdo damos um maior destaque: ela
mostra que ndo haveria apenas uma preocupagao em entender essas funcgdes cognitivas,

mas, sim, um objetivo de melhora-las. Elas, por sua vez, aperfeigoariam a aprendizagem
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das criancas — 0 que apareceu como um grande objetivo dentro desse tema. Em suma,
elas poderiam ser educadas e, assim, aprimorar a educacao.

As é&reas cerebrais, aqui, apareceram como uma espécie de fundamentacdo
teorica para justificar as formas de melhoramento das funcGes cognitivas. Apesar de a
descricdo recorrente de onde ocorreriam tais eventos no cérebro, os autores ndo
deixaram de frisar que as suas localizacfes ndo seriam tdo determinadas e que Vvérias
redes e sistemas seriam acionados para suas execugoes. As fungdes dependeriam umas
das outras para funcionar: emocdo, aprendizagem, memdria, atencdo, percepcao,
funcbes executivas foram todas vinculadas. Também, percebemos que havia um
contetdo mais robusto quando se falou de memdria e emocdo — em detrimento das
demais fungdes cognitivas.

Pensando nas fungdes cognitivas escolhidas, tracamos, assim, o perfil de aluno-
aprendiz ideal, descrito por tal perspectiva. Ele seria emocionalmente inteligente, capaz
de memorizar uma quantidade consideravel de fatos e relaciona-los, perspicaz, atento e
principalmente autbnomo e produtivo, pois conseguiria desejar algo, fazer planos, e
alcancar o que desejasse — inclusive, seria autbnomo para aprender. Além disso, tais
habilidades sempre poderiam ser melhoradas pela educacéo.

Todas as fungGes cognitivas tiveram sua aparicdo pela primeira vez em 2001 ou
2007, exceto as funcOes executivas. A primeira vez que encontramos mencao a um
termo similar foi em 2007, quando se mencionou a existéncia de um controle executivo
no cérebro. Depois disso, foi em 2009 que o termo funcBes executivas apareceu pela
primeira vez, nos fazendo inferir que presenciamos a emergéncia desse conceito nos
livros brasileiros de divulgacdo neurocientifica para professores. Em 2017, ainda, se
iniciou o uso do termo redes estratégicas para descrever funcGes semelhantes as das
funcBes executivas — trazidas pelas demais referéncias. No segundo conjunto, o termo
(dis)funcdes executivas apareceu pela primeira vez em 2014.

Quando o primeiro conjunto de fontes abordou, sob o ponto de vista da
aprendizagem, assuntos como a inteligéncia e o desenvolvimento, percebemos que ali
havia uma tensdo entre o interior hereditario do individuo — seu material genético — e 0s
estimulos externos que a ele chegariam — informacfes do ambiente, relacionamentos
com outras pessoas, a propria escola, colegas e familiares.

Recuperando o percurso que 0s conceitos de inteligéncia tracaram nesses
conjuntos de fontes, percebemos que eles foram comumente recuperados pelos livros e

coletaneas e que sua primeira apari¢cdo nesse conjunto foi em 2007. Fora as explicacdes
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fisioldgicas sobre o que seria ter uma maior inteligéncia (como o tamanho de certas
areas cerebrais ou a velocidade entre os neur6nios), a definicdo de inteligéncia mais
frequente em nosso conjunto de fontes foi a que descreveu a inteligéncia como uma
forma de adaptacdo ao meio. Pensando em uma viséo cerebral desse quadro, o sujeito
inteligente seria aquele que conseguiria ajustar mais o seu cérebro, de forma a aprender
a se adequar ao que seu meio externo Ihe exigiria. Sob outra Otica, para os referenciais
que abordaram essa tematica, o inteligente seria aquele que conseguiria se autogovernar
de acordo com as exigéncias do espaco que ele ocupa — ou gostaria de ocupar. Ademais,
tal como ocorreu com a memoria, a inteligéncia foi descrita como um atributo cerebral
sem nenhuma area especifica.

Quanto as disputas em torno do tema da inteligéncia, encontramos 3 pontos de
tensdo. O primeiro seria em relacdo a quantidade de “inteligéncias”. Haveria s6 uma
inteligéncia? Se houvesse mais, quantas elas seriam? O segundo foi a relacdo entre
inteligéncia e hereditariedade. Ela seria geneticamente determinada, ou seja, inata? Ou a
genética so traria influéncias até certa medida e, depois disso, 0 ambiente poderia
modifica-la (melhorando-a ou deteriorando-a)? O terceiro debate orbitou os testes de
QI. Seriam eles capazes, ou ndo, de medir a inteligéncia? Ela poderia ser mensurada?
Nesse conjunto de fontes, ndo houve um consenso de quais seriam as respostas a estas
perguntas.

Chamou-nos a atencdo, ainda, como no primeiro conjunto, em 2011, a
hereditariedade e a genética, normalmente associadas a uma espécie de inatismo e
determinismo, foram ressignificadas: a genética ndo governaria mais o comportamento.
De acordo com uma fonte de 2017, antes houvera um debate entre os psicometristas,
que gostariam de medir uma inteligéncia inata, e 0os que acreditariam que a inteligéncia
seria influenciada pelo seu ambiente (escolar) e sua cultura. Identificamos que essa ndo
é a situacdo presente. Essa querela parece estar resolvida. Nao haveria dividas de que,
nessas perspectivas, mesmo se a inteligéncia sofresse grande influéncia genética, isso
néo significaria que o destino do sujeito estaria tracado por ela, tendo em vista que o
individuo ainda poderia sofrer influéncias relevantes do seu meio. Ao mesmo tempo,
ndo encontramos nenhum autor que negasse a influéncia genética na constituicdo da
inteligéncia — ao menos a hereditariedade daria 0 material genético para a construcéo
inicial do cérebro. Esse seria um falso problema, para o nosso presente, portanto.

Se por um lado a hereditariedade ndo poderia ser ignorada, tampouco a

influéncia do ambiente e do meio cultural — inclusive da escola — poderia ser descartada.
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A inteligéncia, assim, foi considerada um fator importante para esses conjuntos de
fontes, pois, ao cabo, poderia ser modificavel pelos professores ou educadores. De
alguma forma, a inteligéncia poderia ser aprendida. Observamos uma situagédo
semelhante quando foi abordado o desenvolvimento. Muitos autores também o
relacionaram a aprendizagem, pois ele se formaria também em relacdo com ela, e ndo
dependeria apenas da hereditariedade. Se uma concepc¢édo levasse em conta também os
fatores externos ao individuo (o seu meio — social, cultural etc.) para descrever o
desenvolvimento, ela ndo seria determinista — de acordo com todos 0s conjuntos — tal
qual ocorreu com as fungdes cognitivas.

Ainda sobre o problema do desenvolvimento, no primeiro conjunto de fontes, a
partir do ano de 2009, encontramos a afirmacéo de que se poderia comecar a educar um
individuo desde o Utero. No segundo, em 2001, encontramos a proposi¢do de que 0s
bebés no uUtero ja deveriam ser estimulados por uma nutricdo ndo s6 quimica, mas
também cognitiva. Nos livros, em 2015, foi defendida a ideia de que, por conta de um
periodo de maturacdo tardio do cérebro, este seria mais plastico em relagdo aos demais
animais. Por isso, 0 comportamento dependeria muito mais de questdes ambientais do
que das genéticas.

E importante acrescentar que encontramos uma relagio mente-cérebro toleravel
para a perspectiva critica, em 2010: quando o cérebro foi descrito de uma forma

mutavel e modificavel a partir da nocdo de plasticidade cerebral.

*k*k

Em todas as categorias sugeridas, a plasticidade cerebral foi usada para explicar
como ocorreria a aprendizagem e para afastar a explicacdo somaética do que seria o ser
humano de um reducionismo ou determinismo, j4 que a aprendizagem permitiria a
reescrita do 6rgdo a partir de estimulos ambientais.

A ideia de que haveria uma plasticidade cerebral também auxiliou uma releitura
do que seria o cérebro normal. Ainda haveria na literatura, contudo, opiniGes que
demarcaram diferengas nos cérebros contrapondo-o ao cerebro saudavel, seja por
alguma patologia, por alguma deficiéncia de ordem genética ou ambiental, seja pelos

diferentes sexos bioldgicos.

De acordo com os estudos da Inteligéncia Humana e da Plasticidade
Cerebral, ndo existem limites para o desenvolvimento do ser humano. O que
chamavamos de deficiéncia, agora pode ser considerado uma especulacdo
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para padronizacdo da normalidade. No entanto, se encontrarmos 0 caminho
para um estimulo certo, que, muitas vezes, passa pelo campo afetivo e
emocional, poderemos superar 0 que hoje chamamos de deficiéncia e,
efetivamente, considerarmos de outras eficiéncias (RELVAS, 2018, p. 41-
42).

Para uma das fontes, de 2004, das perspectivas sociofiloséficas, as neurociéncias
deveriam ser usadas para realizar a incluséo, pois tais ciéncias ndo seriam limitantes e
integrariam todos os alunos. Assim, encontramos novamente 0s mesmos argumentos do
primeiro conjunto de fontes nas perspectivas médico-psicologicas e nas criticas: as
causas dos problemas de aprendizagem ndo poderiam ser somente biologicas; teriam
que ser também ambientais, para que sua explicacdo fosse nao-determinista.

Novamente, as perspectivas criticas repreenderam o0 uso das neurociéncias na
educacéo, principalmente quando se tratou da medicalizacdo da educacéo, dizendo que
elas responsabilizariam o aluno, e ndo a escola, pelo fracasso escolar. Todavia, 0 que
encontramos nas fontes que sugeriram o0 uso das neurociéncias foi o oposto: 0 meio
(neste caso, a escola) apareceu constantemente como um fator relevante para se discutir
a incluséo.

Nesses modos de pensar, em ambos 0s conjuntos de fontes, a educacdo muito
poderia influir na vida dos individuos. “Quando a pessoa aplica disciplina a vontade de
aprender, ndo ha limites que ndo sejam superados” (TABACOW, 2007, p. 165). Mas
mais do que influenciar as suas subjetividades, a educacdo poderia modificar a
fisiologia dos seus cérebros — arquitetando os caminhos das sinapses, que definiriam
nossas condutas, comportamentos e pensamentos em composicdo com o material
quimico e bioldgico neles presente. A aprendizagem poderia atuar desde o Utero da mée
ou, entdo, do inicio da infancia, mas também poderia acontecer na velhice. Assim,
associando-se ao individuo e marcando o seu desenvolvimento, a aprendizagem faria
parte da formacdo de seu corpo, de sua mente e de seu comportamento — por toda a
vida.

Além de esse conjunto afirmar que toda a vida das pessoas estaria nas tramas da
educacdo, também foi alegado que todas as pessoas seriam afeitas a sua influéncia. Ou
seja, todos poderiam aprender. Bebés — na barriga da sua mée ou fora dela — criancas,
adolescentes, adultos e idosos; homens e mulheres; deficientes e ndo deficientes;
individuos com distarbios, transtornos, dificuldades de aprendizagem; pessoas de todas

as ragas e classes sociais — todos.
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Essas relagdes ficaram muito claras quando foi apresentada a premissa de que o
cérebro teria um funcionamento altamente pléstico. Conceito mencionado por todos o0s
conjuntos e perspectivas, a plasticidade cerebral ganhou aqui um destaque por
proporcionar um alcance praticamente ilimitado e ndo reducionista da educacéo na vida
de todos os individuos em todos os seus periodos. Apesar de diminuta em algumas fases
e maior em outras, ela existiria constantemente na vida do individuo: assim, mesmo que
ndo pudesse aprender rapidamente qualquer coisa, ele sempre poderia aprender alguma
coisa.

A possibilidade de se pensar, entdo, a aprendizagem permanente — uma educacgéo
que pudesse ser alcancada por todos e ocorrer por toda a vida — no contexto da
neurociéncia e educacgdo passaria pela compreensdo do cérebro como plastico, mutavel e
maximizavel por toda a vida, ndo apenas em uma determinada fase. Tal afirmativa
depende da assertiva de que a aprendizagem é um processo neuroquimico, decorrente da
formagdo de novas conexfes entre os neurdnios, consideradas as células-base do
sistema nervoso, e de que essa capacidade de reformulacdo cerebral ocorreria até a
morte do sujeito, mesmo que em menores graus. A aprendizagem plastica teria a sua
eficacia garantida pela crenca de que a neurociéncia seria uma area de construcao de
conhecimento que poderia acessar uma realidade sobre os processos neuroquimicos da
aprendizagem, inscritos no cérebro e na totalidade do sistema nervoso.

Nesse processo educativo, sdo considerados também os estimulos sociais dos
pais, dos professores e dos colegas, as condicdes econémicas, as metodologias de
ensino, enfim, todos os estimulos apresentados ao sujeito aprendiz. Mesmo que se
afirme a presenca de algum empecilho para a aprendizagem, explicado biologicamente
ou ndo, os estudos vao na direcdo de tentar contornar esse “problema”, fazendo o uso de
um diagndstico correto e procurando desenvolver metodologias educacionais que
possibilitariam a aprendizagem, considerando ndo s6 o cérebro, mas todo o ambiente
fisico e social em que se insere 0 aprendiz — com 0 uso de medicamentos ou n&o.

Por conta da plasticidade cerebral, com o estimulo “certo”, acreditou-se que todo
aluno poderia aprender — mesmo que levasse algum tempo. Tal estimulo ndo seria
necessariamente feito diretamente no cérebro desse aluno, mas pela “metodologia
correta”, ou seja, pelo controle externo dos ambientes fisico e social em que estaria
inserido o aluno, ou até por medicamentos.

N&o achamos que a invengdo do conceito de plasticidade, todavia, tenha sido

responsavel por esse deslocamento das praticas educacionais, ja que ele € usado de outra
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maneira por Halleck para afirmar que as células do cérebro seriam plasticas. De acordo
com sua perspectiva, a possiblidade de aprendizagem e de aprimoramento pessoal
estaria presente em varios momentos de vida, em sua inata e maxima extensdo. A
novidade teria emergido, quicd, quando se pOde pensar a aprendizagem — e a
possibilidade de se educar para além das ditas capacidades inatas — em varios momentos
da vida. Se essas fontes que relataram um passado em que haveria uma espécie de
inatismo, que determinaria, depois da maturacdo, um fim para a educacéo, estivessem
certas, as perspectivas criticas que consideraram as neurociéncias deterministas por
limitarem a educacédo seriam anacronicas. Ao fim, as perspectivas que defenderam o uso
das neurociéncias na educagdo e as perspectivas criticas a tais ciéncias defenderam o
mesmo: um sujeito que pudesse ser plastico, moldavel e alteravel desde o inicio ao fim
de sua vida. Esse sujeito seria forjado por tais formas veridictivas ao se inclinar a elas,
aceitando-as.

Devido a sua evolucdo, a constituicdo do cérebro desse sujeito seria tal, que ele
poderia, por sua maleabilidade, transformar-se com mais facilidade, de forma que o
cérebro adulto ainda guardasse a plasticidade do cérebro tipicamente infantil. Dessa
forma, é como se esse discurso tivesse descrito o desenvolvimento da evolucdo do
cérebro, ou, quica, uma evolucdo da evolucdo do cérebro: as transformagfes possiveis
de serem executadas nesse cérebro evolutivamente selecionado para ser plastico. Essa
possibilidade de transformacdo do cérebro e adaptacdo ao ambiente foi chamada,
também, de aprendizagem. De acordo com essa descricdo, o cérebro teria evoluido em
milhares de anos e nascido para aprender.

O cérebro ndo-determinado seria, principalmente, o cérebro humano, que teria o
seu periodo de maturacdo tardio. Assim, ele teria uma maior plasticidade por maior
tempo, conseguindo se modificar com as alteracbes ambientais e, consequentemente,
aprender. A questdo ndo envolve somente a aprendizagem da crianca, mas do Utero até a
morte — inclusive de pessoas com Alzheimer. A essa concep¢do, poderiamos pensar que
se, antes, o cérebro sO aprenderia até sua maturacdo — que ocorreria na vida adulta —,
agora, com a plasticidade ao longo da vida que traria a aprendizagem ao longo da vida,
talvez houvesse uma forga discursiva com a agdo de puerilizar a todos.

Para pensar nos agentes dessa educacdo, retomamos aqueles a quem o0s
primeiros livros de educacdo do primeiro conjunto se destinaram: os educadores, 0s
profissionais da educacdo, os professores. Todavia, em 2017, uma coleténea sugeriu que

ndo sé os educadores, mas uma entidade mais genérica se encarregasse de aplicar os
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seus conhecimentos: uma sociedade da aprendizagem — em oposi¢do a uma sociedade
do conhecimento. Ou seja, j& ndo haveria um Unico agente pronto para estar no lugar de
educador: mas todo e qualquer um poderia estar nesse papel. Ademais, essa educagédo
poderia ser exercida também pelo proprio aluno, tendo em vista a defesa de uma
autonomia e proatividade em relacdo ao ensino — bastante relacionada as funcgdes
executivas.

Enfim, todos 0s conjuntos e perspectivas preocuparam-se muito com a questao
do determinismo biologico. Esse problema ficou latente na discussao histérica, no
debate contra o localizacionismo cerebral, e nas definicdes de inteligéncia e de
desenvolvimento. Constatar que a biologia definiria o destino de uma pessoa — ou de
seu cérebro — ndo seria uma alternativa para nenhum desses discursos. Mesmo aqueles
que consideraram que haveria uma influéncia genética pertinente no desenvolvimento —
principalmente quando se tratou de suas fases — em contrapartida, consideraram como
mais importante para o desenvolvimento do cérebro o papel da cultura, do ambiente, ou
seja, da educacao.

Desse modo, o campo da educacdo poderia perceber que quando negou e
criticou as préaticas do tipo neuro na educacdo, ele se assemelhou, na verdade, ao
proprio discurso neuro. Ambos afirmam ser contra o reducionismo e a favor de uma
noc¢édo de sujeito que considerasse a importancia do seu ambiente em sua constitui¢do. O
que as perspectivas criticas da educacdo ndo perceberam é que elas também fazem parte
do mesmo mecanismo de poder proposto por quem quer a entrada desses saberes na
educacdo: uma possibilidade infinita de modificar, pela aprendizagem, todos os sujeitos
e por toda a vida. Ambos partilham, assim, do pressuposto de que todo o cérebro/pessoa
aprende e durante qualquer fase vital (da intrauterina a velhice). Em nossa leitura, eles
estariam, sobretudo, operando na mesma discursividade.

Propomos, entdo, uma visdo avessa a do sujeito plastico que fora proposta. O
sujeito altamente plastico efetua um duplo golpe: ao mesmo tempo em que escapa das
entranhas do determinismo, do reducionismo — tdo temido pelo inatismo da inteligéncia
e por limitar as possibilidades de mudarmos uns aos outros e a n6s mesmos — também
possibilita que a educacdo atue, a seu bel-prazer, infinitamente, na sua configuragéo.
Dessa forma, a educacéo teria influéncia sobre ele, as vezes, desde o ventre materno até
a sua senilidade. Ademais, ela também poderia influir em todos os sujeitos, pois as
diferencas de racga, classe social e funcionamento cerebral nunca poderiam ser um

impeditivo para que um sujeito ndo aprendesse.
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A liberacdo do dito reducionismo levaria, portanto, a uma ampliada
possibilidade de governamento. Assim, presenciamos uma proposta de subjetivacdo em
que a educacdo, por meio da aprendizagem permanente, poderia governar todos os
individuos por toda as suas vidas. Essa educacdo, por sua vez, nao seria,
necessariamente, exercida pelos professores, mas poderia ser exercida por qualquer um

e por si mesmo, em uma sociedade da aprendizagem.

**k*

Muitos anos depois que Foucault afirmou, no inicio do curso Do governo dos
vivos, que um poder ndo se poderia exercer sem uma manifestacdo de verdade,
encontramos em nossas fontes uma intrincada relagéo entre saber e governamentalidade.
“Onde hé poder, onde ¢ preciso que haja poder, onde se quer mostrar efetivamente que ¢
la que reside o poder, é preciso haver o verdadeiro” (FOUCAULT, 2014c, p. 10). A
relacdo entre a verdade e a cientificidade, que produziu, a nosso ver, processos de
veridic¢do no interior do campo educacional, foi o primeiro elemento escolhido para
justificar a presenca das neurociéncias na educacdo. Ela garantiria que as coisas
pudessem ser governadas pelas ciéncias, ou seja, educadas pelas neurociéncias. Nesse
caso, 0 seu objeto de estudo, o sujeito cerebral — incluindo aqui o sistema nervoso, o
corpo e 0 meio em que estivesse inserido —, seria 0 alvo da educacéo.

E importante relembrar que para que uma verdade operasse e tivesse a sua forca,
seu poder, seria necessario que os sujeitos se inclinassem a ela (FOUCAULT, 2014c).
Portanto, seria necessario que pais, alunos, professores e politicos acreditassem que a
aprendizagem funcionasse neuroquimicamente para que tais praticas de ensino por toda
a vida passassem a funcionar, a titulo de exemplo. Caso contrario, essas figuras ndo
mudariam suas condutas para seguir suas recomendacdes.

Ja no fim do curso em questdo, o pensador chegou ao cerne do que afirmou ser a
subjetividade cristd, ou entdo a subjetividade ocidental — descrita como o0 objeto do
curso. Ela seria uma técnica de dire¢do (para uma salvacdo) que se diferenciaria da
diregdo antiga. Esta seria “limitada e instrumental. Quero dizer que essa obediéncia tem
um fim definido, um fim que ¢ exterior a ela” (FOUCAULT, 2014c, p. 242). A direcéo
antiga também teria um mestre, cujos saberes seriam superiores aos daquele que fosse
dirigido, um mestre que ndo precisaria mais de dire¢do. Essa direcdo s acabaria quando

0 seu objetivo fosse cumprido, por isso seria provisoria, limitada.
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Ja a direcdo cristd, por sua vez, ndo seria provisodria, pois 0 sujeito nunca estaria
completamente a salvo — 0 que o obrigaria a sempre entrar no mecanismo de direcao.
Ele sempre estaria passivel de queda, portanto sempre em débito, tanto quanto o seu

mestre.

Portanto, como voceés estdo vendo, a obediéncia ndo é uma passagem na vida.
N&o ha um pedaco de vida em que se obedece e outro pedaco de vida em que
n&o se teria que obedecer. A obediéncia nio é uma passagem, é um estado. E
um estado no qual vocé deve se encontrar até o fim da vida e ante qualquer
um. [...]. Portanto, principio da universalidade, da permanéncia infinda da
direcdo: somos feitos para sermos dirigidos até o Gltimo dia (FOUCAULT,
2014c, p. 243-244).

Por ultimo, a direcdo cristd ndo teria um fim definido, um objetivo, mas ela
funcionaria com um valor operatério. Ela s6 produziria obediéncia que, por sua vez,
produziria mais obediéncia. Ou seja, ela seria uma tecnologia vazia, sem finalidade.
“Vocé obedece para poder ser obediente, para produzir um estado de obediéncia, um
estado de obediéncia tdo permanente e definitivo que subsiste mesmo quando nao ha
ninguém precisamente a quem precise obedecer” (FOUCAULT, 2014c, p. 245). Assim,
0 sujeito estaria em constante aperfeicoamento, mas nunca conseguiria chegar a
perfeicdo. Encontramos uma descricdo semelhante a da subjetividade sobre o que

seriam hoje as préaticas educacionais:

Se for correta a premissa de que a governamentalidade tera as préaticas
educacionais menos como um terreno empirico pontual e mais como um
modus operandi privilegiado de governo dos viventes, sera correto também
concluir que a celeridade e o espraiamento dos atuais processos de
pedagogizacdo constituirdio uma forma de gestdo social tdo onipresente
quanto onisciente, porque apoiada paradoxalmente no dever impetrado e no
direito autoproclamado ao usufruto de uma educabilidade ininterrupta, sem
amarras, que a tudo descortina porque a tudo contém (AQUINO, 2019, p.
305).

Ao que parece, a educacgdo hoje, aliada as neurociéncias, repete esse mecanismo
de subjetivacdo quando defende que todos os sujeitos cerebralmente plasticos
continuem a aprender por toda a vida — opondo tal ideia a um reducionismo. Tais
sujeitos nunca estariam completos, e operariam sempre na chave da imaturidade,
empregada pela ilimitada maleabilidade das conexdes neuronais. Quanto mais plasticos
e imaturos os cérebros fossem, menos determinados pela sua biologia; todavia, seriam

mais sujeitaveis a educacao.
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Poder: a educacéo da educagéo (pelo arquivo)

Por fim, descrevemos as sugestdes de direcdo da educacdo — permanente e ao
longo da vida — presentes no nosso arquivo. Ao olharmos para elas, ou seja, para a
educacdo da educacdo, nos aproximamos da analise da pedagogizacdo do pedagodgico
de Julio Groppa Aquino (2019). Todavia, enquanto o pensador descreveu, nesse caso, as
formulacGes que governariam os discentes, descrevemos aqui, a partir do primeiro
conjunto, a direcdo dada a professores, pais, familiares, adultos, a escolas e, por fim, a
essa sociedade da aprendizagem. Também, a partir do segundo conjunto, vemos as
sugestdes de direcdo da educacao a partir das pesquisas educacionais.

Primeiramente, trazemos a sugestdo de direcdo feita pelos livros, coletaneas e
pelas perspectivas médico-psicologicas. Quanto ao cuidado dos mestres consigo,
pensando na direcdo de Foucault (2014c), um dos principais aconselhamentos deste
conjunto foi aumentar os saberes neurocientificos dos professores, especialmente
aqueles relacionados ao funcionamento do cérebro, para melhorar os processos de
aprendizagem de seus alunos. Até mesmo, foi sugerido que pais e professores revissem
0s seus conceitos do que seria educacdo. Na mesma esteira, encontramos fontes
(principalmente artigos) pedindo uma maior producdo de pesquisas relacionando
educacdo e neurociéncias. De acordo com as visdes apresentadas nesse conjunto, o
professor deveria cuidar das suas emocdes, gostar da sua profissao, tomar cuidado com
0s neuromitos, ser valorizado socialmente e financeiramente.

Quanto as formas de conduzir o comportamento dos alunos, ou, de uma forma
mais genérica, dos aprendizes, o primeiro conjunto de fontes sugeriu: fazer com que
eles aprendessem a concluir suas tarefas; impor-lhes limites, as vezes com punicoes;
disciplina-los; incentivar sua criatividade; orientar o aprendiz para que seja garantido o
seu equilibrio mental, dormindo e se alimentando bem, divertindo-se, praticando
exercicios fisicos, tendo uma rotina. Outro conselho foi ensinar o aprendiz a lidar com
suas emocdes e as dos outros — ensinando-lhes a ter inteligéncia emocional — para que
possam conviver bem com as demais pessoas, ter empatia, cuidar do outro e ter
autocontrole e autoconhecimento. Para tanto, uma das fontes sugeriu utilizar técnicas de
relaxamento. Ainda, tais agentes deveriam fazer com que o aluno fosse critico;
promover autoconhecimento da relacdo entre mente-cérebro-corpo-mundo; valorizar a
vida; e, ainda uma das fontes sugeriu usar as neurociéncias como uma ferramenta para

um coaching infantil.
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Para aumentar a sua aprendizagem, sugeriu-se largamente o uso das emocoes de
modo a fazer com que o aluno tivesse prazer ao aprender, com emocdes positivas, e/ou
evitasse sentir medo para ndo prejudicar a aprendizagem. De uma forma geral, foi dada
a sugestdo de se educarem outras funcBGes cognitivas das criangas — como atencao,
percepcdo, memorizacdo, funcbes executivas. Para melhorar a memorizagéo,
especificamente, 0 mestre ou aprendiz deveria: anotar o que se aprende; repetir o que se
aprendeu; relacionar a nova aprendizagem a uma antiga; usar rimas; usar diferentes
metodologias; fazer perguntas; ensinar 0 mais importante; garantir que o aluno repouse,
durma e tenha momentos de lazer; prover estimulos por diferentes vias sensoriais —
visdo, tato, olfato etc.; fazer intervalos nos estudos; aprender em grupo; falar devagar [0
professor]. Para a atencdo, seria necessario ter ambientes de ensino adequados;
apresentar conteudos significativos para os alunos; fazer com que eles meditassem;
fazer com que treinassem a sua atengao.

Ademais, ndo se deveria subestimar os alunos; mas se deveria incentiva-los a
brincar por brincar ou para aprender um novo conteudo; ensina-los a pesquisar, a
aprender a aprender, fazé-los autdbnomos ou independentes; desafia-los; usar a
plasticidade cerebral para otimizar seus cérebros; ensinar a partir de conhecimentos
prévios; avaliar cada aluno para ensind-los de formas diferentes; avaliar seus
desempenhos; usar a teoria do cérebro dividido para pensar em praticas educacionais;
usar videogames ou demais tecnologias para se ensinar; ou entdo, pelo contrario, evita-
las. Aconselhou-se fazer uso de um ensino dinamico; dar muitos estimulos para criar
mais sinapses, desde cedo — como colocar um mobile colorido em cima do berco; usar
temas geradores e sequéncias didaticas na educacdo infantil; saber que, com a
plasticidade, os alunos poderiam aprender a vida inteira — 0 que faria com que todos
pudessem aprender e traria uma grande responsabilidade aos professores.

No quesito da inteligéncia, encontramos a sugestao de ndo usar testes de QI para
medi-la, ou, pelo contrario, usar esses testes ou outros para tanto. O professor deveria
incentivar os alunos a serem mais inteligentes; exercitar seus cérebros fazendo-os
raciocinar e pensar; e ensinar a partir da concepgdo de inteligéncias multiplas. Para que
a crianga se desenvolvesse bem — lembrando-se que o desenvolvimento néo seria inato —
, aconselhou-se respeitar as suas fases do desenvolvimento ou de maturagdo; dar uma
boa alimentacédo; aos pais, dar afeto e carinho quando bebé e crianca; sono adequado;

estimular o cérebro do bebé com cores, sons, masicas, interacao social, brincadeiras etc.
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— as vezes dando estimulos desde o Utero. Para que aprendesse bem, o aprendiz deveria
ser estimulado na sua Zona de Desenvolvimento Proximal.

Para o ensino do portugués, o caminho seria estimular a melhoria da linguagem
desde pequenos; fazer com que os alunos lessem mais; [0s pais] deveriam ler para 0s
filhos; ensinar a leitura na fase correta; fazer o aluno repetir o que leu; ensinar o
conceito de letra, silaba, palavra, frase e texto; fazer com que os professores usassem
letras moveis para a alfabetizacdo; fazer avaliagdes de desempenho ortografico; utilizar
do método fonico; ensinar o aluno a escrever de forma elaborada e com coeréncia;
ensinar consciéncia fonologica; brincar de rimas. Em relacdo ao ensino de matematica,
deveriam ser ensinados problemas matematicos para formar alunos criticos e reflexivos.

Pensando nos cérebros diferentes, sugeriu-se que 0s meninos deveriam ter mais
incentivos para aprender a linguagem ou artes, enquanto que as meninas precisariam de
mais estimulos na area da matematica ou das ciéncias. Assim, pedindo para meninas
pegarem caixas leves e apertarem parafusos e para meninos comprarem o lanche para
colegas na cantina, se inverteriam as expectativas em relacdo aos géneros.

Além disso, o educador e/ou especialista da satde deveria aprender a identificar
as dificuldades ou limitacdes dos alunos e a pensar em outras formas de ensina-los. Para
criancas com disgrafia, por exemplo, sugeriu-se o treino motor com desenho, pintura,
escultura etc., 0 uso de computadores para fazer os trabalhos da escola, possibilitar a
escrita na letra bastdo, entre outros. Para criancas com Disturbios Especificos de
Linguagem, sugeriu-se interacGes sociais, jogos, 0 ensino de regras morfoldgicas ou
sintaticas, a depender do caso. Para criangas com Asperger, sugeriu-se o treinamento
das habilidades sociais. Para criangas com dificuldade no processamento auditivo,
sugeriu-se treinamento auditivo — enquanto a plasticidade cerebral for maior. Para
criancas com Down, incentivou-se a danca. Para os surdos, aconselhou-se uma
alfabetizacéo a partir tanto do portugués quanto da linguagem de sinais. Para as criangas
com dificuldade de atencgéo, deveria ser criada uma educacdo que levasse em conta o
Seu corpo.

Em relacdo as criangas especiais, seria preciso intervir cedo, dando estimulos
ambientais adequados, quando a plasticidade ainda € maior. Para uma das fontes, tais
estimulos deveriam estar ligados a emocdo do aluno. Houve, também, os que
defenderam o uso de medicamentos para alguns casos — unido a a¢cdes ambientais —, e

outros que recomendaram que se evitasse fazé-lo. Por ultimo, houve a defesa da
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convocacdo de certos especialistas para cuidar dos casos de inclusdo — como psicologos,
neurologistas, fonoaudiologos, neuropsicélogos.

Nas perspectivas histdricas, sugeriu-se que os educadores estudassem Luria para
aplicar suas teorias em alunos com dificuldades de aprendizagem. Ademais, Scherer e
Gréaff (2017), apesar das inclinagdes tedrico-metodoldgicas foucaultianas, aderiram aos
discursos das ideias do presente e sugeriram que se aplicasse, de forma efetiva, um

curriculo de inclusdo para todos os alunos:

Entendemos, assim, que as adaptaces curriculares podem ser um passo
importante para a promo¢do de uma educacdo mais inclusiva, e que nao abre
méo dos conhecimentos escolares. Desse modo, propomos olhar para as
adaptacgBes curriculares como um ponto de partida, que podera contribuir
para a diminuic¢do das dificuldades de aprendizagem de alunos e alunas, em
sua trajetoria escolar, e permitir que tenham acesso ao conhecimento

produzido no mundo (SCHERER; GRAFF, 2017, p. 396).

Ja nas perspectivas sociofiloséficas, acreditou-se que nao se deveria mais
construir uma educacdo mentalista, mas complexa e, as vezes, plastica — ou seja, outros
fatores deveriam ser levados em conta na educacdo, tais quais a relacdo entre mente,
cérebro, corpo, desenvolvimento, aprendizagem, ambiente e meio social. Propds-se
também fazer renascer uma sensibilidade estética nos alunos; fazer com que a
aprendizagem ocorresse num ambiente holistico e ecoldgico, causando envolvimento
afetivo, cognitivo e social; que os alunos fossem ensinado para serem autdbnomos — o
aprender a aprender — e criativos; curriculos ndo-disciplinares, embasados no
pensamento complexo, flexivel e dindmico; que a educacdo respeitasse a perspectiva
cadrdica (do caos) e o modelo de funcionamento do cérebro humano, as vezes
embasado na plasticidade cerebral, melhorando a aprendizagem; o ensino pela
experimentacéo; educar para a emocdo e usando a emocao , deixando os alunos alerta e
ao mesmo tempo em estado de relaxamento; abandonar antigos modelos cognitivos que
se baseassem principalmente em Piaget e em Vygotsky; uma defesa a vida; uma
aprendizagem embasada na imitagédo e repeticdo. Assim, “O pensamento que abarca o
novo paradigma devera ser pautado pela légica da mobilidade e da flexibilidade. 1sso
porque O pensar € sempre um pensar em movimento, pois 0 processo do pensamento é
um processo dindmico de construgdo” (MAGALHAES; ROCHA; DAMAS, 2009, p.
39).

Também, sugeriu-se 0 uso de novas tecnologias (dispositivos digitais como
celulares, tablets, laptops), de aprendizagens informais a praticas sociais e culturais.

Ainda, encontramos sugestdes para o que fazer com alunos com dificuldades. Na
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aprendizagem do disléxico, os docentes deveriam fazer uso de tecnologias, como
correio eletrdnico, escrita em programas de computador, e até uma educacédo a distancia
com a presenca virtual do professor.

Numa ndo-conclusdo, um autor sugeriu fazer um experimento de imaginacéo
numa sala de aula para verificar qual dos meétodos por ele citado obteriam mais
densidade — se a didatica de solucé@o de problemas ou uma pedagogia consciente acerca
da dimensdo estética dos processos de aprendizagem. Em outro artigo, o pesquisador
deixou para o leitor a tarefa de escolher o que deveria ser feito: “Entao, agora, vocé
termina de ler este artigo e ...” (BRANDAO, 2002, p. 65).

Por sua vez, as perspectivas criticas deram muitas dire¢cGes quanto a como lidar
com as criangas que ndo aprenderiam. Os artigos sugeriram que todos 0s sujeitos
fossem incluidos; que o ambiente escolar fosse levado como um fator para o fracasso
escolar e que, dessa forma, a escola deveria se responsabilizar por ele; que ndo se
levasse em conta as explicagdes psiquiatricas sobre os alunos que ndo aprendem (e 0s
demais também) — “libertando as criangas dos destinos previstos nos progndsticos
médicos” (GUARIDO, 2007, p. 159) —; que se diminuisse a medicalizacdo. Ademais,

defenderam que a educacao utilizasse saberes do seu préprio campo.

*k*k

Assim, mostramos como e quais formas de governo estdo hoje em
funcionamento no uso brasileiro das neurociéncias na educacdo. Por meio de
dispositivos que operam em torno de saberes, educam-se as palavras sobre um passado
— reverberando em palavras de ordem do presente — e educam-se as coisas, medindo-as,
comparando-as, visualizando-as e, principalmente, tentando prever e controlar suas
acOes. Tudo que ndo seguiu esses pressupostos foi considerado um neuromito, um erro,
algo a ser excluido dos jogos de veridiccdo do campo educacional. No caso, as coisas
governadas seriam os aprendentes — subjetivados a partir ndo apenas de sua biologia,
mas também de seu meio, de forma a se modificar infinitamente ao bel-prazer da
educacdo. Tudo que fugisse a essa forma de subjetivacdo seria denominado determinista
e excludente. Dessa maneira, a educacédo, exercida por todos e por qualquer um numa
sociedade da aprendizagem, poderia dirigir a todos pela extensao integral de suas vidas.

Indagamo-nos, portanto, se as neurociéncias teriam realmente sido importadas

pela educacdo, e suas verdades e metodologias aplicadas. Ao cabo, parece-nos que foi a
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educacdo que, selecionando os conceitos que lhe conviria, fagocitou os saberes
neurocientificos de modo a nutrir-se de mecanismos com vistas a aumentar sua forga de
governamentalizacdo. Porventura, estariam ambas — a educacgdo e as neurociéncias —
operando em uma mesma episteme, como dois peixes dourados nadando no aquario
imaginado por Veyne (2009). Talvez, todos estejam apenas em pé, lado a lado, os
criticos, os filosoficos, os historiadores, os medicalistas, o0s cientistas, 0s
neurocientistas, os psicologos e os educadores, parados, com as cabecas erguidas, corpo
ereto, jalecos e camisas, olhos secos e boquiabertos mirando a tela das possibilidades

infindas de governo da vida que a educacdo poderia proporcionar.
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