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NOTA DE ABERTURA 
 

António Cruz 

 

 

CADERNO ESCOLAR é um projeto de revista que chega agora ao número 10 e que, como todos os outros 

números, procura promover alguma reflexão sobre a escola, sobre a ciência e sobre o mundo 

contemporâneo partindo do pressuposto de que quanto mais incerta for a época mais a luz da escola se 

torna necessária. 

O número um foi publicado em 2005 e chegamos agora ao número dez. Publicamos artigos de Gilbert 

Hottois, de Roberto Esposito, de Jean-François Mattei (2) e de Jean-François Marmion. Alguns autores 

portugueses e muitos docentes da Escola concederam-nos reiteradamente o privilégio de publicarmos 

diversos textos ao longo deste tempo pelo que esta publicação lhes é devedora da qualidade atingida. 

A importância da instituição escolar situa-a num lugar único por nos perpetuar como humanos e, só por 

isto, já encontramos aqui o sentido que nos sustenta no nosso trabalho curricular. No entanto, a 

dimensão arquitetural da Escola, a figura tutelar do seu Patrono, a sua população docente e discente 

fornecem-nos um suplemento especial de que nos orgulhamos e de que procuramos ser dignos. 

Procura-se com este projecto de revista contribuir para dignificar a Escola transformando-a também, 

deste modo, num mundo com um espírito próprio a fim de construirmos uma sociedade evoluída, 

solidária, sóbria e culta. 

 O presente número do CADERNO ESCOLAR contém uma entrevista com António Damásio a quando de 

sua visita à Escola e reúne textos de Maria Luísa Ribeiro, de Catherine Malabou, de Alexandre Castro 

Caldas e Joana Rato, de Maria José Vaz Pinto, de José Afonso e de Teresa Valsassina Heitor, tratando-se  

temáticas relacionadas com o nosso Patrono, com o nosso Arquiteto e com neurociências, educação, 

arte de viver, cosmologia e alguns livros interessantes que se vão publicando.  

 

 

 

 

 



4 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

AO ENCONTRO 

 DE ANTÓNIO DAMÁSIO 

ENTREVISTA AO PROFESSOR DOUTOR ANTÓNIO DAMÁSIO 

Dia 29 de maio de 2014 

 

 

Saudação e agradecimento 

 

Excelentíssimo Senhor Professor Doutor António Damásio 

Excelentíssimos Senhores Convidados 

Caros Colegas, Alunos, Funcionários e Encarregados de Educação 

É um enorme privilégio e uma imensa responsabilidade receber neste estabelecimento de ensino tão 

ilustres convidados, não podendo deixar de destacar o Patrono desta Escola a quem manifesto, em 

nome de toda a comunidade escolar, o mais profundo agradecimento.    

Permitam-me que destaque naturalmente a presença da Exma. Senhora Professora Doutora Hanna 

Damásio e, ainda, da Exma. Senhora Dra. Maria Barroso, do Exmo. Senhor Professor Doutor Mariano 

Gago, da Exma. Senhora Professora Emérita Maria de Sousa, do Exmo. Senhor Professor Doutor 

Alexandre Castro Caldas e do Exmo. Senhor Professor Doutor Engenheiro Carlos Meneses. 

Peço que compreendam porque fico por aqui nesta referência nominal aos convidados, manifestando a 

todos os não referidos o meu sentimento da maior gratidão.   
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Manifesto a honra que tenho: 

          no nosso Patrono, cientista invulgar e cidadão do mundo,  

          na nossa Escola que é uma obra de arquitetura e um lugar de ensino, 

          nos docentes (nos docentes do agrupamento)  que praticam o melhor ensino e fazem o    

                            milagre da nossa continuidade como seres humanos  civilizados, 

          nos nossos alunos que  são os melhores alunos e são o nosso futuro, 

          nos nossos funcionários que mantêm a escola confortável e o seu ambiente acolhedor, 

          nos nossos Encarregados de Educação que confiam em nós e nos acompanham para  que  

                            sejamos  uma boa escola pública para os seus educandos. 

Com a presença de todos vamos transformar este instante escolar num extraordinário evento “ao 

encontro da obra de António Damásio”, uma obra de ciência e de filosofia, uma obra que tem tanto de 

sistemático como de edificante, para usar a terminologia de um grande filósofo norte-americano, 

Richard Rorty. Este encontro com António Damásio é, também, o encontro connosco mesmos, com o 

país e com o melhor do mundo.   

Agradeço a todos os que se envolveram na organização deste evento: da comunidade escolar e  da 

Câmara Municipal de Lisboa.  

 

Agradecimento pelos alunos 

Tiago Rosa, Afonso Silva, Joana Bordalo e Luísa Lopes 

 

Bom dia Senhor Professor António Damásio, 

Somos alunos do 10º ano do curso de Ciências e Tecnologias e queremos, desde já, agradecer em nome 

de todos os alunos da nossa e sua escola, a disponibilidade para estar aqui hoje connosco. É uma grande 

honra para todos nós poder recebê-lo. 

Queremos revelar-lhe o nosso apreço e grande alegria pelo facto de termos um patrono tão ilustre e 

prestigiado, que dispõe do seu tempo para vir do outro lado do mundo e estar entre nós. 

Queremos ainda assumir que representa para nós, enquanto cientista e filósofo, um modelo a seguir, 

uma grande fonte de inspiração na construção do nosso próprio caminho. Aliás, uma das razões que nos 

levou a escolher esta escola para prosseguir os nossos estudos foi o facto de o termos a si, Senhor 

Professor, como patrono. 

Esperamos que se sinta bem entre nós.  
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 Apresentação do Professor Doutor António Damásio 

Afonso Silva 

António Damásio é professor da cátedra David Dornsife de Neurociência,  Psicologia e Filosofia, onde 

dirige o Brain and Creativity Institute. É também professor associado no Salk Institute. Foi contemplado 

com numerosos prémios e distinções. De entre os prémios (vários deles partilhados com Hanna 

Damásio, também neurologista e neurocientista) saliento  o Prémio Príncipe das Astúrias de 

Investigação Científica e Técnica e o Prémio Cozzarelli. 

É membro da Academia Nacional de Medicina dos Estados Unidos da América, bem como da Academia 

Americana de Artes e Ciências e, ainda, da Academia Europeia de Ciências e das Artes (como cientista 

dos Estados Unidos da América). 

Tem diversas obras publicadas que referiremos ao longo da entrevista, inúmeros artigos em variadas 

publicações e é citado em múltiplas obras, de tal modo que O erro de Descartes, em 2008, apresentava 

17.278 citações.  As suas obras estão traduzidas em mais de 30 línguas e estão na origem de vários 

trabalhos científicos e filosóficos de que destaco dois: um do médico e neurocientista David Servan-

Schreiber intitulado Curar, o outro da filósofa francesa Catherine Malabou chamado Que faire de notre 

cerveau? onde cita abundantemente António Damásio a propósito do conceito de plasticidade.  

A investigação do Professor António Damásio abre caminho para outras áreas do conhecimento como a 

“neurociência social”, a neuroeconomia, a neuroética e para uma compreensão mais global da 

antropologia. 

 

A entrevista 

António Cruz 

1. O formato encontrado para este evento foi o da entrevista e, neste sentido, começo por citar Ian 

Haching que fala de António Damásio como um “neurocientista distinto” com uma invulgar e exata 

facilidade para falar de ciência e com o “entusiasmo necessário para filosofar”. Sofia Miguens fala do 

trabalho neurológico e filosófico do Professor. 

Podemos, então, apresentar o Professor como o neurocientista e o filósofo pioneiro na investigação 

desenvolvida sobre o cérebro? 

Antes de mais, bom dia a todos. Tenho muito gosto de estar aqui e antes de tentar responder à 

pergunta gostava de vos dizer que quero agradecer àquele grupo magnífico de quatro estudantes que 

trabalharam em apresentações minhas. Eu tinha dito ao Professor António Cruz que esperava que 

ninguém dissesse nada sobre mim, que chegava eu estar aqui, mas vocês quiseram fazer a vossa 

apresentação, estava muito bem feita e, então, agradeço-lhes por isso. 

Na próxima vez prometem que não dizem mais nada. Está bem? Depois também gostava de dizer que 

eu sugeri ao Professor António Cruz que, em vez de eu estar aqui durante uma hora a palrar e a fazer-

vos uma conferência sobre alguns dos vários assuntos que me interessam muito, talvez fosse mais 

interesssante fazer uma entrevista porque é menos maçudo e talvez dê mais oportunidades de falar 

sobre coisas de interesse não tão pessoal. Mas as perguntas são dele, não tive influência nenhuma nas 

perguntas, de modo que vai ser curioso saber o que vai acontecer e a primeira pergunta, portanto, se 
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bem a compreendo, é se me posso considerar não só neurocientista, mas também filósofo e a 

resposta  … a resposta terá que ser afirmativa. É claro que nunca me apresentaria eu próprio como 

filósofo, nunca tentarei filosofia, ainda que haja um certo aspeto da filosofia que pode ser assumido por 

todos nós, que temos interesse não só em nós próprios mas também nos outros e que temos a 

capacidade e a possibilidade de analisar a vida tal como a vivemos e nos circunda e que é um aspeto que 

vem da filosofia desde que é conhecida como filosofia, que já está presente na filosofia grega e é, de 

facto, uma maneira de comentar a vida. E, se por vocação e por trabalho, se trabalha em neurociência e 

especialmente se se trabalha em neurociência da mente e do cérebro, como é o nosso caso, é 

praticamente inevitável não fazer filosofia porque todos os problemas que nos interessam, os 

problemas que estamos a investigar, são os problemas que os primeiros grandes filósofos da grande 

tradição filosófica grega começaram a colocar, fazendo perguntas que têm a ver com aquilo que somos, 

de onde vimos, a maneira como se estrutura o nosso pensar, a maneira como se estruturam as ligações 

que temos com os outros, a maneira como se constrói o nosso sentido moral e a maneira como se 

constrói a nossa sociedade. 

Portanto, o filosofar para um neurocientista que esteja interessado no tipo de questões em que nós 

estamos interessados é uma coisa perfeitamente natural e aproveito para dizer que há qualquer coisa 

que se tem passado nos últimos anos, nas últimas dezenas de anos, no domíno da filosofia, que é um 

pouco preocupante. É  que, talvez, em parte, pelo facto de que muitas das questões clássicas da filosofia 

começaram a ser tratadas com grande profundidade por psicólogos e, depois, por neurocientistas, 

aquilo que aconteceu é que os filósofos sentiram que o terreno lhes estava a ser tomado por outros e 

que tinham, para continuar a justificar a sua existência, que ir para terrenos cada vez mais pequenos e 

mais especializados o que, de facto, não justificaria o continuar da especialidade. O que aconteceu é que 

alguma da filosofia que tem sido feita nos últimos anos se torna extremamente opaca, muito 

dificilmente se liga às grandes questões do príncipio da filosofia grega, tem muito pouco a ver com 

aquilo em que nós pensamos quando se lê Platão ou quando se lê Aristóteles e quando se sabe aquilo 

que, de acordo com Platão, Sócrates terá dito. É esse filosofar do dia-a-dia que nos interessa a todos que 

queremos viver uma vida bem vivida e que, de facto, me interessa mais e que, neste momento, me 

parece que alguns filósofos querem retomar. 

Portanto, a resposta à sua pergunta é afirmativa. Posso ser filósofo desde que me chamem filósofo, mas 

desde que eu não me chame filósofo a mim próprio. 

 

2.Poderemos afirmar que o cérebro é um órgão extremamente complexo e funcional do qual 

desconhecemos grande parte e de que o Professor faz o louvor relativamente à particularidade e 

glória dos neurónios em O livro da consciência. 

Será que saber como o cérebro funciona é importante para a forma como vivemos a nossa vida? 

Como crescemos ou como exercemos a nossa profissão? 

Muito bem. Todos ouviram a pergunta e também tem de novo uma resposta afirmativa. E é curioso 

porque a pergunta está muito ligada à resposta que dei sobre a primeira pergunta porque vários dos 

filósofos, especialmente os filósofos que têm feito críticas aos neurocientistas interessados em 

problemas filosóficos consideram que não é, de facto, preciso saber nada sobre o cérebro para fazer 

filosofia. E há um debate que tem continuado. Há, por exemplo, um filósofo ou dois filósofos que têm 

tido um debate considerável, uma filósofa americana, Patrícia Churchland, e um filósofo inglês Colin 

McGinn. E a posição de Patrícia Churchland é de que é necessário para um filósofo atual saber alguma 

coisa sobre o cérebro. É claro que ela tem uma posição um pouco mais extrema. Diz que é essencial 
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saber algo sobre o cérebro e que também é essencial, para compreeender aquilo que é a mente 

humana, conhecer como é que o cérebro funciona, o que não me parece completamente correto mas 

não há dúvida nenhuma que saber como o cérebro funciona pode ajudar a ter uma conceção mais larga 

e mais envolvente daquilo que é a mente humana. 

A posição desse outro filósofo, com o qual discordo completamente, é que não tem qualquer espécie de 

interesse saber o que se passa no cérebro, ou saber sobre neurociência. É uma posição extrema e uma 

posição perfeitamente intolerante e intolerável e que me parece que a maior parte dos filósofos 

inteligentes recusam mas, de qualquer maneira, tem alguma audição e tem alguma audiência. E é uma 

pena porque é um conflito completamente desnecessário. Portanto, eu diria que é necessário e  

vantajoso saber como o cérebro funciona.   

 

3. Em O livro da consciência o Senhor Professor rende uma “homenagem a Fernando Pessoa” como 

“um dos grandes trabalhadores literários da consciência”. António Damásio é um dos grandes 

trabalhadores, neurocientista e filósofo da consciência. Esta homenagem a Fernando Pessoa situa-o 

numa linhagem que me parece ser eleita pelo Professor e na qual se situam Espinosa, Shakespeare, 

William James, David Hume e outros. Espinosa é uma escolha simbólica por oposição à figura de 

Descartes.  

Esta clarificação epistemológica é importante desde o início das obras publicadas pelo Professor ao 

conceder à emoção o espaço que lhe é devido?  

Outra pergunta interessante, são perguntas pesadas, filosóficas. É curioso, vou dar muitas respostas a 

essa pergunta.  

A primeira é de que não houve qualquer espécie de planeamento da minha parte. Por exemplo, o facto 

de o primeiro dos livros que eu escrevi não ser estritamente científico mas aberto a um público maior, 

como  é O Erro de Descartes, é um livro que está a fazer vinte anos, em 1994. 

O título O Erro de Descartes foi o título de última hora. O primeiro título que o livro tinha, em inglês, era 

Choices, (Escolhas) e acabou por ser o livro O Erro de Descartes porque havia um argumento que, de 

facto, tinha a ver com Descartes que vinha muito no fim do livro e, portanto, acabou por ser chamado 

assim. Não havia qualquer preocupação minha em relação a Descartes como uma marca essencial 

filosófica para depois passar de Descartes a Espinosa e continuar. De todo que não, mas não há dúvida 

que depois de ter feito um livro que se chamava O Erro de Descartes e depois de ter havido imensos 

argumentos sobre Descartes em relação à mente, em relação ao cérebro que me parece ainda hoje 

fazerem perfeito sentido, nessa altura, Espinosa por oposição ao Descartes fazia muito sentido e foi por 

isso que apareceu e é o terceiro livro dessa série que, até agora, tem quatro. 

Pelo meio aparecem outras figuras da filosofia, talvez porque como disse na primeira resposta, a 

filosofia está sempre presente como matéria, como fonte de diálogo sobre aquilo que nós fazemos. 

Apareceram outras figuras, uma figura que é pouco filosófica, mas que não é só filósofo, porque é um 

grande psicólogo e um grande cientista, é William James. William James para certos leitores é um 

filósofo, não há dúvida, um grande filósofo do pragmatismo, mas para outros leitores é um grande 

psicólogo e, claro, foi as duas coisas. Portanto, William James tem um papel muito importante no nosso 

trabalho exatamente porque foi um filósofo do problema da emoção embora haja variadíssimas coisas 

com as quais não concordo, mas que são notáveis. 
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E achei bem que tenha mencionado Shakespeare, no meio da sua lista de filósofos, porque é 

perfeitamente possivel chamar a Shakespeare filósofo, embora, claro, a maneira como a maior parte do 

público leitor conhece Shakespeare é como poeta e dramaturgo. Mas é um poeta e um dramaturgo 

assumindo que é, de facto, uma só pessoa que tem muito a ver com a filosofia e que, através dos seus 

personagens magnificamente encantados, conseguiu fazer uma filosofia extraordinariamente 

importante e talvez aquela que mais facilmente se pode difundir para um grande público. Se os alunos 

desta Escola me perguntassem quem era o filósofo que eu recomendaria como de maior interesse e que 

mais rapidamente vos poderia introduzir no mundo filosófico que nós todos deveremos ter para ter uma 

vida razoavelmente vivida eu diria Shakespeare porque é através da sua dramaturgia, ainda mais do que 

da sua poesia, que vos pode de facto dar uma visão daquilo que é a filosofia, daquilo que são os grandes 

problemas e daquilo que são possíveis resoluções de grandes problemas. E continua a ser de um aspeto 

prático de vida extraordinário e é de uma profundidade na maneira como analisa a psicologia que é de 

facto um trabalho absolutamente extraordinário. Agora aquilo que não podem esperar é que haja mais 

livros meus que vão evocar as personalidades da filosofia. Não vai haver nenhum livro o Erro de 

Heidegger. Portanto, aí a filosofia acabou. Mas fico muito contente que tenha encontrado essa trama 

filosófica no meu trabalho porque é de facto importante. 

 

4. Referimos aqui o último livro publicado em português O Livro da Consciência, os outros são O Erro 

de Descartes, O sentimento de Si e Ao Encontro de Espinosa. Arquiteta-se aqui um sistema construído 

com múltiplos conceitos e com várias personagens. Já referimos as personagens e, entre os conceitos, 

destacaria: a emoção, o sentimento, a consciência e a regulação.  

Como poderíamos defini-los e mostrar a sua relevância? 

Ah! Sim, esqueci-me do Pessoa.   

E tanto quanto sei, parece que, segundo a Dra. Guilhermina, está para sair um livro brevemente… 

Eu estou sempre a escrever um livro e vários artigos ao lado dos livros e há um livro que está a ser 

escrito  que tem um nome que é muito difícil de traduzir em português, é o drama de alguns destes 

livros, por exemplo, O Livro da Consciência chama-se Self comes to mind, quando o “self chega à mente” 

o que não é um título elegante em português; O Livro da Consciência é um título muito melhor e evoca o 

simpático Senhor Pessoa. 

Mas o livro que estou a escrever agora e que em certos dias está quase escrito, depende do modo do 

dia, é um livro que se chama Once More With Feeling, o que traduzido à letra é Uma vez mais com 

sentimento mas que no fundo não é bem isso (o titulo actual é The Strange Order of Things). 

5. O conceito de regulação (de homeostasia) é um conceito central na obra de António Damásio e uma 

chave interpretativa em diversos domínios ou sistemas: celular, individual, escolar, social, cultural e 

pode ser básica ou sociocultural.   

Teremos efetivamente a capacidade de nos regularmos ou de nos salvarmos como se refere em Ao 

encontro de Espinosa? Será que teremos um “final feliz”? 

Essa é uma pergunta muito muito importante. O final feliz é uma interrogação, estamos neste momento 

en suspense sobre o final, portanto, o final feliz ou infeliz depende muito de nós, depende muito daquilo 

que as pessoas quiserem fazer. Mas aquilo que as pessoas querem fazer é um problema complicado, 

porque as pessoas em conjunto fazem muitas vezes aquilo que os lideres as levam a fazer e, portanto, 
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não é possivel ter uniformidade de pensamento. As pessoas todas que estão aqui dentro desta sala não 

têm uniformidade de pensamento nem isso seria uma grande vantagem mas é exatamente aí que os 

problemas das chefias se põem. E é também aí que se põem os problemas da escolha dos chefes, quem 

se escolhe tem uma enorme importância e uma enorme influência nos fins para virmos a ser felizes ou 

infelizes.  

Posso dizer alguma coisa que é talvez ainda mais pertinente: é que a regulação homeostásica básica é 

aquela que permite, por exemplo, regular a nossa temperatura, fome, sede, dor, funcionamento cardio-

respiratório, funcionamento imunológico, até certo ponto. Tudo isso é um problema resolvido pela 

natureza há muito tempo. É um problema que foi resolvido ao longo de milhões de anos de evolução 

biológica e que, de modo geral, funciona relativamente bem; tem problemas, tem curvas que têm a ver 

com o crescimento, o desenvolvimento e a idade mas que, de um modo geral, funciona bem. É um 

problema que podemos dizer que está arrumado.  

A homeostasia cultural, sociocultural, tal como eu a concebo, é um problema que está ainda em 

evolução, portanto, pode ser que daqui a um milhão de anos a homeostasia social esteja perfeitamente 

estabelecida e que tudo seja muito fácil e que não seja preciso ter bons líderes ou maus líderes. Em 

qualquer dos casos, a coisa funciona perfeitamente. Mas não estamos nesse ponto, de todo. Neste 

momento, estamos num ponto muitíssimo grave que é até debatível se estamos a ter uma boa 

evolução. Por exemplo, quando se olha para a História do séc. XX é possivel ler esta História como uma 

História de progresso, especialmente, depois da Segunda Guerra Mundial. Espero que os alunos desta 

Escola tenham uma forte educação em História, que é uma das coisas mais importantes que podemos 

ter juntamente com a Filosofia. Mas quando se olha para depois da Segunda Guerra Mundial, não há 

dúvida nenhuma de que as pessoas estavam convencidas que não haveria, que não voltaríamos a ter os 

horrores que a Segunda Guerra Mundial trouxe, não voltaríamos a ter as instabilidades que levaram à 

Segunda Guerra Mundial e que tudo passaria pelo melhor. Não há dúvida que, durante várias décadas, 

por exemplo, nos Estados Unidos, a forma como a economia e o sentido de justiça social funcionaram 

foram extraordinários, houve um progresso absolutamente extraordinário em matéria social. É preciso 

pensar que nos Estados Unidos existia um racismo extraordinariamente grande, uma discriminação 

social extraordinariamente grande e que durante a nossa vida, não na vida dos mais jovens aqui 

presentes, mas de muitas das pessoas que estão aqui nesta sala, assistimos a alguns desses problemas 

serem resolvidos, pelo menos do ponto de vista legislativo, passando-se a aceitar uma nova norma. E 

que o problema, por exemplo, da distribuição de riquezas foi em parte resolvido. E aqui na Europa 

houve coisas magníficas de integração, de acesso a uma estrutura social que era impensável nos anos 

que antecederam a Segunda Guerra Mundial e que levaram a conflitos entre países que hoje em dia 

fazem parte da Comunidade Europeia.  

No entanto, aquilo que estamos a ver neste momento, nos últimos dez/vinte anos, é o reaparecer de 

conflitos extraordinariamente grandes, zonas do mundo onde existem tortura e horrores de guerra ao 

nível dos da Segunda Guerra Mundial, talvez não em escala de número, mas de certeza em escala de 

malignidade. Vêem-se problemas de distribuição económica que são de novo extraordinariamente 

graves, alguns deles, de acordo com algumas das mais interessantes análises económicas, voltando a 

níveis parecidos com aquilo que existia antes da Primeira Guerra Mundial. Portanto, estamos a falar, a 

voltar atrás cem anos e aquilo que  uma pessoa se deve perguntar é se está de facto a haver um 

progresso ou se, no meio de todas estas perturbações, há apenas oscilações e momentos em que as 

coisas estão melhores em termos de umas tantas dezenas de anos e momentos em que as coisas estão 

piores.  

De facto, não é possivel de todo responder a essa pergunta porque pode ser que seja uma ou outra ou 

nenhuma destas alternativas. Aquilo que pode muito bem ser é que estamos a assistir, num clima 
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humano em que estamos a ficar melhores e a ficar muito mais conscientes daquilo que se faz de bom e 

de mal, a uma oscilação e que, possivelmente daqui a 50 anos, as coisas virão a estar muito melhor e até 

daqui a 10 anos as coisas podem estar muito melhor, mas é preciso ter cuidado porque também podem 

estar pior. Portanto, aquilo que é preciso é ter a consciência de que há uma incerteza e de que esta 

permita a homeostasia sociocultural de que eu estou a falar e se, de facto, existe, se o conceito é válido, 

não significa que já se tenha chegado a esse bom porto. Pelo contrário, estamos num período de grande 

instabilidade e é preciso, espera-se, que as coisas possam melhorar, mas neste momento é preciso ter 

atenção porque ainda não estamos lá. E de novo voltando à sua pergunta inicial muito interessante: “é 

ou não importante saber alguma coisa sobre biologia, ou saber alguma coisa sobre neurobiologia para 

compreender estes problemas” eu tenho a impressão de que a resposta tem de ser sempre que sim. 

Não faz sentido nenhum estar a tentar compreender estes problemas sociais e os nossos problemas 

psicológicos e individuais unicamente com aquilo que nós fazemos como análise da nossa mente, 

unicamente com as análises que possam vir, por exemplo, com a análise da leitura de um grande 

escritor de ficção, ou da leitura de um grande filósofo. Estes problemas precisam de mais pormenor 

biológico para nos dar novas orientações e novas ideias sobre aquilo que somos e a maneira como 

estamos a viver, porque há de facto todas estas incertezas. E é preciso as pessoas, também, não 

estarem satisfeitas demais. E isto é sobretudo dirigido aos jovens e aos estudantes que estão aqui que, 

evidentemente, querem fazer o seu melhor e querem ter uma vida bem vivida no bom sentido da 

filosofia grega, feliz e participativa.  

Claro que vocês, os jovens, aqui têm acesso a uma forma de comunicar socialmente, têm acesso a social 

media, têm acesso a plataformas tecnológicas magníficas e tudo isso pode-vos dar, talvez, porque tem 

um valor de entretenimento, um valor de espetáculo que é extraordinariamente alto, pode-vos dar a 

ideia de que está tudo a funcionar pelo melhor. E é evidente que há coisas que estão a funcionar pelo 

melhor, é evidente que hoje em dia se vocês podem ir à internet e pesquisar muito rapidamente um 

assunto social, político, científico e tudo mais, coisa que, por exemplo, quando nós, eu e a Hanna,  o 

Mariano Gago ou a Maria de Sousa quando estávamos na Universidade, ou quando estávamos no Liceu, 

exatamente no ponto em que vocês estão, não tínhamos essas prioridades, tínhamos que ir a 

bibliotecas, as coisas demoravam tempo, havia uma quantidade de interrupções e de barreiras no nosso 

caminho, mas aquilo que é preciso ter em ideia é de que algumas dessas barreiras eram magníficas, 

criavam a impressão que era impossível, mas no fundo estavam a dar-nos possibilidades de procura e 

possibilidades de melhoria, do nosso intelecto, que eram extraordinariamente importantes e que, por 

outro lado, aquilo que vocês neste momento podem considerar uma coisa magnifica que é, por 

exemplo, ter acesso a facebook, twitter e instagram e todo esse enorme vocabulário de técnicas que 

vocês têm nos vossos dedos, nos vossos dedos no bom sentido, no sentido real, também têm os seus 

aspetos complicados. Portanto, não era só a vida que nós tínhamos (ir a uma biblioteca e ter que 

procurar livros) e que vocês podem dizer: - Que horror, que coisa tão arcaica ter que ir a uma biblioteca 

e procurar qualquer coisa. E o tempo que isso levava? So what? Que mal é que faz as coisas levarem 

tempo e que mal é que faz uma pessoa ir a uma biblioteca ou ter que ler um índice e chegar a uma 

biblioteca e ver um livro que é o livro que se queria mas depois olhar para o lado e ver que há outros 

livros que Ahhh!! Aqui está um livro que seria interessante ler! É uma coisa que vocês estão a perder, 

porque quando encontram, quando mandam vir um livro que é aquele exatamente que vocês querem, 

ou quando fazem um download de um artigo que é aquele que vocês querem, vocês não estão a ver um 

índice e a ver os outros artigos que poderiam despertar a vossa curiosidade e que vos poderiam levar a 

aprender outras coisas e a descobrir. Estão a ser delimitados naquilo que têm à vossa volta, tal como 

nós estavamos a ser delimitados no tempo. Portanto tudo isto é para dizer que há sempre limitações 

naquilo que vamos enfrentar e nós tinhamos um certo tipo de limitações quando estavamos a viver essa 

forma arcaica de procurar coisas nas bibliotecas e vocês têm outras limitações que toda a tecnologia 
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moderna vos está a dar, porque nem tudo aquilo que a tecnologia moderna vos está a dar é tão bom 

como parece ser.  

Em conclusão, tudo isto para dizer que nós temos sempre coisas boas e más e é preciso analisá-las e é 

preciso ter a consciência nesse sentido restrito do termo de que nem tudo é perfeito. Que é preciso ter 

cuidado com o que consideramos progresso. Há coisas que são progresso e há coisas que não são 

progresso. 

 

6. Existe uma relação profunda entre a aprendizagem, a emoção, o estado do corpo e o mundo de tal 

modo que uma regulação escolar os deverá contemplar destacando as novas conexões entre 

funcionamento emocional, cognitivo e social. 

Neste sentido como poderíamos particularizar o conceito de regulação no domínio escolar? 

Pergunta complicada... a forma mais direta de responder à sua pergunta é que se trata de uma pergunta 

de imenso alcance e pede um ensaio escrito sobre o problema. É importante ter uma noção, por 

exemplo, do ponto de vista de uma escola ideal como é importante ter uma aprendizagem de biologia 

não centrada sobre a neurociência mas que tenha uma componente de neurociência importante, e ter 

essa componente acompanhada por conhecimentos de filosofia, conhecimentos de história e, também, 

por aspetos que tenham a ver com um aspeto lúdico necessário de uma vida em desenvolvimento e de 

uma vida em geral.  

Porque, quando se olha para aquilo que caracteriza os nossos drives e motivações básicos, ainda antes 

das emoções, há aspetos da regulação natural da vida que têm a ver com sistemas de defesa, sistemas 

de manutenção da integração do corpo, que são extraordinariamente importantes. Há sistemas que têm 

a ver com qualquer coisa que se chama em inglês attachment, que eu nunca sei como traduzir em 

português, mas que têm a ver com o attachment que existe entre a criança e a mãe e a criança e os pais 

de um modo geral. Portanto, é a ligação da criança aos pais e dos pais à criança, aquilo que se pode 

chamar o the care of projemy, o cuidado com a geração seguinte.  

Play, jogo, brincadeira, o aspeto lúdico da nossa vida. A vida não é feita só de estudar em livros e de 

fazer o trabalho técnico, de fazer ciência ou de fazer toda e qualquer espécie de atividade que nos 

couber na vida. A vida tem também um aspeto de play, um aspeto de jogo, que está ligado ao prazer e 

ao bem-estar. Todas as sociedades que rejeitam a possibilidade de fazer esse play são sociedades que se 

tornam patológicas e todas as sociedades que só fazem play também se tornam patológicas. Um dos 

grandes problemas da cultura moderna tal como aparece nos media televisivos, por exemplo, é que 

acaba por ser uma cultura puramente lúdica, não há mais nada senão play, não há mais nada senão 

games. E quando a cultura está reduzida a isso, claro que há unicamente um caminho que a cultura 

segue que é para baixo, mas também não pode ser um cultura que está a ser só ligada a coisas de alta 

especulação e que se pode chamar em inglês laughty. Não, há um happy medium que se pode arranjar, 

mas, portanto, na escola também tem que haver esse elemento de play e esse elemento de play tem 

muito a ver com as artes, a razão porque nós gostamos tanto, universalmente, de música, das mais 

variadas formas, desde os Rolling Stones até à música clássica ou música de outras zonas do mundo, 

como, por exemplo, da cirqueroad. Exatamente é porque a música nos permite jogo, a música permite-

nos essa distração no sentido bom do termo, daquilo que se está a passar no real para o mundo muito 

de imaginação e o mundo de imaginação ligado ao sentimento. Também é aquilo que existe na poesia, 

no teatro, no grande romance, no cinema, todo esse play é absolutamente necessário. Não é um luxo. 

Aliás, um dos problemas trágicos da educação, ao ser financiada pelos grandes e progressivos Estados é 
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a reduçao do subsídio ao play, do subsídio às artes e às humanidades, a favor unicamente da ciência e 

da tecnologia. A favor sobretudo da tecnologia. Está a acontecer nos Estados Unidos onde as escolas são 

dependentes de Estados, dos vários Estados ou do governo federal, os programas que têm a ver, por 

exemplo, com a música e com a arte em geral, estão a ser radicalmente cortados. Mas há programas 

sobretudo de tecnologia que estão a ser aumentados ou mantidos e, é evidente também, que se está a 

passar o mesmo aqui na Europa, julgo que também se está a passar aqui em Portugal, embora não saiba 

exatamente como e os pormenores mas porque é preciso ter tudo, é preciso ter sobretudo uma noção 

de equilíbrio. Não se podem educar novas gerações só com tecnologia embora seja evidentemente 

essencial que haja grande ensino de ciência e tecnologia e temos aqui o Ministro Mariano Gago que 

teve uma ação absolutamente única neste país, que permitiu um crescer do ensino/treino de ciência e 

tecnologia que permite neste momento haver um número enorme de portugueses que tiveram uma 

educação que não poderiam ter e que estão distribuídos pelo mundo inteiro e aqui também, com 

enorme sucesso, mas ao lado disso tem que haver essa educação nas artes e nas humanidades sem a 

qual não há, de facto, equilíbrio. Resposta comprida. 

 

7. Em O livro da Consciência afirma-se que “mesmo com a ajuda de técnicas neurocientíficas mais 

poderosas do que as disponíveis atualmente é improvável que alguma vez venhamos a conhecer 

todos os fenómenos neurais associados a um estado mental, mesmo que este seja simples” (p. 385). O 

cosmólogo Marc Lachièze-Rey termina um artigo no último “dossier pour la science”, n.º 83, referindo 

“ao menos uma certeza: o cosmos está cheio de mistérios” (p. 6).  

Parece que o conhecimento científico se confronta sempre com “o ainda não conhecido”? 

Exato. Neste momento continuamos exatamente nesse problema. Que há um limite que tem estado à 

frente de cientistas, sempre que se confrontam com o problema e com o desvendar de um mistério e 

empurra-se um pouco a barreira para trás mas não há de todo a impressão de que se esteja a resolver o 

problema completamente. E não vejo razão nenhuma para pensar que se pode resolver o problema 

completamente. No entanto, é possivel resolver o problema, haver um crescimento dos conhecimentos 

e é preciso ter as duas atitudes: é preciso ser um pouco ambivalente e ser um pouco, quase que 

confuso, no sentido em que ter a ideia de que nunca se vai saber de tudo é um pouco decepcionante, 

portanto, há certos dias enquanto se trabalha e, sobretudo, enquanto se trabalha em ciência, em que é 

preciso a pessoa pensar que vai descobrir tudo, porque, se não pensa que vai descobrir tudo é capaz de 

dizer então porque é que estou a fazer isto, mas depois é preciso ter o sentido de realismo, que diz:  

“bem eu estou-me a convencer de que vou descobrir tudo, mas não vou. E é exatamente por isso que 

tenho de fazer melhor, portanto, é uma ambivalência que é preciso ter, por um lado pensa-se que se vai 

conseguir e é evidente que se consegue e que se avança, mas por outro é preciso ter um sentido de 

modéstia e de pudor e pensar que não se vai conseguir. São essas duas coisas, essa inversão de 

polaridade que são necessárias para conseguir fazer progresso.  

 

Questões colocadas pelos alunos 

Haveria muitas questões a colocar pelo nosso público ao Professor António Damásio, vamos, no 

entanto, circunscrever essas questões às colocadas por dois alunos:  

          por Carolina Martins, 12.º ano, turma D 
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Como estudante que sou, gostaria de saber em que momento da sua vida compreendeu que a 

medicina e a área de investigação eram o que pretendia fazer como carreira? 

Ah! Muito bem... A decisão exata foi julgo que aos 16 anos. A decisão tem a ver com um professor do 

Liceu ... ainda há Liceus em Portugal ou já não há? – Agora são escolas secundárias e agrupamentos de 

escolas. Eu estava num liceu que era o liceu Passos Manuel e no liceu Passos Manuel havia um professor 

de Filosofia cujo nome era Joel Serrão. Era um Professor de Filosofia extremamente bem educado, no 

sentido de bem formado (que espero que compreendam), era um homem de educação profunda, com 

um bom conhecimento científico. Foi meu Professor de História e de Filosofia. No tempo em que era 

meu Professor de História nunca falámos sobre o que é que eu pensava fazer, mas na altura em que 

estava já no último ano, e é por isso que eu penso que foi aos 16 anos (mas garanto que não escrevi 

nenhum diário, portanto, pode ser que 16), nas aulas de Filosofia um dia falei com ele sobre aquilo que 

gostava de fazer e quando lhe expliquei aquilo em que eu estava a pensar: “Ah! É muito simples, aquilo 

que tu precisas de fazer é ir para medicina porque aquilo que tu precisas de perceber é saber como o 

cérebro funciona ... aquilo que tu pensas ser, escritor, realizador de cinema, coisas desse género… E, no 

entanto, não é isso que precisas, o que queres fazer..., as tuas perguntas têm a ver com o compreender 

como a mente funciona, como é que o cérebro funciona, para isso precisas de ir para medicina para 

perceber, estudar neurologia” e foi o que eu fiz... segui o conselho. Portanto, não foi uma questão muito 

trabalhosa, foi uma questão de ter uma orientação e é assim que as coisas acontecem e é perfeitamente 

normal as pessoas não saberem aquilo que querem fazer e depois há uma altura em que as pessoas 

passam a saber. 

 

Para além da razão, as emoções assumem uma importância vital na tomada de decisões, são 

inclusivamente os pilares do nosso desenvolvimento pessoal e do nosso modo de agir e pensar. Será 

por isso que a inteligência emocional é hoje uma “buzz word”, que motiva inúmeros workshops pelo 

mundo e tem sido cada vez mais valorizada por todos, incluindo os grandes líderes mundiais? 

Também esta é uma pergunta muito interessante e perfeitamente “buzz world” e quanto à inteligência 

emocional devo referir que nem gosto da expressão porque é muito “buzz word”, é um bocadinho sobre 

o barato, mas não há dúvida que nos últimos 20 anos através, sobretudo, de alguns livros e inclusive de 

O Erro de Descartes, as pessoas passaram a prestar um pouco mais de atenção à emoção e agora 

queremos que as pessoas percebam que a emoção e o sentimento são coisas diferentes, são vertentes 

diferentes de um mesmo conjunto e até as pessoas de certos governos, certos líderes, começam a 

prestar atenção a este problema. Por exemplo, os economistas estão a interessar-se por esse problema, 

o que não era comum, portanto, é uma “buzz word” que reflete uma mudança de compreensão 

científica e que reflecte, sobretudo, o fim de um racionalismo rígido que foi exagerado especialmente 

durante o meio do século XX, que depois começou a mudar muito gradualmente e que, neste momento, 

a impressão é que está em vias de falecimento completo. De facto, o que é preciso é ter cuidado de não 

pensar que a razão vai ser substituída pela emoção, o que seria um desastre. Mas é também preciso 

pensar que raciocinar só com a razão e só com a lógica não é suficiente. O que é preciso pensar é que a 

razão, que foi tão valorizada, tem a ver com um acaso histórico e que é muito mais difícil compreender 

aquilo que se passa na emoção e no sentimento, o que parece paradoxal, mas não é. Este é um aspeto 

extremamente importante e extraordinariamente mais difícil de compreender que tem a ver, até do 

ponto de vista neural, com as partes do cérebro que são as mais superficiais, que têm a ver com o córtex 

cerebral. Tudo aquilo que tem a ver com a regulação da vida, com a emoção, com o sentimento e com 

estruturas sociais tem a ver com o tronco central e com um aspecto mais antigo do organismo humano. 

Um aspeto antigo que nós partilhamos com organismos vivos que não são humanos. É muito mais difícil 

compreender esse aspeto e é sobretudo muito mais difícil perceber e aceitar que organismos não 
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humanos partilham exatamente os mesmos sistemas que nós temos e que nos tornam tão  humanos e 

tão sensíveis. Há uma arrogância tradicional dos seres humanos e da filosofia de pensar que a 

linguagem, a lógica, tudo isso, é o que nos faz humanos e não os temas ligados aos sentimentos, os 

temas que os animais têm ou não e que, por isso, nós podemos explorar à vontade, torcer e fazer sofrer. 

Tudo isto é perfeitamente falso e é preciso perceber que a consciência, tal como a concebemos, é muito 

complexa, não sendo improvável existir algo completamente comparável em outros seres. Mas todo o 

resto do sistema humano é perfeitamente partilhado com outros seres tendo nós a obrigação de 

verificar aquilo que partilhamos com eles e de pensar  que até os seres vivos como as plantas têm 

sistemas com certas semelhanças com os sistemas vivos humanos. Um dia vão ver, talvez durante os 

próximos dez anos, a prova de que há aspetos da consciência dita humana que as plantas partilham 

connosco e que tem a ver com a possibilidade de sentir aquilo que se está a passar à sua volta e que 

apenas uma deturpação, uma limitação científica, ainda nos tem permitido ver. 

 

         por Ricardo Santos, 11.º ano 

Qual é atualmente a sua grande ambição a nível científico?  

Você não é um dos novos Rolling Stones? 

Não, não, não, eu sou mesmo como acordei de manhã. 

Ah! Ah! Bem. Boa pergunta. Penso que, em parte já dei resposta a essa pergunta assim aos bocados, por 

exemplo, perceber com mais profundidade as ligações entre aspetos biológicos do sentir e aspetos 

sociais é evidentemente uma das grandes questões em que estamos a trabalhar. Neste momento, no 

nosso laboratório, estamos a fazer não só coisas que têm a ver com os grandes sistemas a nível social 

mas também a perceber como é que … Como vocês sabem um neurónio é uma célula nervosa que tem 

um corpo celular e depois tem um prolongamento que é o axónio. Há dois tipos fundamentais de 

axónios: axónios que têm um sistema de insolução que é mielina e outros axónios que são nus e que, 

portanto, não têm insolução. Os nossos sistemas afectivos, que têm a ver com o sentimento e com a 

emoção, funcionam dentro do nosso cérebro com neurónios que não têm insolução de mielina e, por 

isso mesmo, nós estamos interessados em perceber até que ponto essa falta, essa perceção do axónio 

está por trás da maneira como nós sentimos. É por isso que, neste momento, estamos a fazer trabalhos 

com neurónios de ratos, que estão a ser separados e em que se está a estudar a forma como uma 

determinada molécula funciona ou não de um modo diferente quando os axónios têm ou não essa 

perceção e também, quando não há essa protecção, se há a possibilidade de axónios transmitirem 

informação não só no sentido do corpo celular para a sinapse mas, lateralmente, uma coisa a que se 

chama exapse. Também é possível que essa presença de exapse permita uma nova forma de 

processamento neural que pode muito bem estar por detrás do nosso sentimento.  

Obrigado. 

 

Encerramento 

É natural que houvesse muito mais questões a serem colocadas mas, talvez, venhamos a ter outras 

oportunidades. Já tivemos uma primeira oportunidade que aconteceu com a magnífica inauguração que 

fizemos da Escola. Esta é a segunda oportunidade e gostaríamos que outras se sucedessem porque é 

sempre um prazer, uma honra e um privilégio ouvir o Professor Doutor António Damásio.  
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O nosso público é um público espantoso, os nossos professores, os nossos 500 alunos presentes, os 

nossos convidados, os nossos funcionários e os encarregados de educação dos nossos alunos. 

 O título deste evento era “ao encontro de António Damásio” e penso cumprimos plenamente o que nos 

propusemos, num ambiente de reflexão e tranquilidade ou, melhor, num ambiente reflexivo e festivo. 

 

Nós temos uma recordação para o Professor Doutor António Damásio e peço à Carolina Martins, 12.º 

ano, o favor de lha entregar.  

A.D.: Muito obrigado! Muito obrigado! 

Temos também uma recordação para a Professora Doutora Hanna Damásio e peço ao Ricardo Santos 

o favor de lha entregar. 

A.D.: Agradeço-vos muito por eu ter estado aqui, tenho imenso gosto de vos ver e estou muito contente 

por termos escolhido a forma de entrevista: a entrevista é magnífica, as perguntas foram ótimas, eu 

falei tempo de mais, contei com um bocado de paciência..., tudo correu bem e pronto, vamos ter outros 

encontros e vamos ter mais cool na Escola Damásio. 

A. C.: Gostava então de dar um agradecimento sentido ao Professor Antóno Damásio, penso que o 

meu agradecimento é o agradecimento da comunidade escolar e de todos os presentes e, depois, 

também gostava de agradecer a todos os convidados, pessoas estimáveis por nós e pela Escola. 

Agradeço também à organização que nos ajudou a ter tudo impecável. Muito obrigado a todos. 
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ANTÓNIO DAMÁSIO – UM DIÁLOGO PERMANENTE COM 

A FILOSOFIA 

Maria Luísa Ribeiro Ferreira 

 
 

Um cientista com múltiplos interesses - um escritor, um esteta, 
 um mágico das palavras, um professor 

 
António Damásio vem contrariar  o preconceito  divulgado relativamente aos cientistas, usualmente 
considerados como  gente afastada do mundo, fechada em  laboratórios, perita no uso de  metodologias 
complexas  e circunscrita  a um diálogo inter pares. Ora ao lermos as  obras  de A.D. percebemos que se 
movimenta com prazer no mundo da cultura, estabelecendo pontes entre a ciência, a literatura, a 
música, a pintura e todas as formas de manifestação artística. De facto, para ilustrar os temas que 
estuda e os casos intrincados que nos apresenta, alterna o relato rigoroso de uma observação 
neurológica com passos de Shakespeare, o estudo de mapas cerebrais com trechos de Bach, a 
apresentação de  teorias biológicas inovadoras com a referência a filmes de Woody Allen.  
Inegavelmente que Damásio possui o dom da escrita pois não obstante   situar-se num registo 
rigorosamente científico, exprime-se de um modo acessível e interessante. Longe de se dirigir a um 
público de iniciados ele procura trazer o homem comum para o terreno da ciência, explicando 
pacientemente os conceitos que utiliza e tornando-os acessíveis pelo recurso  à experiência quotidiana. 
O leitor sente-se interpelado pois embora o universo científico não  lhe seja habitual, o modo didáctico 
como este lhe é apresentado  torna-o familiar. Habituados a associar uma obra científica a uma 
linguagem  hermética,  sentimo-nos fascinados por nos serem abertas as portas de uma investigação de 
cuja complexidade  partilhamos. Este  estilo cativante mantém-se em todos os seus livros de divulgação 
científica, constituindo um dos seus maiores méritos e provando que a ciência  não é exclusiva de um 
grupo de iniciados. Em todos eles prevalece uma intenção didáctica,  um desejo de partilha, um convite 
entusiástico a que penetremos no mundo do cérebro e do pensamento,  estabelecendo ligações 
originais e imprevisíveis a partir da inter-actuação da actividade  cerebral com a razão e com os afectos.   
 
 

Um neurologista amante de filosofia 
  
Neste diálogo entre a  ciência e outras áreas do saber a filosofia não fica esquecida. Ao considerarmos  
as teses de Damásio sobre a consciência de si verificamos que elas estão em sintonia com hipóteses e 
preocupações manifestadas por filósofos, quer contemporâneos quer do passado. E o autor não deixa 
passar em branco estes contributos, num contraste com a generalidade dos seus colegas cientistas    
para quem a história é um apêndice descartável.

1
 Contrariamente a esta ignorância deliberada do 

contributo da filosofia para teses científicas, Damásio revisita os filósofos clássicos para com eles e a 

                                                           
1 Vj. a denúncia  de Kuhn  sobre o modo como é habitual ensinar-se  ciência, ignorando a génese  dos conceitos e a dimensão 
histórica dos mesmos. Thomas  Kuhn, "A Função do Dogma na Investigação Científica", AAVV, História e Prática das Ciências, 
Lisboa, A Regra do Jogo, 1979, pp. 45-75. 
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partir deles construir teorias inovadoras, mostrando  não só as suas omissões e os seus erros mas 
também os seus contributos para uma história da relação entre corpo, mente e sentimentos.  
As considerações que se seguem são fruto de uma leitura atenta e agradada da obra deste eminente 
cientista. Mas porque se situam  num plano estritamente filosófico, acompanham-se por vezes de um 
questionamento crítico e de algumas discordâncias. Omiti-lo seria menorizar o interesse das 
interpretações filosóficas que António Damásio suscita.  
Interessou-nos particularmente o recurso a filósofos da modernidade que, quer de um modo latente, 
quer de um modo manifesto,  influenciaram no tratamento dos problemas  levantados.  No primeiro 
caso temos uma série de pensadores que somos levados a recordar  embora nem todos sejam  
expressamente mencionados.  Assim acontece com Montaigne que, tal como António Damásio, redigiu 
os seus Ensaios   numa prosa acessível, elegendo o  homem comum como interlocutor e recorrendo a 
experiências do quotidiano para ilustrar as teses defendidas.  
Também Hobbes é uma presença subliminar pois  o conceito de razão que Damásio critica,  tem como 
referência implícita o modelo  hobbesiano de uma razão entendida como cálculo ("reckoning").  De 
facto, para o autor do Leviatã,  raciocinar é calcular e, na sua opinião,  todos os problemas e  
discordâncias acabariam se as pessoas  utilizassem correctamente as suas faculdades racionais.

2
 Embora 

Damásio não refira explicitamente esta fonte, é um modelo semelhante que  está presente quando 
critica  uma visão reducionista da razão, avançando com a tese da  ligação desta com instâncias  
emotivas e biológicas e escrevendo que "pode existir um elo de ligação em termos anatómicos e 
funcionais da razão aos sentimentos e destes ao corpo."

3
 

Adiante mostraremos o diálogo mais demorado que A.D. entabula com  Descartes e Espinosa,  crítico no 
que se refere ao primeiro e elogioso  quanto ao segundo.  
Pascal  é expressamente mencionado quando  trata o tema da decisão. As suas "razões do coração"   
interessaram o cientista, não sendo por acaso que  o filósofo francês é  citado como abertura e como 
conclusão de um texto sobre os marcadores somáticos.

4
   

É uma tese recorrente em Damásio a de que apenas conhecemos os mecanismos cerebrais que nos 
provocam  emoções mas que nunca  conseguiremos partilhar  vivencialmente as emoções dos outros. 
Presentemente, a evolução da ciência e da técnica permite-nos um  conhecimento razoável da 
actividade cerebral. Contudo, apesar da utilização  de aparelhos  sofisticados, não  conseguimos ter 
acesso ao pensamento de outrem, sendo-nos impossível pensar o que ele pensa e/ou como  ele pensa.

5
 

Na sua Monadologia  Leibniz levanta o mesmo problema, sustentando ser-nos impossível  partilhar 
directamente os pensamentos alheios. Avançando com a hipótese de uma máquina que nos permitisse 
perceber o funcionamento do cérebro, o filósofo constata que com ela nada mais veríamos do que a 
interacção de um conjunto de elementos mecânicos : " (…) E supondo que exista uma máquina cuja 
estrutura faça pensar, sentir, ter percepção, poder-se-á concebê-la aumentada e conservando as 
mesmas proporções, de modo que se possa entrar nela como num moinho. E posto isto, não se 
encontrará nela, visitando-a por dentro, senão peças que se impelem umas às outras e nunca como 
explicar uma percepção."

6
 

Diferente é a relação com  Malebranche  pois ele é expressamente lembrado a propósito da consciência. 
Ao considerar  a  consciência como um tipo especial de sentimento, revelado de uma forma 
"simultaneamente poderosa e fugidia, inconfundível e vaga" Damásio remete-nos para este filósofo 
seiscentista, considerando-o precursor da sua tese, que reforça com uma citação    encontrada em De la 
Recherche de la Vérité: "É através de uma ideia vaga, ou através de um sentimento que a mente ajuíza 
sobre a existência das criaturas e se apercebe da sua própria existência."

7
 

Locke  e Hume são citados como parceiros de diálogo no que respeita aos temas da identidade, da 
memória e da imaginação.  As posições  lockeanas sobre a identidade pessoal contrariam qualquer 
hipótese substantiva ou essencialista. No seu Ensaio sobre o Entendimento Humano o filósofo 

                                                           
2 Vj. Leviatã, cap. 5, "Da razão e da ciência", bem como o cap. 13 de A Natureza Humana onde estabelece as diferenças entre  
ensinar e persuadir. 
3 António Damásio, O erro de Descartes. Emoção, razão e cérebro humano, trad. Dora Vicente e Geogina Segurado, Lisboa, Europa-
América, 1995, p. 251. 
4 Ob. cit., pp. 178 e 210. 
5 Vj. António Damásio, O Sentimento de Si, trad. M.F.M., Lisboa, Europa-América, 2000, pp. 346-7. 
6 Monadologia, §17, in Leibniz, Obras Escolhidas,  trad. António Borges Coelho, Lisboa, Livros Horizonte, s.d., p. 162. 
7 António Damásio, O Sentimento de Si, pp. 355-356. 
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questiona-se sobre o que nos faz dizer que uma pessoa é a mesma ao longo do tempo.
8
 O problema é 

por ele  apresentado sob a forma de um "puzzle case" (problema desconcertante) no qual nos convida a  
imaginar uma situação fictícia de troca de memórias entre um sapateiro e  um príncipe. Perante esta  
hipótese imaginária, Locke  interroga-se quantos ao efeito que tal troca teria sobre as suas identidades 
respectivas, concluindo que  a memória é um factor essencial na construção do eu, visto que nos torna 
conscientes de uma mesma  existência ao longo do tempo.  
O debate iniciado por Locke  é retomado por Hume. Sobre esta temática o filósofo escocês radicaliza o 
seu posicionamento  pois  chega a pôr em casa a identidade pessoal ao longo do tempo: "entre uma 
pessoa que passeia de manhã num jardim, em agradável companhia, e uma pessoa que, da parte da 
tarde, está encerrada numa masmorra, cheia de terror, desespero e ressentimento, parece haver uma 
diferença radical…" 

9
  A  perspectiva humeana sobre a identidade é  frontalmente anti-cartesiana, o que 

agrada a Damásio. À ideia  de um "cogito" que se coloca como ponto de partida para a especulação 
filosófica, Hume opõe um eu que não é imediatamente dado mas que se vai construindo, num processo 
em que a memória e a  imaginação desempenham  um papel preponderante. O "eu" ou "self" nada  tem  
de substantivo, sendo  desprovido de uma existência autónoma. Hume nega-lhe qualquer estatuto 
metafísico visto que  o "self" só é legítimo enquanto constructo. O filósofo identifica  o nosso eu como 
um feixe ("bundle") de percepções que se vão sucedendo mas que nada nos revelam sobre um núcleo 
fundador: "Atrevo-me a afirmar (…) dos homens que cada um deles não passa de um feixe ou colecção 
de diferentes percepções que se sucedem umas às outras com inconcebível rapidez e que estão em 
perpétuo fluxo ou movimento." E tal como Damásio fará mais tarde, fala-nos do "teatro da mente."

10
  

Na construção da identidade pessoal a imaginação é  determinante  pois "o eu (…) ou a pessoa não é 
uma impressão mas aquilo a que se supõe que as nossas várias impressões têm referência."

11
 

Percepções e  emoções são essenciais para a construção do que, séculos mais tarde,  o cientista 
Damásio irá designar como "o sentimento de si". Para Hume, a consciência do eu nada mais é do que 
uma série de  processos cognitivos e afectivos que em nós ocorrem: "Quando penetro mais 
intimamente naquilo a que chamo eu próprio ("self"), tropeço sempre numa ou outra percepção 
particular, de frio ou calor, de luz ou sombra, de amor ou ódio, de dor ou prazer. Nunca consigo 
apanhar-me a mim próprio, em qualquer momento, sem uma percepção e nada posso observar a não 
ser a percepção."

12
  

Séculos mais tarde Damásio retomará esta temática,  colocando-a em sede biológica e neurológica, 
fundamentando as suas teses com um rigor que a ciência  setecentista não permitia alcançar. Mas 
nunca abandonando o diálogo com a filosofia. 
 
 
 

Dois interlocutores privilegiados : Descartes e Espinosa 
 
Para além de uma multiplicidade de referências breves a filósofos da modernidade, António Damásio 
elege dois que examina atentamente: Descartes  e Espinosa. O nome do primeiro é  explicitamente 
mencionado no título de uma das suas obras mais populares  - O erro de Descartes mas, na verdade,  o 
filósofo francês apenas aparece no capítulo 11, sendo-lhe dedicadas cinco páginas (253-257). Nelas se 
critica  o dualismo corpo/mente, culpando-se o filósofo francês pela defesa de teses em que a mente 
aparece descorporalizada. Descartes aparece como  o inimigo a abater pois com ele a mente perdeu a 
sua relação íntima com o corpo. A  perspectiva cartesiana trouxe consequências negativas para a 
medicina  e a biologia ocidentais dado que as  circunscreveu a investigações de carácter 
predominantemente fisiológico e patológico. A célebre afirmação  "cogito ergo sum", tomada 
literalmente, levou, segundo A.D.,  ao esquecimento das origens da mente e anulou  o carácter cognitivo 
dos sentimentos.

13
  

                                                           
8 John Locke, Ensaio sobre o Entendimento Humano, Lisboa, Fundação Calouste Gulbenkian, trad. Eduardo Abranches de Soveral, 
1999, livro II, cap. XXVII "Da Identidade e Diversidade", pp. 438 e sgs. 
9 Hume Tratado da Natureza Humana, trad. Serafim da Silva Fontes, Lisboa, Fundação Calouste Gulbenkian, 2001, p. 293. 
10 Hume, TNH, p.301. Desta obra interessam para o problema da identidade os textos  intitulados  "Da identidade Pessoal" (livro I, 
secção VI,  parte IV)  e  "Sobre o orgulho e a humildade" ( livro II, parte I, secção II). 
11 TNH, I,VI,IV, p. 300. 
12 Ibidem. 
13 O Erro de Descartes, p. 172. 
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No nosso entender estas críticas são excessivas por alterarem os objectivos de Descartes. De facto, ao   
escolher o "cogito" como primeira verdade, o filósofo não se situou numa perspectiva ontogenética ou 
filogenética pois o  recurso a este princípio  teve como contexto a epistemologia. Ao  identificar o sujeito  
como um ser pensante, a  grande preocupação do autor do Discurso do Método foi encontrar um 
princípio indubitável, a partir do qual se pudesse edificar um conhecimento seguro.  De igual modo 
contestamos a separação entre razão e sentimento que Damásio atribui  a Descartes, ou seja a oposição 
entre pensar e sentir, visto que em várias obras, o filósofo aproximou estas duas instâncias,  a ponto de 
dizer que sentir é o mesmo que pensar. Assim acontece nos Princípios da Filosofia, onde Descartes 
escreve: "Pelo termo pensamento entendo todas aquelas coisas que ocorrem em nós quando estamos 
conscientes, na medida em que há em nós consciências delas. E assim não só entender, querer, 
imaginar, mas também sentir, é aqui o mesmo que pensar."

14
  A mesma ideia de uma relação íntima 

entre pensamento e emoção, aparece na Meditação Segunda, quando o filósofo se interroga sobre a 
sua identidade: "Mas o que sou eu então? Uma coisa pensante. O que quer isto dizer? Quer dizer uma 
coisa que duvida, que compreende, que afirma, que nega, que quer, que não quer, que também imagina 
e que sente."

15
 De igual modo na Meditação Sexta Descartes reforça a importância  do corpo e a relação 

do mesmo com a alma, considerando que a inter-actuação de ambos nos é dada a conhecer pela  
natureza: "A natureza também nos ensina por estas sensações de dor, de fome, de sede, etc. que não 
estou apenas alojado no meu corpo como o marinheiro no navio, mas que estou muito estreitamente 
ligado a ele, e tão misturado que componho com ele como que uma unidade."

16
  

O problema da relação entre a alma e o corpo é  retomado pelo filósofo  nas primeiras cartas trocadas 
com a Princesa Elisabeth. Esta questionou o filósofo sobre a aparente incompatibilidade da perspectiva 
dualista por ele defendida, com a união  entre a alma e o corpo a que posteriormente se refere. E mais 
uma vez o filósofo  nos surpreende pois admite a existência de  uma "extensão" na alma,   escrevendo à 
Princesa: " (…) peço-lhe que atribua livremente essa matéria e essa extensão à alma, porquanto isso 
mais não é do que concebê-la unida ao corpo."

17
 

O contraste é nítido entre o posicionamento crítico relativamente a Descartes e a sintonia com Espinosa, 
perante o qual  Damásio manifesta  afinidades, a ponto de lhe dedicar todo um livro  onde a  
neurobiologia continua a operar como   fio condutor.

 18
  À primeira vista esta perspectiva  poderia 

parecer forçada visto  que o autor da Ética  está a séculos de distância do actual conhecimento do 
cérebro. Contudo, a hermenêutica damasiana, posto que construída em chave alheia às intenções do 
filósofo judeu, abre-nos perspectivas inovadoras,  leva-nos a ler o autor numa perspectiva   biológica e 
antropológica e convida-nos mesmo a  considerá-lo como  um "proto-biologista."

19
 A importância do 

corpo, o tema do "conatus" e a gestão dos afectos na construção do bem estar pessoal são temas 
eticamente determinantes  em Espinosa e agradam a A.D. que releva a importância do corpo num  
filósofo que ao debruçar-se sobre a natureza dos afectos escreve:  "Ninguém até ao presente 
determinou  o que pode o corpo".

20
 E neste ponto  há sintonia  entre o filósofo e o cientista. Na verdade, 

a  neurobiologia dos afectos que Damásio  expõe nos seus livros apresenta  semelhanças com a visão 
espinosana, para quem a mente é a ideia do corpo, constituindo com este uma unidade indissolúvel, 
apenas separável em função da perspectiva em que nos colocamos.  
Obviamente que as teorias do cientista português sobre a relação entre o corpo, o cérebro e a mente 
pressupõem uma abordagem técnica e científica   à qual a ciência seiscentista é alheia.  Damásio 
sustenta que os processos mentais têm uma base biológica  pois assentam  na capacidade que o cérebro 
tem para construir mapas do corpo, algo  que Espinosa nunca poderia concluir com os dados científicos 
de que dispunha. E para além dessa diferença, há que reconhecer outras, nomeadamente a perspectiva 
evolutiva e histórica que norteia os estudos damasianos sobre a origem neuro-biológica das emoções, 
enquanto que o discurso de  Espinosa se situa, como não poderia deixar de ser, numa perspectiva 

                                                           
14 Descartes, Princípios da Filosofia, IX, tradução e comentários de Leonel Ribeiro dos Santos, Lisboa, Presença, 1995, pp. 56-57  
(sublinhados nossos). 
15 Descartes, Meditações sobre a Filosofia Primeira, introdução, tradução e notas de Gustavo de Fraga, Coimbra, Almedina, 1976, 
p. 124 (sublinhados nossos). 
16 Descartes, Meditações sobre a Filosofia Primeira, ed. cit., p. 211 (sublinhados nossos).   
17 Carta de Descartes a Elisabeth, 28 de Junho de 1943, em Adelino Cardoso e Maria Luísa Ribeiro Ferreira, Medicina dos Afectos. 
Correspondência entre Descartes e a Princesa Elisabeth da Boémia, Oeiras, Celta, 2001, p.38. 
18  António Damásio, Ao Encontro de Espinosa. As emoções sociais e a neurologia do sentir, trad. P.E.A., Lisboa, Europa-América, 
2003. 
19 A.D., ob. cit, p. 29. 
20 Espinosa, Et. III, prop.II, scl  
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fenomenológica, centrando-se na descrição  explicativa dos fenómenos que lhe é dado observar.  Para o 
filósofo judeu  a dimensão corporal é importante mas há outras entradas  possíveis às quais os humanos 
não têm acesso. O privilegiar da relação corpo /mente justifica-se porque  entre os  infinitos atributos 
que constituem a Natureza, apenas  nos é permitido conhecer o pensamento  e a extensão ou matéria.  
A análise de Damásio é feita "pelo microscópio da biologia" e como tal, privilegia o corpo, o que não 
acontece com Espinosa.  Por isso este não reduz a mente ao corpo nem a entende como  uma 
complexificação do mesmo. A simultaneidade com que qualquer marca do corpo é recebida pela mente 
não implica uma continuidade entre ambas as instâncias pois corpo e mente representam duas  leituras 
diferentes de uma mesma realidade.  Todas as coisas têm na sua essência uma força vital que as 
mantém na existência. Espinosa apelida de  "conatus" esse esforço ou impulso, presente em todos os 
seres. O desejo ("cupiditas") é o "conatus" tornado consciente. Por isso o autor da Ética o considera 
exclusivo dos homens. 
As teses espinosanas relativas ao "conatus"  aproximam-no do pensamento de Damásio.  O esforço que 
segundo o filósofo impele  todos os seres à manutenção na existência, assumindo no  homem a forma 
de desejo,

21
  é reconhecido pelo cientista que o  perspectiva num registo biológico, explicando-o em 

termos  químicos e neuronais. Damásio entende os sentimentos como expressão de uma luta pelo 
equilíbrio. Espinosa concede aos afectos  um papel determinante na construção do nosso eu. A sua Ética 
coloca as paixões num diálogo constante com a razão. Esta não as consegue controlar directamente mas 
tenta geri-las, confrontando uma "paixão má" - as paixões tristes são sempre más - com outra mais 
forte, que permita anular os efeitos perniciosos da primeira.  
Tanto Espinosa como Damásio relevam a indispensabilidade do estudo das emoções  para a 
compreensão do comportamento humano. E ambos privilegiam a alegria, considerando-a essencial para 
a saúde do organismo e para o florescimento de uma vida conseguida. 
 
 

O questionamento de temas filosóficos 
 

O que anteriormente escrevemos a propósito do recurso de Damásio  a  alguns os pensadores  incluiu já 
o relevo dado a temáticas  como a identidade pessoal, as emoções e o conhecimento.  Como foi dito, o 
cientista  trabalha-as  em chave  neurológica mas a filosofia está  muitas vezes presente. Na verdade as 
suas obras  permitem-nos  perspectivar melhor certas temáticas tais como o conhecimento,  a razão, a  
natureza humana, a relação corpo mente,  a vontade, a liberdade e tantas outras.  O Sentimento de Si é 
um livro fascinante que nos obriga a confrontar uma abordagem fenomenológica do que é conhecer,  
com os contributos científicos da neurobiologia. As relações entre a consciência nuclear e a consciência 
alargada permitem-nos não só  perceber  como conhecemos mas também como tomamos consciência 
de que conhecemos. Ao debruçar-se sobre a arquitectura neural que suporta a consciência, Damásio 
aproxima os contributos da filosofia,  da psicologia e da biologia "criando uma estranha mas produtiva 
aliança."

22
 

Também sobre o tema da razão   A.D. trouxe  achegas importantes à filosofia,  questionando a 
perspectiva clássica de uma  racionalidade autónoma, aproximando razão e  emoção e encontrando 
para ambas  fundamentos neurológicos afins, ou seja, considerando a emoção como "uma componente 
integral da maquinaria da razão."

23
  Sabemos como estas duas componentes essenciais do psiquismo 

humano foram durante séculos abordadas separadamente. Ao estudar os processos neurológicos destas 
instâncias  o cientista  demonstra a existência de um suporte biológico comum.  As teses que lhes 
subjazem apoiam-se em    investigações de ponta,  na reconstituição de mapas cerebrais e  em múltiplas 
experiências realizadas sobre um vasto público, nomeadamente sobre casos patológicos que nos 
ajudam a compreender o modo como  as emoções, os sentimentos e a regulação biológica, 
desempenham um papel na razão humana. 
A. D. tem sobre a natureza humana  uma concepção unitária, analisando-a na sua realidade psico-
somática e criticando a medicina ocidental que  cada vez mais se recusa a  tratar os humanos na sua 
globalidade psico-fisiológica. Os seus escritos ajudam a aprofundar a relação corpo/mente. Nos dias de 
hoje   a  linha dominante na antropologia e ontologia  filosóficas  é predominantemente anti-dualista. O 

                                                           
21 "O desejo é a própria essência do homem (…) Ét. III,  Definição dos Afectos. 
22 O Sentimento de Si, p. 32. 
23 O Erro de Descartes, p. 14. 
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"body-mind problem" voltou a ocupar um lugar central a partir dos anos 70 do século passado e não 
mais deixou de estar em cena, ocupando cientistas e filósofos. A prova são os inúmeros estudos 
dedicados a esta temática.

24
 As teses integradoras de Damásio situam-se nessa orientação unitária,  

oferecendo-nos como mais valia um suporte científico para as especulações filosóficas que se  tornaram  
sensíveis à interacção do físico com o mental.  
Ao debruçar-se sobre a capacidade humana de decisão, os escritos de Damásio recolocaram os temas da 
vontade e da liberdade. O  caso  de Phineas Gage analisado  em O Erro de Descartes, é  uma prova  
convincente de que a razão não tem um papel exclusivo nos actos de escolha. O personagem em causa 
sofrera um acidente que lhe danificara uma parte do cérebro. O seu raciocínio teórico mantivera-se 
intacto, a sua linguagem  continuava adequada e no entanto ele era incapaz de escolher, tal como era 
incapaz de experimentar emoções. Os estudos sobre  Gage e  Elliot (outro doente examinado por 
Damásio)

25
 vêm provar que certos princípios éticos podem perder-se quando determinadas zonas do 

cérebro são afectadas. Mostram-nos também que a responsabilidade pessoal e social, bem como o livre 
arbítrio, assentam em bases corpóreas, não sendo geridos exclusivamente pelo poder da vontade. O 
nosso sistema de valores não é autónomo relativamente ao trabalho do cérebro e a sua aplicação à vida 
depende da actividade neuronal. Deste modo, a capacidade de escolha encontra-se dependente de 
processos neuronais, a ética não é um mundo separável da corporeidade, os princípios altruístas 
remetem para "circuitos modestos no cerne do cérebro."

26
 

A relação cérebro/mente tal como Damásio a perspectiva, desafia os filósofos para um novo 
entendimento da liberdade. O cientista combate a tese, aceite durante séculos, de que as decisões são 
tanto mais conseguidas quanto mais as depurarmos de aspectos emotivos. A ideia de uma razão 
autónoma teve o seu apogeu em Kant e influenciou fortemente as orientações éticas da filosofia 
ocidental.  Com a sua investigação no domínio da neurobiologia, Damásio trouxe para o cenário da 
liberdade e da vontade, elementos até então considerados espúrios, como a corporeidade  e as 
emoções. Com ele somos levados a reconhecer que os actos livres implicam o homem total, com o seu 
corpo, os seus sentimentos e a sua razão.  
 
Diferentemente da maior parte dos  investigadores em áreas de ponta,  António Damásio partilha o seu 
saber e as suas experiências com o grande público, obrigando-o  a questionar-se e a revisitar  em sede 
científica muitos dos problemas que se colocaram (e continuam a colocar-se) à humanidade. Dele 
podemos dizer que abalou certezas e abriu  novos horizontes. Daí o interesse que os seus livros 
despertam, tanto no homem comum como nos filósofos. Estes  cada vez mais recorrem  aos escritos do 
cientista, utilizando-os como reforço avalizado  de teorias  especulativas. O que prova as vantagens  
resultantes de um diálogo profícuo entre ciência e filosofia.  
 
 

 

 

 

 

                                                           
24 Já nos anos 80 do século passado se inventariavam os estudos sobre esta problemática. Vj. a resenha feita por M. Churchland, 
Matter and Conciousness. Cambridge, Massachusets, MIT, 1988, nomeadamente o cap. 2 "The Ontological Problem (the Mind-

Body problem)," pp.7-49.  
25 O Erro de Descartes, cap. 3. 
26 O Erro de Descartes, p. 15. 
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SOFRIMENTO E PLASTICIDADE 

Catherine Malabou 

 

Comecemos por um pouco de etimologia. «Plasticidade» é uma palavra (mot) que surge nas línguas 

europeias no século XIX. É introduzida na língua alemã por Goethe e depois faz a sua entrada, na mesma 

época, no francês e no inglês. As significações deste termo (terme) não cessaram de evoluir desde 

então. No início, a plasticidade é um substantivo que, prolongando em certa medida o de «plástico», 

designa o trabalho da forma, essencialmente o da escultura. A plasticidade designa o duplo poder de 

receber a forma – diz-se que o mármore, a argila são «plásticos» - e de dar a forma – como se entende 

nas «artes plásticas» ou «cirurgia plástica». Encontra-se também esta operação da forma na matéria 

«plástica», o plástico sendo o resultado de uma moldagem. 
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Com o tempo, plasticidade deixa de designar apenas a receção e/ou a doação de forma, mas igualmente 

o processo de destruição de toda a forma, como o indicam também os substantivos de «plástico» ou de 

«plasticagem». A plasticidade designa igualmente a força do explosivo. Ela situa-se, pois, nos extremos 

do surgimento e do aniquilamento da forma. 

Ao longo do século XX, o conceito de plasticidade passa da estética ou da filosofia para a psicanálise e a 

neurologia. O meu interesse será aqui precisamente nessas duas significações, psicanalítica e 

neurológica, ao mesmo tempo, muito próximas e muito diferentes uma da outra, que caracterizam 

ambas, à sua maneira, o sistema psíquico. 

Examinemos, antes de mais,  a significação psicanalítica do termo (terme) de «plasticidade». Esta 

palavra (mot) tem duas significações essenciais para Freud. Primeiramente, a plasticidade designa um 

certo estado da libido, isto é, da energia do desejo, mais exactamente a sua mobilidade e o seu grau de 

consistência. A libido é, com efeito, definida como uma energia dotada de um teor material que não é 

nem líquido, nem sólido, mas que forma uma espécie de média entre os dois estados. Para designar esta 

qualidade, Freud emprega as palavras (mots) plastisch, Plastizität – plástico, plasticidade. 

Uma libido de boa saúde, plástica, é capaz de receber a forma: ela fixa-se num objeto, mas deve ser 

também suscetível de se desprender para eleger um novo objeto e criar uma outra forma. A plasticidade 

da libido designa então a capacidade de modificar o objeto quando é preciso. O que se passa quando 

falta a plasticidade à libido? Dois fenómenos contraditórios podem surgir: por um lado, um excesso de 

fixidez, por outro, um excesso de fluidez. 

A primeira eventualidade é ilustrada pelo caso célebre do Homem dos lobos. Freud declara: «defendia 

qualquer posição libidinal uma vez adquirida, com receio do que poderia perder se a isso renunciasse, e 

de temor que a nova posição libidinal a atingir não lhe oferecesse um substituto pleno da precedente. É 

aí que reside esta particularidade importante a que eu chamei de capacidade para a fixação.»¹ A libido 

definha, corrompe-se, fixa-se demasiado no objeto, na forma. 

Mas Freud tematiza também o excesso inverso, o excesso de fluidez ou de liquidez que também ele 

representa um entrave à saúde psíquica. Em A Análise com fim e a análise sem fim, afirma: «encontra-se 

também o tipo oposto, no qual a libido parece ser de uma mobilidade especialmente facilitada que se 

compromete bruscamente em novos investimentos propostos pela análise e que abandona a seu favor 

os precedentes. É a mesma diferença daquela que o escultor experimenta quando trabalha na pedra 

dura ou na argila mole. Infelizmente os resultados analíticos neste segundo tipo apresentam-se muitas 

vezes como sendo muito frágeis; em breve os novos investimentos são  também eles abandonados e 

tem-se a impressão, não de ter trabalhado na argila, mas de ter escrito na água.»² Desta vez, a 

plasticidade muda de forma demasiado depressa e, no fim,  não guarda nenhuma. 

Vamos agora à significação neurobiológica da plasticidade. A plasticidade tornou-se, no domínio das 

neurociências, um conceito central. Quando os cientistas falam da plasticidade do cérebro de certo que 

não empregam uma metáfora, mas designam um processo biológico objetivo. A plasticidade cerebral 

caracteriza a capacidade que as sinapses têm de modificar a sua eficácia sob o efeito da experiência, isto 

é, da aprendizagem, do hábito e do ambiente. As conexões neurais ganham em tamanho e em volume 

se elas forem solicitadas frequentemente, decrescem, diminuem, «deprimem-se» quando o não são. 

Fala-se, «de potencialização a longo prazo» (PLT), no primeiro caso, de «depressão a longo prazo» (DLT) 

no segundo. Estes fenómenos permitem provar que o cérebro não é uma instância fixa e rígida, 

programada uma vez por todas, mas que a sua forma, que depende do tamanho e do volume das 

conexões entre neurónios, está submetida à variação e à modificação ao longo da vida. Nenhum cérebro 

é pois idêntico a um outro. Quando Joseph LeDoux afirma, no seu livro intitulado Neurobiologia da 
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personalidade, «Vós sois as vossas sinapses»
 3

, pretende mostrar que as «configurações específicas das 

conexões sináticas do cérebro» são «os elementos-chave» da identidade dos indivíduos.  «Vós sois as 

vossas sinapses» significa desde logo «vós sois plásticos» visto que a plasticidade forma o cérebro 

codificando todas as informações que imprimem, na organização cerebral, o nosso estilo de vida. É isso 

que faz com que nenhum cérebro seja semelhante a outro. «A minha ideia da personalidade é muito 

simples, escreve ainda LeDoux: é que o nosso “si”, a essência do que nós somos, é o reflexo das 

configurações de interconectividade entre os neurónios do nosso cérebro»
4.  

 

A plasticidade cerebral é muitas vezes apresentada como um trabalho de escultura biológica, 

proveniente de uma arte plástica natural que modela a nossa identidade, a qual recebe de certo modo a 

própria forma que ela se dá. Como em Freud, é sobre esta analogia  que gostaria de insistir, a «boa 

medida» plástica reside entre excesso de fluidez (se as mudanças forem demasiado frequentes, não 

existindo assim  memória) e excesso de rigidez das conexões (estas não podendo receber a impressão). 

Não vem  imediatamente ao espírito de ninguém arrumar, sob a categoria de «plasticidade cerebral», os 

fenómenos de destruição, de deformação das conexões neuronais, de rutura ou de lesões sináticas. A 

«plasticidade cerebral» não designa à primeira vista para ninguém a possibilidade da explosão ou da 

aniquilação da identidade. 

Constata-se, por conseguinte, que em psicanálise como em neurologia, uma psique plástica, um cérebro 

plástico são os que encontram o bom equilíbrio entre futuro e memória, capacidade de mudança e 

aptidão para permanecer igual, receber e dar forma. O acento é constantemente colocado sobre a 

significação positiva da plasticidade muito mais do que na sua força explosiva, destruidora e 

desorganizadora. Este sentido é deixado de lado. Ora será que a significação positiva da plasticidade 

(equilíbrio da «bela» ou da «boa» forma) pode verdadeiramente ter um sentido e uma eficácia sem a 

significação negativa e destruidora? 

Pretendo seguir precisamente aqui  a pista de uma plasticidade negativa, isto é, de uma plasticidade de 

destruição. Será que podemos considerar a existência de um poder de plasticagem da psique e do 

cérebro? Que sentido poderia ele ter? E que consequências teria para a identidade e para as terapias 

psíquicas? 

Estas questões equivalem a uma outra, mais diretamente filosófica: o que seria uma identidade formada 

por destruição? É sobre este ponto que me parece dever ser desencadeado hoje em dia um diálogo 

entre psicanálise e neurobiologia. Em que sentido se pode falar de uma plasticidade patológica, que não 

é a plasticidade reparadora, a plasticidade compensadora, a plasticidade cicatrizante, tranquilizadora, 

que restaura, restabelece, reequilibra, mas que aparece, pelo contrário, como uma plasticidade sem 

memória, suscetível de formar uma identidade nova, sem relação com a precedente, ao ponto de se 

poder dizer que alguém está irreconhecível, que já não o reconhecemos. 

«Antes de examinar o que mantém o si unido, escreve Joseph LeDoux, consideremos como é frágil o 

trabalho de montagem. No fundo, a mensagem é simples: as funções dependem de conexões, quebram 

estas últimas e perdem as funções. Isto aplica-se à função de um só sistema (...) às interações entre 

sistemas (...).»
5
 Fica claro, ao ler estas declarações, que qualquer rutura de conexão é considerada como 

uma rutura de plasticidade. Como um escapelo que interrompe a plasticidade das conexões sináticas. 

Ora eu gostaria precisamente de interrogar não a rutura da plasticidade mas a plasticidade da rutura. A 

formação de uma identidade do sobrevivente, o nascimento de uma forma de vida inédita, 

irreconhecível, de uma metamorfose pela destruição. Parece-me com efeito que se bem que os 

trabalhos recentes sobre o cérebro trazem à luz do dia, à evidência, a necessidade de pensar uma nova 

relação do sistema nervoso com a destruição, com a negatividade, com a perda e com a morte, elas não 



27 

 

radicalizam contudo tal pensamento, não o formulam explicitamente, não lhe  medem as 

consequências.
 
 

Existirá, e em quê, uma fenomenologia da ferida, algo que se apresente no momento  do dano e a que a 

normalidade, isto é, a plasticidade normal, criadora, não daria acesso? 

O neurólogo António Damásio insiste sobre o facto que qualquer  traumatismo cerebral implica uma 

deterioração dos afetos ou daquilo a que ele chama ainda o cérebro emocional. «Na sequência de uma 

lesão neurológica em certos pontos bem específicos do seu cérebro, escreve ele, os doentes perderam 

uma certa categoria de emoções, e, de forma paralela e completamente considerável, perderam a sua 

capacidade de tomar decisões racionais.»
6 

Todos os casos analisados por Damásio manifestam o 

mesmo: os pacientes tornaram-se frios, indiferentes, ausentes. De qualquer forma desertaram, 

ausentaram-se sem explicitamente pedir autorização. A sua libido, mas também o conjunto dos seus 

afetos, desertaram da sua psique. 

Vários estudos mostraram que uma vida rica, de um ponto de vista emocional e afetivo, favorece a 

plasticidade sinática, isto é positiva. O contrário, com certeza, empobrece-a, como o mostra Boris 

Cyrulnik em Um maravilhoso infortúnio, quando se debruça em especial sobre as crianças prisioneiras 

dos orfanatos romenos, todas elas atingidas por graves atrasos psicomotores subsequentes. Estas 

crianças, mostra Cyrulnik, tornam-se como que insensíveis, afastadas do mundo. 
7
  

Ora que poder é este de transformação, este poder plástico que conduz uma pessoa a tornar-se 

estranha a ela mesma? Como caracterizar este poder de mudança sem redenção, sem teleologia, sem 

outra significação que a estranheza? As novas identidades dos pacientes neurológicos têm todas um 

ponto comum: estando todas afetadas, em graus diversos, por danos em pontos indutores de emoção, 

são todas elas testemunho  desta desafeção ou desta frieza. Uma ausência muitas vezes insondável. 

Assim, como pensar a deserção da subjetividade, o afastamento do sujeito que não se torna estranho a 

qualquer coisa, que não se torna o outro de alguém, o outro para alguém, mas que se torna este 

apátrida ontológico intransitivo, sem correlato, sem genitivo, sem pátria metafísica de partida? 

Um certo número de obras neurobiológicas recentes, que reconhecem o papel dos afetos e das 

emoções na regulação da plasticidade cerebral, relatam um caso tornado desta circunstância 

paradigmático. Trata-se do caso de Phineas Gage. Durante o verão de 1848, este chefe de estaleiro, 

diretor de obra de uma linha de caminho de ferro que atravessa o Vermont sofreu uma grave ferida na 

cabeça. Depois de uma explosão acidental, uma barra metálica atravessou-lhe o crânio e provocou 

irreversíveis lesões do córtex pré-frontal, uma região muito importante para desencadear e regular as 

emoções. 

Gage restabeleceu-se miraculosamente em dois meses. Mas alguns anos mais tarde, o seu médico 

escreveu: «ele está de boa saúde e eu estou tentado a dizer que recuperou. (...). Mas o equílibrio ou a 

estabilidade, por assim dizer, entre as suas faculdades inteletuais e as suas propensões animais, parece 

ter-se rompido. É caprichoso, irrespeitoso e compraz-se na grosseria, o que não estava nos seus hábitos, 

sem respeitar os seus companheiros, impaciente quando o contrariam, obstinado mas mudando de 

opinião a propósito de tudo (...). Sob este ponto de vista, o seu espírito mudou radicalmente, ao ponto 

que os seus conhecidos e amigos diziam que “já não era o Gage”.» 
8
 Mark Solms retoma a fórmula: 

«Gage was no longer Gage», Gage não era mais Gage. Este homem que apresentava modificações 

espetaculares no seu comportamento afetivo e social, tornou-se, por conseguinte, uma outra pessoa 

depois do seu acidente. Ele tornou-se emocionalmente indiferente, distante. Isto, aliás, acabou muito 

mal: «o novo Phineas, rejeitado pelos seus patrões, pôs-se a percorrer a América, exibindo-se como 

atração de feira» 
9 

 antes de morrer só  na miséria.
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Se o caso de Phineas Gage se tornou emblemático, é porque ele permite considerar todos os cérebro-

lesados, pela mudança de personalidade que resulta das suas lesões, como os  «Phineas Gage actuais».  

Estes casos permitem concluir que se dá o nascimento de uma nova pessoa. Aqueles a que Damásio 

chama «os sobreviventes das doenças neurológicas»
10

 têm todos em comum esta mudança de 

personalidade que conduz o seu círculo a concluir que houve uma metamorfose: «antes do surgimento 

da lesão cerebral, os indivíduos assim afetados não tinham mostrado nenhuma alteração deste tipo. A 

sua família e os seus amigos podem sentir um “antes” e um “depois”, datados a partir do momento da 

lesão neurológica».
11 

 Existe pois  uma escultura da aniquilação, uma força de formação por defeito de 

uma nova identidade, elaborada a partir da perda. O «método das lesões, escreve ainda Damásio, 

permite-nos fazer para a consciência o que fazemos desde há muito para a visão, a linguagem ou a 

memória: estudar uma degradação do comportamento, ligá-la a uma degradação dos estados mentais 

(a cognição) e ligar as duas a uma lesão cerebral focal (...). Uma população de pacientes neurológicos 

fornece-nos ocasiões que não se obtêm com  a observação apenas das pessoas normais».
12

  A mudança 

de personalidade faz surgir uma pessoa nova, sem memória, com afetos restringidos, empobrecidos. 

Logo, é preciso reconhecer a atividade plástica dos cinzéis de escultor das patologias cerebrais, e admitir 

a existência de duas plasticidades cerebrais, que poderiam corresponder à oposição e à colaboração, 

apresentadas por Freud, entre pulsões de vida e pulsões de morte.
 
 

Tal viu-se igualmente em Freud, sendo muito claro que a plasticidade tem apenas um sentido, o sentido 

positivo. O que é que impede de alargar esta conceção e chamar plástico ao trabalho da pulsão de 

morte? 

Em Para além do princípio de prazer, Freud, citando o biologista Hering, declara: «Segundo a teoria de E. 

Hering, dois tipos de espécies de processos se desenrolam continuamente na substância viva; as suas 

direções são opostas (entgegengesetze Richtung): uma constrói, assimila (die einen aufbaueen – 

assimilatorisch), a outra demole, desassimila (die anderen abbauend – dissimilatorisch)». 
13 

 Freud 

mostra que se pode reconhecer, nestas duas direções, «as nossas duas moções pulsionais, as pulsões de 

vida e de morte.» 
14

 

Esta relação entre construção e destruição, expressa pelos dois grupos de pulsões, encontra-se de forma 

mais explícita também noutros textos. Em cada uma das duas pulsões seria ordenado um processo 

psicológico particular, a construção (Aufbau) e a decomposição (Zerfall). 

A construção é tecedura de ligação: Eros é uma pulsão de síntese, que consiste em estabelecer sempre 

mais ligações entre unidades existentes. A morte, pelo contrário, é fragmentação, análise. No Resumo 

de psicanálise, Freud declara: «O objetivo  do Eros é de estabelecer sempre unidades cada vez maiores, 

por conseguinte, de conservar (erhalten): é a ligação (Bindung). O objetivo da outra pulsão, pelo 

contrário, é de dissolver (auflösen) as relações, por conseguinte, de destruir (zerstören) as coisas. É-nos 

permitido pensar o que a  pulsão de destruição tem por objetivo final trazer de volta é de reconduzir o 

que vive ao estado inorgânico (anorganischen Zustand) e é por isso que nós lhe chamamos também 

pulsão de morte.»
15

 Estes propósitos confirmam os do Mal-estar na cultura: «Partindo  de especulações 

sobre o início da vida e de paralelos biológicos, diz Freud, cheguei à conclusão que faltava que houvesse, 

fora da pulsão a conservar (erhalten) a substância viva, para a juntar em unidades cada vez  maiores, 

uma outra pulsão, oposta a ela, que tende a dissolver (auflösen) estas unidades e a trazê-las de volta ao 

estado anorgânico (anorganisch) das primeiras origens. Que tenha existido, por conseguinte, fora do 

Eros, uma pulsão de morte; a ação conjugada e antagonista das duas permite explicar os fenómenos da 

vida.»
16 
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Portanto, só da pulsão de vida se diz  plástica, a segunda, a pulsão de morte, é dita elástica. 

Em Análise com fim e a análise sem fim, Freud carateriza a perturbação psíquica grave como um 

«esgotamento da plasticidade». Ora em vez de falar  aqui de um esgotamento, não se poderá colocar a 

hipótese da entrada em cena de uma segunda plasticidade, destruidora e aniquilante? 

Procurando colocar à luz do dia qualquer coisa como a forma da pulsão de morte, pretenderei avançar 

com a ideia que as feridas cerebrais são assuntos que surgem do nada. Incapazes, muitas vezes, de fazer 

a ligação entre o passado e o presente, de se reapropriar da sua história, de reencontrar as suas 

recordações, não deixam elas de ter vida psíquica, que não é isenta de  forma e que é preciso saber ler, 

o que  para mim  é hoje em dia a questão da psicopatologia. 

Um além do princípio de prazer seria procurar doravante do lado de um desprendimento do psiquismo, 

de um salto fora da continuidade, de um buraco, onde o psiquismo se encontrasse separado de 

qualquer  ligação sem por isso ser  transformado num estado vegetativo.  

Há, por conseguinte, um poder de criação formal do trauma, que rompe com a boa forma, ou o 

metabolismo das pulsões de vida. O aparecimento das figuras do trauma na neurologia contemporânea, 

o surgimento dos fenómenos de retorno e de morte no caso do stress pós-traumático, a entrada em 

cena da frieza e da desafeção na cena da psicopatologia mundial, autorizam a afirmar que se manifesta 

e se constrói um para além do princípio de prazer. Estas manifestações excedem a psicanálise, e forçam-

na ao mesmo tempo a articular de outro modo e a consolidar de imediato o seu pensamento sobre a 

pulsão de morte. 

O para além do princípio de prazer seria assim a obra da pulsão de morte como construção  da morte na 

vida, produção destas figuras individuais que apenas existem na separação da existência. Estas formas 

de morte na vida, estas paragens sobre a imagem, seriam os representantes «satisfatórios» da pulsão 

de morte que Freud procurou durante tanto tempo longe da neurologia ... 

Esta fenomenologia da destruição, desenha o campo político de uma outra compreensão do sofrimento. 

Em Espinosa tinha razão, Damásio mostra que o grande mérito da ontologia espinosista é de ter 

concedido um lugar fundamental ao corpo e de ter inscrito os fenómenos biológicos, em especial as 

emoções, no próprio ser: «Nunca será demais insistir, escreve, sobre a importância dos factos biológicos 

na sistema de Espinoza. Visto à luz da biologia moderna, este sistema é condicionado pela preservação 

da vida; pelo facto de que a preservação da vida depende do equilíbrio das suas funções e por 

conseguinte da regulação da vida; pelo facto de que o estatuto da regulação da vida se exprime sob a 

forma dos afetos – a alegria, a tristeza e é modulado pelos apetites; e pelo facto de que os apetites, as 

emoções e a precaridade da vida podem  ser o objeto de um conhecimento e de uma apreciação do 

indivíduo humano pelo facto de ser dotado de um si, de uma consciência e de uma razão cognoscente.» 
17   

 

Todavia, é ainda sobre o sentido positivo da plasticidade que Damásio, referindo-se a Espinoza, insiste 

aqui. Ele pretende mostrar que Espinoza definiu uma plasticidade biológica emocional, que passa pelo 

poder modelador dos afetos da alegria e da tristeza. Ele não tem em vista o sentido destruidor da 

plasticidade que se encontra portanto também em Espinoza! Damásio nada diz sobre o escólio da 

proposição XXXIX da Ética. 

O que diz primeiramente a proposição XXXIX? «O que faz que a relação de movimento e de repouso que 

têm entre si as partes do corpo seja conservada é bom, declara Espinosa; pelo contrário, é mau o que 

faz que as partes do corpo humano tenham entre si uma outra relação de movimento e de repouso.» 
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Esta proposição não trata de nada menos do que da diferença entre a vida e a morte. A vida 

corresponde ao concurso harmonioso dos movimentos do corpo. A morte sobrevem quando todas as 

partes do corpo têm os seus movimentos próprios, autónomos, que deixam de se ordenar para a vida 

do todo. 

Ora no escólio desta proposição, Espinoza faz esta estranha observação: «O corpo morre quando as suas 

partes são dispostas de maneira a estar entre elas numa outra relação de movimento e de repouso. (...) 

Não ouso negar que o corpo humano, enquanto que a circulação do sangue continua assim como as 

outras funções pelas quais se considera que o corpo vive, possa todavia alterar a sua natureza para uma 

outra completamente diferente. Com efeito, não vejo nada que obrigue a admitir que o corpo só morre 

no caso de se transformar em cadáver; realmente, a experiência parece mesmo sugerir outra coisa. 

Porque por vezes um homem sofre tais transformações, que hesitarei muito em dizer que ele é o 

mesmo. Foi o que ouvi contar a propósito de um tal poeta espanhol que foi atingido de doença e que, se 

bem que curado, permaneceu todavia num tal esquecimento da sua vida passada que não acreditava 

que os contos e as tragédias compostos por ele fossem obra sua; e certamente que podia ser 

considerado como uma criança adulta se não tivesse também esquecido a sua língua materna.» 
18

 

Será que Espinoza não parece admitir aqui esta espécie de fim que não é a morte mas que corresponde 

à mudança radical de personalidade, ligada a uma misteriosa metamorfose do corpo e dos afetos? 

Haveria uma mutação destruidora que não seria a transformação do corpo em cadáver, mas a 

transformação do corpo num outro corpo no mesmo corpo, o surgimento de um corpo estranho até ao 

corpo de origem. Em Espinoza e o problema da expressão, Deleuze parece mesmo admitir uma tal 

possibilidade: «Crescimento, envelhecimento, doença: temos dificuldade em reconhecer um mesmo 

indivíduo. E ainda, será que é o mesmo indiviíduo? Estas mudanças, insensíveis ou bruscas, na relação 

que carateriza um corpo, constata-mo-las também no seu poder de ser afetado, como se poder e 

relação gozassem de uma margem, de um limite no qual se formam e se deformam.»
19

 Como caraterizar 

para além disso  esta margem de formação e de desformação da identidade? Deleuze responde pelo 

termo de «elasticidade»: «o poder de ser afetado não permanece sempre constante, nem sob todos os 

pontos de vista. Com efeito, Espinoza sugere que a relação que carateriza um modo existente no seu 

conjunto está dotada de uma espécie de elasticidade.»
 20 

 Mas a noção de elasticidade não convém, 

porque designa a capacidade de voltar à sua forma inicial, sem mudança. É pois  a palavra plasticidade 

que esperamos aqui, que designa precisamente este poder de mudança de identidade. Uma mudança 

que pode tomar tais proporções pode ser  comparável a uma forma de morte. O indivíduo poderia, pois, 

ser submetido, sob o efeito de uma certa disposição destruidora dos afetos, a uma modificação 

desubjetivante ou desubstancializante.
 
 

O que carateriza uma tal mudança é que não existe significação. Resulta apenas da divergência dos 

movimentos que a constitui, da desordem das direções. A frieza, a neutralidade, a ausência, o estado 

emocional «raso» testemunham justamente a ausência de sentido das feridas, do seu poder 

metamórfico destruidor da história individual sem reintegração possível no fio direito de uma vida ou de 

um destino. Espinosa di-lo, esta mudança radical também não é um regresso à infância. 

A história, aqui, está definitivamente quebrada, seccionada. A ferida é a marca do fim de um regime 

especial de acontecimentos – os acontecimentos «internos», como lhes chama Freud, constitutivos de 

um destino – para revelar o surgimento de um outro regime de acontecimentos. Aquele, com efeito, 

onde uma metamorfose pode ser causada por uma simples barra de ferro. Regime de acidente sem 

significação. 

Existem, por conseguinte, acontecimentos que podem interromper toda a continuidade subjetiva e 

impedir para sempre que o sujeito se assemelhe e se agregue. O reconhecimento do papel da 
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plasticidade destruidora permite assim ver que uma força de aniquilação se oculta no seio  da própria 

construção da nossa identidade, uma frieza virtual que existe apenas  no lote dos cérebros-lesados, dos 

esquizofrénicos ou dos matadores  em série, mas que a assinatura de uma lei do ser que parece estar 

sempre ao ponto de se abandonar, de se esquivar. Desde logo, uma ontologia da modificação deve ter 

em conta este tipo particular de metamorfose que corresponde a um adeus ao próprio ser,  que 

portanto não é a morte mas que  se produz na vida, como esta indiferença da própria  vida a ela mesma 

que é em certos casos a sobrevivência. 

Hoje em dia,  todos os sobreviventes dos traumatismos, quer sejam biológicos quer  políticos, 

apresentam todos os sinais desta indiferença. Neste sentido, a tomada em conta da plasticidade 

cerebral destruidora impõe-se como uma arma clínica para compreender e tentar aproximar os rostos 

contemporâneos da violência. «Vós sois as vossas sinapses» não significaria portanto somente uma 

assimilação do ser do sujeito para a formação plástica construidora da sua identidade, mas também a 

plasticagem de toda a identidade possível. 

Os discursos neurológicos e psicanalíticos contemporâneos ganhariam sem dúvida em meditar mais 

propriamente sobre  esta palavra de Espinosa segundo a qual «não se sabe o que o corpo  pode».
21          
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A REGULAÇÃO VITAL EM ANTÓNIO DAMÁSIO 

António Cruz 

 

“a educação permite-nos adquirir modos de resposta às problemáticas da nossa  vida e nisso se 

assemelha, formalmente, a todos os sistemas de regulação da vida com que nascemos – os sistemas de 

homeostasia – organizados pelo nosso genoma, prontos a gerir o nosso metabolismo e até mesmo 

aspetos elementares da nossa vida social. A educação permite-nos completar os sistemas de 

homeostasia básica com sistemas de homeostasia a que chamo sociocultural” (ANTÓNIO DAMÁSIO, 

discurso de inauguração da Escola Secundária António Damásio, in “caderno escolar”, n.º 9) 
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Regulação  

O termo regulação vem do baixo latim regulare  significando dirigir ou regular, que, por sua vez, vem do 

latim clássico regula  significando regra. Deste modo, a significação primeira que encontramos de 

regulação é de ação de dominar, de dirigir e de regular e, assim, de impor uma regra ou uma norma.  

O Dicionário de Littré, por volta de 1870, apresenta a regulação “ou ação reguladora como o 

prolongamento da regularidade ou do regulador, considerado acima de tudo nos seus aspetos 

uniformizadores, mecânicos e elétricos”. 

A Encyclopaedia Universalis, em 1972, num artigo de Geoges Canguillem, mostra como, no fim do século 

das Luzes, o termo regulador é muito mais frequente que o de regulação
1
 

A introdução da noção de regulação nas ciências do vivo acompanha o nascimento da fisiologia com 

Claude Bernard que inventa, por volta de 1855, o conceito de meio interior “embebendo” as nossas 

células e assegurando-lhes, deste modo, uma certa constância das suas condições de vida. 

A regulação é, então, entendida como a capacidade que o organismo possui de manter, dentro de 

certos limites, as suas próprias reações às perturbações exógenas, com vista à manutenção da sua 

constância no meio interior. O controlo da estabilidade do meio interior foi a seguir qualificado de 

homeostasia. No século XX o conceito de regulação estendeu-se a todos as questões da biologia, desde 

o desenvolvimento dos sistemas nervoso, imunitário, hormonal e do metabolismo, até à expressão 

genética
2
.  

O artigo de Georges Canguillem, acima referido, apresenta uma introdução, traça a história do conceito 

em biologia e, depois, opera uma aproximação da regulação à sociedade. 

A regulação é um tema que encontramos nos textos teóricos de economia, livros
3
 ou revistas

4
. “A teoria 

da regulação pode ser apresentada como uma operacionalização, para a análise económica, da filosofia 

de Marx por Althousser e é como um colocar em movimento esta forma de estruturalismo através da 

reintrodução de uma forma de estruturalismo reintroduzindo uma figura do agente que permite uma 

restituição da dimensão criadora das práticas conflituais. Esta teoria da regulação insiste na ideia de que 

estas relações contêm uma dinâmica intrínseca em virtude da sua dimensão contraditória”
5
. 

A obra de António Damásio utiliza reiteradamente este conceito de regulação como regulação vital tal 

como vamos procurar expor e surge-nos tratado no texto 

 

Variedades de homeostasia, emoções, sentimento e reflexão 

A homeostase é definida por António Damásio como o processo através do qual se alcança o estado 

equilibrado em que a vida se mantém nos limites mágicos que a possibilitam deste modo e que são 
6
 

obtidos por uma série de parâmetros limites mantidos a todo o custo por meio de dezenas de 

componentes do interior dinâmico do corpo (procurando fontes de energia e absorvendo produtos 

energéticos)
7
 . De facto, todos os organismos vivos, desde a amiba até ao ser humano, nascem com 

dispositivos que solucionam automaticamente os problemas básicos da vida: encontrar fontes de 

energia; manter, no interior do organismo, um equilíbrio compatível com a vida; substituir os 

subcomponentes que envelhecem e morrem de forma a manter a estrutura do organismo afastada de 

processos de doença e de lesão física. 
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A palavra homeostasia descreve o conjunto destes processos de regulação e, ao mesmo tempo, o 

resultante estado de vida bem regulada nesse limite mágico
8
. No curso da evolução biológica, esse 

equipamento inato e automático do governo da vida tornou-se muito sofisticado e, deste modo, na base 

da organização homeostática, encontramos respostas simples (como da aproximação ou retraímento) 

de um organismo interior a um determinado objetivo (como de excitação ou quiescência) e, nos níveis 

mais altos da organização, respostas competitivas ou de cooperatividade. 

A máquina da homeostasia pode ser imaginada como uma árvore em que os variados ramos são os 

fenómenos automáticos de regulação da vida: os ramos mais baixos correspondem ao processo de 

metabolismo, aos reflexos básicos e ao sistema imunitário; os ramos médios correspondem a 

comportamentos normalmente associados à noção de prazer-recompensa ou de dor-punição; e, os 

ramos próximos do cume correspondem às emoções propriamente ditas. Estas são a jóia da regulação e, 

no sentido estrito do termo, são a alegria, a mágoa, o medo, o orgulho, a vergonha, a simpatia, a 

felicidade e a tristeza 
9
. 

O nível de regulação que se segue ao das emoções propriamente ditas é suportado pelos sentimentos 

que são a expressão mental de todos níveis de regulação homeostática
10

. As emoções são um meio 

natural de avaliar o ambiente que nos rodeia e de reagir de forma adaptativa a esse mesmo ambiente e 

são desencadeadas pela amígdala, pelo córtex pré-frontal ventromediano e por uma região frontal no 

córtex do cíngulo. Os sentimentos orientam os esforços conscientes e deliberados de autoconservação 

ajudando-nos a fazer escolhas que dizem respeito à maneira como a auto-preservação se deve realizar. 

Os sentimentos abrem assim a porta a uma nova possilbilidade que é o controle voluntário daquilo que 

até então era automático
11

. 

A evolução construiu primeiro a maquinaria da emoção com os mecanismos para a produção de reações 

a objetos e circunstâncias e, depois, construiu a maquinaria dos sentimentos para a produção de mapas 

cerebrais que representam essas reações e os seus resultados. A vida humana começa por ser regulada 

por dispositivos naturais e automáticos de homeostasia, a regulação da vida adulta requer muito mais, 

requer outros instrumentos homeostáticos (convenções, regras e instituições), mecanismos de 

homeostasia social (arte, ciência e tecnologia)
12

. Realça-se aqui a afirmação de Damásio ao referir que 

“a meta final dessas instituições é a promoção da vida e o evitar da morte, é o robustecer o bem-estar e 

a redução do sofrimento
13

. E, chama a atenção para o facto de, estando o nosso cérebro equipado com 

a maquinaria biológica que nos leva a reagir de modo ancestral, devermos estar  alerta para esse facto e 

aprender a controlar essas reações individualmente na sociedade em que vivemos 
14

. 

Podemos falar, então, de uma homeostasia básica e de uma homeostasia cultural. Ao lado de 

mecanismos reguladores básicos que atuam de forma oculta (o estado de diversos iões de potássio e as 

hormonas em circulação), existem mecanismos reguladores ligeiramente mais complexos envolvendo 

comportamentos visíveis (os instintos)
15

 ou mesmo muito mais complexos (socio-culturais: sistemas 

judiciais, organizações económicas e políticas, arte, ciência e tecnologia). Dependemos de mecanismos 

biológicos de base genética, altamente evoluídos e de estratégias supra instintivas de sobrevivência 

desenvolvidas em sociedade, transmitidas por via cultural e que requerem consciência, deliberação 

racional e força de vontade. Parece importante esta distinção reforçada pela afirmação de que existem 

nas sociedades humanas convenções e regras que a biologia proporciona
16

. E, parece importante, ainda, 

a afirmação de que fora dessa dupla condicionante (neurobiológica e cultural), as estratégias 

suprainstintivas de sobrevivência criam algo exclusivamente humano: um ponto de vista moral que 

transcende os interesses do grupo e da própria espécie
17

. A mente consciente emerge na história da 

regulação da vida, armada com estruturas do eu tão complexas e apoiada por uma capacidade ainda 
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maior de memória, raciocínio e linguagem criando instrumentos de cultura e abrindo caminho a novas 

formas de homeostase ao nível da sociedade.  

As duas variedades de homeostasia, básica e socio-cultural, estão separadas por milhares de milhões de 

anos de evolução, promovendo, no entanto, o mesmo objetivo – a sobrevivência de organismos vivos – 

embora em nichos ecológicos distintos. No caso da homeostase socio-cultural, esse objetivo expande-

se, englobando a procura deliberada de bem-estar
18

.  A forma como o cérebro gere a vida necessita de 

ambas as variedades de homeostasia numa interação contínua, havendo provas de que os 

desenvolvimentos culturais ao longo de gerações sucessivas levam a alterações no genoma. A variedade 

básica encerra uma herança estabelecida, transmitida  pelos genomas, a variedade socio-cultural é um 

processo em desenvolvimento relativamente frágil, responsável por grande parte de dramas, loucuras e 

esperanças humanas
19

. 

A natureza tem disposto de milhões de anos para aperfeiçoar os dispositivos automáticos de 

homeostasia, enquanto que os dispositivos não automáticos dispõem de uns milhares de anos. Para 

além do que se acaba de referir, há uma outra diferença entre estas duas variedades e que passa pelos 

“objetivos” e “meios” dos dispositivos automáticos que estão bem estabelecidos e são extremamente 

eficazes enquanto que os objetivos e meios dos dispositivos não automáticos podem estar bem 

definidos (como por exemplo, não matar um outro ser humano) ou podem variar em função do grupo 

humano e do período histórico e nada têm de rigidamente estabelecido
20

. 

A reflexão consciente chega mesmo a intervir e a regular a homeostasia automatizada e a procurar 

valores homeostáticos a um nível superior ao necessário para a sobrevivência e mais conscientemente 

conducentes ao bem-estar que foi imaginado, sonhado e antecipado e que se tornou um motivador 

ativo das ações humanas. A homeostase socio-cultural foi sobreposta como uma nova função da gestão 

da vida, mas a homeostase biológica continuou a existir
 21

.  

As convenções sociais e as regras éticas podem ser vistas como extensões da homeostasia a nível da 

sociedade e da cultura 
22

. Armados com reflexão consciente, os organismos inventaram formas de 

consolo para quem estava em sofrimento, recompensas para quem ajudava os sofredores, penas para 

quem provocava danos, normas de comportamento com o objetivo de prevenir o mal e de promover o 

bem, uma mistura de castigos e prevenções, de penalidades e de louvores. O problema de como tornar 

esta sabedoria compreensível, transmissível, convincente, aplicável, foi enfrentado e solucionado 

através do contar histórias e narrativas
23

. 

O objetivo de todo o processo homeostático é salvar o corpo, partindo do corpo, mas sentido e gerido 

pelo cérebro, partindo do interior “visceral” ( o baixo nível de açúcar no sangue), do exterior (uma 

ameaça), ou do interior mental (a perceção de que uma catástrofe está iminente). Qualquer uma destas 

ativações, ou a combinação de algumas delas ou todas pode desencadear uma resposta biorreguladora 

interna, um padrão de comportamento instintivo ou um plano de ação 
24

.
   

A finalidade do esforço homeostático é produzir um estado de vida melhor que o neutro, é produzir 

aquilo que nós, seres pensantes, identificámos como bem-estar
25

. A coleção inteira de processos 

homeostáticos governa a vida, continuamente, em cada célula dos nossos corpos, por meio de um 

arranjo simples: primeiro, opera-se uma mudança no ambiente de um organismo, interna ou 

externamente; segundo, as mudanças podem alterar potencialmente o curso da vida de um organismo, 

constituindo uma ameaça para a sua integridade ou uma oportunidade para sua melhoria; terceiro, o 

organismo deteta a mudança e responde de forma a criar uma situação mais benéfica para a sua auto-

preservação. Esta é a maneira de funcionar de todas as reações homeostáticas 
26

.  
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A tentativa de conseguir um estado de vida equilibrada é um aspeto profundo e definidor da nossa 

existência e um organismo vivo está constantemente de forma a lutar, contra toda e qualquer ameaça, 

pela manutenção da coerência das suas estruturas e funções. Esta tentativa estava presente no conceito 

de “conatus” de Espinosa 
27

. 

 

Instruções, programas de resposta e limites  

Talvez a intenção homeostática surja de organismos unicelulares, de moléculas simples, e esteja 

relacionada com os processos físicos básicos que regem a interação entre moléculas diferentes. Todavia, 

para que os genes sobrevivessem ao longo de sucessivas gerações, as redes tiveram de criar organismos 

perecíveis mas bem sucedidos que servissem de veículo para a sobrevivência desses mesmos genes que 

terão orientado a edificação desses organismos através de instruções críticas. Uma boa parte destas 

instruções terá levado à criação de dispositivos encarregues da distribuição de recompensas, da 

aplicação de castigos e da previsão de situações que o organismo poderá vir a enfrentar. As instruções 

genéticas levaram à criação de dispositivos capazes de executar aquilo que, em organismos complexos 

como nós, viria a florescer sob a forma de emoção no sentido mais amplo do termo 
28

. A homeostase 

não garante totalmente a sobrevivência e, por isso, introduziu dispositivos que permitem aos 

organismos antecipar desequílibrios e os motivem a explorar ambientes
29

.
   
 

A pergunta sobre o que terá aberto o caminho a seres complexos como nós tem como primeira resposta 

a afirmação de que, ao que parece, o ingrediente essencial que animais e nós possuímos para esse 

efeito foi o movimento de que as plantas são desprovidas. Uma segunda resposta ou um outro 

ingrediente importante foi a capacidade de sentir alterações das condições fisiológicas no interior do 

corpo e do meio ambiente. Um terceiro ingrediente tem a ver com a necessidade de existir um 

programa de resposta, um conjunto de regras extremamente simples, com as quais se procede a uma 

decisão de movimento quando estão reunidas determinadas condições. Estas são as caraterísticas 

mínimas que os organismos simples teriam de reunir para serem bem sucedidos e permitir que os genes 

transitassem para a geração seguinte. 

O cérebro evolui enquanto dispositivo capaz de melhorar a sensação, a decisão e o movimento e de 

gerir de forma cada vez mais eficaz e diferenciada. O movimento viria a refinar-se graças ao 

desenvolvimento de músculos estriados (o tipo de músculos que usamos para andar e falar). A sensação 

do interior do organismo (interceção) e a sensibilidade ao exterior (exteroceção) viria a incluir um vasto 

conjunto (olfato, tato, vibração, audição e visão)
30 

. A fim de que o movimento e a sensibilidade 

garantam os melhores resultados, o programa de resposta terá de se assemelhar a um plano 

empresarial abrangente que esquematize as condições da sua política de negócios. É isto o plano 

homeostático presente em criaturas vivas de qualquer nível de complexidade, um aglomerado de 

diretrizes de funcionamento que terão de ser seguidas para que o organismo concretize os seus 

objetivos. A essência dessas  diretrizes é bastante simples
31

. 

O motivo subjacente à existência de um programa de resposta é o concretizar de um objetivo 

homeostático mas a eficácia dessa concretização exige um incentivo e, ainda, uma recompensa e um 

castigo que são os atores principais na cena da exploração motivada. Refira-se que nenhuma destas 

operações requer a mente, muito menos a mente consciente
32

. Os seres humanos terão um sistema 

motivacional mais avançado, contando com uma curiosidade profunda, um apurado sentido de 

exploração e sistemas de alerta sofisticados dirigidos às necessidades futuras, todos eles destinados a 

manter-se no bom caminho do melhor dos mundos
33

.  
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Os seres humanos diagnosticam o setor ótimo dos limites homeostáticos através de um processo 

fundamental da consciência de tal modo que os limites ótimos se expressam na mente consciente sob a 

forma de sentimentos conscientes agradáveis e os limites perigosos sob a forma de sentimentos 

desagradáveis. O funcionamento ótimo de um organismo, que tem como resultado um estado 

harmonioso, constitui a essência dos nossos sentimentos de bem-estar
 
(é a base do estado a que 

chamamos, em circunstâncias muito elaboradas, felicidade). Os estados vitais desorganizados, ineficazes 

e desarmoniosos, precursores de doença e do colapso do sistema, constituem a essência dos 

sentimentos negativos, um sem fim de dores e sofrimentos, já para não falar de nojo, receios, raiva, 

tristeza, vergonha, culpa e desprezo
34

. 

A maior da nossa atividade reguladora decorre de forma inconsciente, o que é bom, pois não seria 

vantajoso gerir o sistema endócrino ou o sistema imunitário conscientemente, não saberíamos como 

controlar oscilações caóticas com rapidez suficiente
35

. A consciência melhorou a adaptabilidade e 

permitiu a criação de novas soluções para os problemas da vida e da sobrevivência, em qualquer 

ambiente concebível. Evoluímos não só para nos adaptarmos mas também para aprender a adaptar-

nos. Quando os cérebros humanos começam a desenvolver mentes humanas conscientes, as regras do 

jogo alteram-se de forma radical. Passamos de uma regulação básica para uma regulação deliberada, 

baseada numa mente mais equipada com identidade e personalidade, buscando ativamente não a mera 

sobrevivência, mas também certos níveis de bem-estar, verificando-se, assim, um grande salto, pese 

embora estar assente, segundo António Damásio, em continuidades biológicas
36

.  

 

A questão básica, os cérebros e a homeostasia social 

A regulação vital continua a ser a questão básica que enfrentamos por trás do edifício imperfeito mas 

admirável que as culturas e as civilizações nos construíram
37

. A regulação vital está na base de muita 

coisa que precisa de explicação na biologia em geral e na Humanidade em particular: a existência de 

cérebros; a existência de dor, prazer, emoções e sentimentos; comportamentos sociais; religiões; 

economias e seus mercados e instituições financeiras; comportamentos morais; leis e justiça; política; 

arte, tecnologia e ciência. Enfim, “uma lista modesta, como o leitor pode apreciar”, no dizer do nosso 

neurocientista
38

.  Dito de outro modo, a vida e as condições que dela fazem parte integrante (a ânsia 

irresistível de sobreviver e a questão complicada de gerir a sobrevivência num organismo, tenha ele 

uma célula ou triliões) foram a causa primeira de emergência e evolução dos cérebros, os mais 

complexos dispositivos de gestão criados pela evolução, bem como a base de tudo o que se seguiu ao 

desenvolvimento de cérebros ainda mais complexos, no interior de corpos cada vez mais elaborados, 

que vivem em ambientes cada vez mais complexos
39

. 

Os instintos, as pulsões e as motivações, os apetites e as suas emoções, não chegam para resolver os 

problemas de uma sociedade em que o ambiente cultural inclui a agricultura, diversas indústrias, a 

banca, as organizações de saúde, as organizações de educação e de seguro e toda uma gama das 

estruturas e de atividades cujo conjunto constitui uma sociedade humana com a sua economia. Em tais 

circunstâncias, a nossa vida deve ser regulada não só pelos nossos desejos e sentimentos mas também 

pela nossa preocupação com os desejos e sentimentos dos outros. Essa preocupação exprime-se sob a 

forma de convenções sociais e regras de ética e, por sua vez, essas convenções e regras são 

administradas por instituições religiosas, de justiça e de organização socio-política. Estas convenções, 

regras e instituições funcionam ao nível do grupo social como instrumentos homeostáticos. A arte, a 

ciência e a tecnologia assistem esses mecanismos de homeostasia social. 
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Nenhuma das instituições envolvidas no governo do comportamento social costuma ser olhada como 

um dispositivo de regulação de vida talvez porque essas instituições funcionem tão frequentemente de 

forma eficaz ou porque o alvo imediato dessas instituições encubra a ligação menos aparente que têm 

com o processo da vida. Sem qualquer dúvida, no entanto, o alvo de todas essas instituições é 

precisamente a regulação da vida num ambiente particular. Com pequenas variações de ênfase, direta 

ou indiretamente, no índividuo ou na coletividade, a meta final dessas instituições é a promoção da vida 

e o evitarda morte, é o robustecer do bem-estar e a redução do sofrimento. 

O desenvolvimente de mecanismos de homeostasia social foi importante para os seres humanos porque 

a regulação automática da vida tem limites drásticos quando os ambientes físicos e sociais se tornam 

particularmente complexos. Sem qualquer apoio da deliberação, da pedagogia ou dos instrumentos 

formais de cultura, as espécies não humanas possuem comportamentos úteis cuja gama vai do banal 

(encontrar comida e procriar) até ao sublime (a compaixão para com um congénere). Mas a situação 

humana é bem diferente 
40

. 
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Recentemente, no panorama internacional, intensificaram-se o número de publicações a reacender a 

discussão em torno da relação entre as Neurociências e as Ciências da Educação. Porém, são muitas as 

barreiras que continuam a adiar o sucesso desta parceria, tornando-se premente a delimitação das reais 

contribuições de cada campo científico. A rápida propagação de mitos que obscurecem os progressos 

realizados pelas neurociências cognitivas em várias áreas relevantes para a educação tem sido um dos 

principais problemas. O presente artigo surge para apresentar as principais questões que se debatem no 

âmbito desta relação, aclarar a desinformação existente, bem como despertar para a necessidade e 

urgência de um futuro de cooperação entre as ciências do cérebro e da educação. 

Palavras-chave: neurociência cognitiva; educação; neuromitos; cérebro; aprendizagem. 

 

Introdução 

Os anos 90 foram proclamados nos E.U.A. como "A Década do Cérebro", designação impulsionada pelas 

grandes investigações neurocientíficas, de cariz clínico, com o principal objectivo de encontrar uma 

intervenção eficaz contra a demência (Varma, McCandliss & Schwartz, 2008; Jones & Mendell, 1999). Ao 

longo dos anos foram várias as descobertas sobre o funcionamento do cérebro, havendo no entanto 

muitas questões ainda sem resposta.  

Recentemente, e graças a uma ávida curiosidade por parte dos profissionais de educação (e.g., 

Greenleaf, 1999; Jensen, 2000), singularizou-se a importância de algumas destas pesquisas, 

nomeadamente, sobre a percepção, a atenção, e a memória, e como poderiam ser informativas para a 

educação.  

De uma forma simplificada podemos caracterizar a neurociência como a ciência do cérebro e a 

educação como a ciência do ensino e da aprendizagem. Considerando a significância do cérebro no 

processo de aprendizagem do indivíduo, assim como o inverso, parece-nos desde logo óbvia a relação 

directa entre as Neurociências e a Educação. Porém, e sobretudo no âmbito científico, nem tudo é 

simples de definir e, muito menos, óbvio de relacionar.  
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Segundo a literatura, desde meados dos anos 60 que se tenta “casar” estes dois campos científicos 

(Willingham, 2009). Há cerca de 25 anos atrás propôs-se a criação de “neuroeducadores” com a 

argumentação de que seria através do estudo do cérebro que a prática dos professores poderia ser 

transformada e melhorada (Cruickshank, 1981). Embora a ideia de que a investigação neurocientífica 

pode influenciar a teoria e prática educacional já não seja uma novidade, actualmente, com as novas 

descobertas científicas, a neurociência e a educação voltam a cruzar caminhos.  

A discussão está acesa e enquanto alguns autores acreditam que a ciência do cérebro e a educação 

foram “feitas uma para a outra”, outros criticam e colocam em dúvida a durabilidade e o real benefício 

desta possível aliança. Os cientistas mais clássicos argumentam que relacionar a biologia à educação é 

prematuro e que primeiro há que dar resposta a questões de fundo como o funcionamento da mente e 

do cérebro. Outros discordam fortemente e defendem que a investigação em contextos educativos irá 

moldar as grandes descobertas no âmbito da biologia básica e processos cognitivos na aprendizagem e 

desenvolvimento (Fischer et al., 2007). 

Entretanto, o que pode parecer uma ligação clara rapidamente se torna obscura quando misturada com 

a política, cultura, história e ética (Sheridan, Zinchenko & Gardner, 2005; della Chiesa, Christoph & 

Hinton, 2009). 

Ao longo da história a ciência e a educação têm seguido caminhos distintos, embora sempre interligados 

e com grande influência na sociedade. Filosoficamente, os valores pelos quais actuam estão 

frequentemente em oposição, e epistemologicamente, têm confiado em diferentes conceptualizações 

(Samuels, 2009). 

O estudo da aprendizagem une inevitavelmente a educação e a neurociência (Goswami, 2004). A 

neurociência cognitiva é a ciência que tenta compreender e explicar as relações entre o cérebro, as 

actividades mentais superiores e o comportamento. Esta jovem disciplina das neurociências incide o seu 

estudo na relação entre o funcionamento neurológico e a actividade psicológica, dando um particular 

enfoque à análise do comportamento, como a manifestação última da actividade do sistema nervoso 

central (Posner & Rothbart, 2005). A aprendizagem afigura a neuroplasticidade e pode ser entendida 

como um processo através do qual o sistema nervoso cerebral reestrutura funcionalmente as suas vias 

de processamento e representações de informação (Geake & Cooper, 2003).  

Considerando os resultados de vários estudos já não há grandes dúvidas que determinadas 

perturbações de aprendizagem encontram a sua melhor caracterização nas investigações de foro 

neuropsicológico. O caso da dislexia é um bom exemplo, estando bem documentado o facto de que as 

ciências da educação e do comportamento consideravam que a dificuldade de leitura estaria 

dependente de falhas na percepção visual, enquanto os estudos no âmbito das neurociências cognitivas 

identificavam o principal problema como decorrente do processamento fonológico, demonstrando de 

forma clara as áreas de disfunção cerebral que justificam a etiologia da desordem (Shaywitz & Shaywitz 

et al., 2001).  

De acordo com os últimos estudos, algumas perturbações de aprendizagem manifestam uma base 

neural detectável pelo que parece haver razões para se estar optimista quanto às medidas 

neurocientíficas e confiar que, num futuro próximo, teremos instrumentos capazes de estabelecer um 

diagnóstico fidedigno (Willingham, 2008). 

A relação entre as neurociências e a educação tem assim atraído a curiosidade não só no seio da 

comunidade de investigação, mas também entre os dirigentes de políticas educacionais e vários 

profissionais da área da educação. Tem-se salientado essencialmente o impacto que as Neurociências 
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podem exercer sobre a Educação, evidenciando-se as últimas grandes investigações no âmbito das 

neurociências cognitivas, e quais podem e devem ser as suas aplicações na teoria e prática da educação. 

Todavia, a real contribuição das neurociências para a educação continua a ser a principal questão. 

O relatório do National Research Council (2005) concluiu que a educação infantil, tanto em contextos 

formais como informais, não está a maximizar as capacidades cognitivas de todas as crianças. 

Claramente, existe também uma atitude cada vez mais crítica para com alguns dos trabalhos de Piaget 

(e.g. Björklund, 1997; Hannon, 2003). 

Porém o que se torna ainda mais surpreendente, é o facto de os neurocientistas não encontrarem na 

literatura da educação muitas referências fidedignas sobre o cérebro e os novos desenvolvimentos 

científicos. O próprio relatório da OCDE - Organização para a Cooperação Económica e Desenvolvimento 

- “Understanding the Brain. Towards a New Learning Science” (OECD, 2002) resultou num dos primeiros 

alertas para esta situação, visto que sugere uma investigação transdisciplinar de forma a criar pontes 

entre as ciências do cérebro e as ciências da educação (Jolles et al., 2006; Nes & Lange, 2007).  

Ultimamente o número de artigos que relacionam as neurociências e a educação num nível teórico tem 

aumentado, mas são poucos os que consideram o interesse prático dos resultados neurocientíficos na 

teoria do comportamento (Willingham & Lloyd, 2007). 

 

Neuromitos na educação: da confusão à desmistificação 

De acordo com a literatura recente, são vários os problemas que se encontram na interface entre 

neurociências e educação. Num primeiro plano, o que realmente dificulta o sucesso desta interligação 

são as interpretações erróneas que se concebem a partir dos estudos da neurociência, dando origem ao 

que na literatura se descreve como “neuromitos” (e.g. Goswami, 2004; Howard-Jones, 2008; Mason, 

2009; Christodoulou & Gaab, 2009). O termo “neuromitos” foi lançado pela OCDE (2002), denunciando a 

perigosidade do excesso de interpretação feita sobre as investigações neurocientíficas (Purdy, 2008).  

Nos últimos anos, têm circulado inúmeras concepções falsas sobre o cérebro. A partir do momento em 

que as potencialidades do cérebro se tornaram assunto de notícia para jornais e revistas generalistas, 

levando a uma popularização desmedida de alguns estudos da ciência do cérebro, tornou-se importante 

separar o que é científico da pura especulação.  

O uso de apenas 10% do cérebro; o funcionamento cerebral esquerdo e direito como independentes; as 

múltiplas inteligências; os estilos de aprendizagem baseados nas pedagogias multissensoriais; o beber 

bastante água para melhorar a aprendizagem, são alguns dos exemplos dos neuromitos mais populares. 

A ideia de que “nós só usamos 10% dos nossos cérebros" não poderia estar mais errada. Hoje em dia, 

através da neuroimagem, é possível verificar a activação de todas as partes do cérebro. O absurdo desta 

concepção até mobilizou alguns cientistas na procura da origem do mito (Beyertsein, 1999; Nyhus & 

Sobel, 2003). Beyertsein (2004) foi um dos neurocientistas que mais se indignou, advertindo que em 

milhões de estudos do cérebro, ninguém jamais encontrou uma porção do cérebro que nunca tivesse 

sido usada. 

O mito “lado esquerdo do cérebro versus lado direito do cérebro” tem provavelmente a sua base nos 

estudos de especialização hemisférica em termos de localização de diferentes capacidades (hemisfério 

esquerdo responsável pela linguagem e hemisfério direito pelo pensamento abstracto) ignorando as 

advertências de alguns estudos (Goswami, 2004). De acordo com vários autores, muitos aspectos do 
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processamento da linguagem estão efectivamente lateralizados à esquerda, mas o processamento da 

linguagem não ocorre somente no hemisfério esquerdo (Thierry, Giraud & Price 2003). Os estudos com 

cegos ou sujeitos que emigram depois da infância para uma nova comunidade linguística são bons 

exemplos da excepção. Segundo Hellige (2000) já se aprendeu tanto sobre as diferenças hemisféricas 

que chegou a altura de voltar a juntar o cérebro (Geake, 2008). 

O modelo de inteligências múltiplas (Gardner, 1993) que divide capacidades cognitivas em sete 

inteligências é uma visão que urge ser ultrapassada. É natural que exista heterogeneidade nas aptidões, 

no entanto, o que entra em conflito com esta interpretação das inteligências múltiplas, é que estas 

habilidades específicas dos sujeitos estão positivamente correlacionadas (Carroll, 1993; Duncan, 2001). 

Apesar da falta de evidências, a comunidade educativa tem sido inundada com as potencialidades dos 

modelos de aprendizagem multissensoriais (estimulação visual, auditiva e cinestésica). O pressuposto 

implícito neste estilo designado por VAK – Visual, Auditory & Kinaesthesic (Dunn, Dunn & Price, 1984) é 

que as informações obtidas através de uma modalidade sensorial são processadas no cérebro para 

serem aprendidas de forma independente da informação recebida através de outra modalidade 

sensorial. Investigações usando modelos cruzados criticam este modelo considerando-o insuficiente 

(Geake, 2008).  

Não há também evidências concretas que associem directamente o consumo de água ao aumento da 

aprendizagem. Na realidade beber água traz sempre benefícios ao corpo nomeadamente a sua 

hidratação, sendo esta significativa para o seu bom funcionamento. No âmbito de sala de aula pode 

também criar mini-intervalos que ajudam à concentração, mas muito para além disto já se entra no 

campo da extrapolação (Schultz, 2009).  

A propagação destes mitos tem obscurecido os progressos realizados pelas neurociências cognitivas em 

várias áreas relevantes para a educação (Geake, 2008). Muitos dos mitos apresentam inclusive dados 

com base científica tornando-os ainda mais difíceis de refutar. Alguns estão incompletos, exagerados ou 

são inteiramente falsos, sendo urgente serem totalmente dissipados para que não haja mais prejuízos 

no sistema escolar (OECD, 2007). Esta proliferação deveu-se sobretudo à expansão de programas 

educativos ditos baseados no cérebro, internacionalmente conhecidos por “brain-based pedagogies” 

(Geake & Cooper, 2003; Goswami, 2006) ou “Brain Gym” (Howard-Jones, 2007), populares em 80 países 

e consideradospseudo-ciência por várias sociedades científicas (Howard-Jones & Pickering, 2006). 

Grande parte das ideias difundidas por estes programas já se entranharam na cultura educativa de 

algumas escolas, o que tem inquietado os neurocientistas. Recentemente, numa conferência promovida 

pela Universidade de Cambridge, os professores relataram que eram encorajados via correspondência a 

participar em cursos para aprenderem a aplicar programas de treino cerebral (Goswami, 2006). De 

acordo com um estudo realizado no Reino Unido, cerca de 30% dos professores já tinham ouvido falar 

da comercialização do programa conhecido como “Brain Gym” (Pickering & Howard-Jones, 2007).  

Mecanismos neurais influenciados por exercícios físicos específicos e a ênfase ao desejável equilíbrio 

entre a parte esquerda e direita do cérebro são algumas das ideias que estes programas vendem. Os 

termos e conceitos pseudo-científicos que usam para explicar como funcionam não passaram por 

qualquer escrutínio científico, nem tão pouco são reconhecidos no domínio das neurociências (Howard-

Jones, 2007). A única verdade confirmada nestes programas é que de facto os estudantes têm cérebro 

(Goswami, 2004; Fischer, 2009).  

As descobertas sobre a rápida proliferação sináptica em cérebros de crianças pré-escolares têm também 

alimentado esperanças de que as capacidades cognitivas podem ser aumentadas através do ensino com 
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material audiovisual. Mas os defensores desses programas de educação têm convenientemente 

esquecido a falta de evidência empírica na ligação directa entre os processos neurológicos e a 

aprendizagem. Está longe de ser claro se as crianças que são incentivadas a memorizar factos isolados 

no início da vida apresentam melhor retenção a longo prazo do que seus pares (Stern, 2005). 

Os cientistas são conhecidos por usarem frequentemente terminologia científica apenas entendida por 

outros cientistas da mesma especialidade, o que se pode tornar num verdadeiro obstáculo quando 

diferentes disciplinas tentam interagir. O escasso material científico acerca de estudos do cérebro 

significativos para a educação que permitam uma leitura mais acessível aos não especialistas, pode 

efectivamente ter contribuído para o desenvolvimento de concepções erróneas.  

As discórdias que se encontram sucessivamente nas pesquisas sobre o cérebro podem igualmente gerar 

confusão aos que não seguem de perto os trabalhos científicos. Na realidade, são as descobertas e 

contra-descobertas que permitem o aperfeiçoamento na compreensão do cérebro, tratando-se de um 

processo natural e inerente ao progresso científico (Blakemore & Frith, 2009). 

Outra dificuldade amplamente referida na literatura decorre das limitações associadas aos 

equipamentos de imagiologia cerebral. Embora os professores estejam familiarizados com a ideia de 

técnicas de visualização do cérebro, são menos propensos a conhecer o modo como essas ferramentas 

são utilizadas e as contrariedades encontradas pelos investigadores para examinar o cérebro de forma 

clara. O objectivo destas ferramentas é observar as estruturas cerebrais e o cérebro em acção, mas 

instrumentos diferentes têm capacidades distintas (Willingham & Dunn, 2003; McCabe & Castel, 2008). 

A utilização destas novas metodologias leva-nos a um outro obstáculo que roda em torno dos resultados 

de laboratório e da impossibilidade de serem aplicados imediatamente à sala de aula. Algumas 

condições de observação têm por vezes exigências tão específicas que é contraproducente transportar 

directamente os dados obtidos naquele cenário específico para o contexto educativo. Ler um livro na 

escola ou em casa não é o mesmo do que ler um texto num laboratório no âmbito de um estudo de 

tempo de reacção (Fischer et al., 2007). De facto, são necessários vários níveis de análise antes que esta 

transição possa ser feita. Na sequência deste problema, alguns autores examinaram diferentes níveis e 

identificaram que a teoria educacional opera num nível de descrição diferente do que é usado nas 

neurociências (Willingham & Lloyd, 2007).  

Os educadores não estudam a aprendizagem ao nível da célula (Goswami, 2004). Estão especialmente 

interessados em analisar os comportamentos que mais pesam sobre os resultados escolares, como a 

leitura e a matemática, daí que elevam a sua atenção sobre os constructos cognitivos como a memória 

de trabalho, a atenção, entre outros. A confusão começa quando os constructos educativos geralmente 

englobam dois ou mais constructos cognitivos, como a atenção ou a memória. 

O esquema dos níveis de análise comportamental e neuronal proposto por Willingham e Lloyd (2007) 

apresenta uma natureza hierárquica (dimensão vertical), sendo que a maioria dos conceitos não se 

encontram alinhados (dimensão horizontal) (Tabela 1). Segundo estes autores há ainda importantes 

efeitos comportamentais que não podem ser explicados directamente pelos resultados neurocientíficos 

devido à ausência de níveis de análise paralelos. 
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Tabela 1: Níveis de análise comportamental e neuronal (Willingham & Lloyd, 2007) 

NÍVEIS DE ANÁLISE  

 NEURONAL 

NÍVEIS DE ANÁLISE  

COMPORTAMENTAL 

  

 Escola 

  

 Sala de aula 

  

Sistema nervoso central Mente individual 

  

 Constructo educativo 

  

 Constructo cognitivo 

Estrutura anatómica  

  

Núcleo, sub-região cortical  

  

Rede neuronal Representação interna ou processo 

  

Neurónio Individual  

  

Sinapse  

  

 

Desenvolver métodos de ensino eficazes com base nas ciências do cérebro só deverá ser possível com a 

passagem por diferentes níveis de análise. Neste âmbito, um modelo de investigação desejável implicará 

atravessar pelo menos cinco níveis básicos para fazer a transição da neurociência para a neurociência 

cognitiva, da psicologia para a pedagogia, até chegar à sala de aula (Tommerdahl, 2008). 

Para ligar a mente, a biologia e a educação, os investigadores têm de sair do isolamento do laboratório 

para o contexto da vida real, devendo a prática educativa estar disponível para o escrutínio científico 

(Coch & Ansari, 2009). Sabendo-se que qualquer parceria só alcança êxito quando há expectativas 

realistas entre os intervenientes, parece fulcral que a primeira etapa passe pela desmistificação junto 
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dos educadores da ideia que se deve esperar que as neurociências dêem soluções rápidas e seja 

prescritiva.  

 

 Neurociência e educação: uma relação com futuro? 

A sociedade criou demasiadas expectativas em relação ao que as neurociências podem trazer à 

educação, sendo algumas dessas crenças totalmente irrealistas. É uma armadilha assumir que a 

investigação neurocientífica, por si só, irá responder a todas as questões da educação (Fischer et al, 

2007). 

De acordo com Blakmore e Frith (2003) a abordagem unidireccional pode ser perigosa e a procura de 

respostas não deve incidir na questão de como a ciência do cérebro é aplicada à prática educativa, mas 

sim o que os educadores precisam de saber, e como podem ser informados pela investigação 

neurocientífica. 

Há pouco mais de dez anos, Bruer (1997) salientou que a relação entre as neurociências e a educação 

poderia ser retoricamente atraente, mas que, cientificamente, representaria uma ponte demasiado 

distante. Para este autor é indispensável que haja grande prudência na tentativa de fazer ligações 

directas entre a aprendizagem de sala de aula e as neurociências, e aponta a Psicologia Cognitiva como 

um potencial intermediário para ligar a ciência do cérebro à educação (Purdy & Morrison, 2009). 

Embora a psicologia cognitiva tenha as suas próprias implicações na educação, é consensual entre os 

especialistas que se trata da ciência mais adequada para desempenhar o papel de mediador. Blakemore 

e Frith (2009) acreditam que através da psicologia cognitiva as neurociências podem influenciar de 

forma mais rápida e cabal os estudos no âmbito do ensino e aprendizagem. Devido à formação 

curricular os psicólogos da educação parecem encontrar-se em melhor posição para se sentirem 

confortáveis em ambos os domínios (Berninger & Corina, 1998; Schunk, 1998; Stanovich, 1998). 

Um diálogo interdisciplinar para impedir o domínio de uma ou de outra disciplina tem sido amplamente 

referenciado. Para Fischer e Immordino-Yang (2008) é expressiva a magnitude dos estudos da ciência do 

cérebro para a educação. No entanto, torna-se premente a construção de uma nova ciência 

interdisciplinar em que cada um desempenhe papéis fortes e que sejam claras as ligações entre ambos 

os campos científicos. Já se encontram inclusivamente algumas denominações para este novo campo 

científico. Uns designam por Mente, Cérebro e Educação “Mind, Brain and Education” (Fischer et al., 

2007), outros referem a nova era da ciência e educação como a Neurociência Educativa “Educational 

Neuroscience” (Goswami & Szűcs, 2007).  

Considerando o seu significado e enquadrando o termo na língua portuguesa, parece-nos igualmente 

adequada a designação de Neuro-aprendizagem, já que é nos processos (neuro)funcionais de 

aprendizagem que se sustentam as investigações deste novo paradigma.  

Segundo vários autores, uma simples combinação de múltiplas disciplinas não parece ser suficiente para 

que este pressuposto seja alcançado (Samuels, 2009; della Chiesa et al., 2009). Para que esta 

abordagem não seja apenas uma fase transitória, e possa prosperar, os educadores precisam de 

conhecer a ciência do cérebro, e os cientistas precisam de entender, com maior profundidade, a 

educação.  

Koizumi (1999) foi dos primeiros a diferenciar interdisciplinaridade de multidisciplinaridade e 

transdisciplinaridade, e a defender que só é viável gerar novo conhecimento com a criação de uma 

ciência transdisciplinar. Segundo este autor, na interdisciplinaridade e multidisciplinaridade, as 



48 

 

disciplinas existentes influenciam-se reciprocamente criando intersecções em duas dimensões (Koizumi, 

2004).  

A transdisciplinaridade, por sua vez, implica a cooperação activa entre as disciplinas, que as leva a 

ascender a uma nova disciplina, dando origem a uma forma tridimensional (Figura 1). Trata-se assim de 

uma abordagem dinâmica, em que as suas próprias estruturas conceptuais são desenvolvidas através da 

fusão de disciplinas completamente diferentes, sendo a partir desta convergência de campos científicos 

que se torna possível criar novo saber ao nível de questões específicas (Samuels, 2009 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 1: Transdisciplinaridade (adaptado de Koizumi, 2004).  

 

 

Convencionalmente, as investigações evoluem de forma independente dentro das suas próprias 

disciplinas (Koizumi, 2004). Contudo, é necessário construir uma ponte de fusão entre várias disciplinas 

e impulsionar a evolução de um novo e abrangente campo científico que exija novas metodologias e 

novas organizações de pesquisa. 

O modelo de Koizumi (1999) provou ser uma ferramenta útil para esclarecer os pressupostos 

fundamentais de uma nova ciência, pois reflecte tanto a sua estrutura inicial (interdisciplinaridade) 

como o objectivo a atingir – a transdisciplinaridade (della Chiesa et al., 2009). 

Inspirado neste modelo o projecto transdisciplinar desenvolvido pela OCDE “Learning Sciences and Brain 

Research” (1999-2007) trouxe inúmeros desafios, começando desde logo pela resistência de alguns 

países na sua aprovação (della Chiesa et al., 2009). O maior obstáculo encontrado pelos responsáveis 

deste projecto prendeu-se com a gestão do diálogo entre as comunidades neurocientíficas e educativas. 

Este contratempo inesperado deveu-se sobretudo à dificuldade em reconhecer o conhecimento 

implícito no seu próprio campo e torná-lo mais explícito para os colegas de outro campo. 

O ponto de partida para a compreensão mútua passa assim pela utilização de um vocabulário que seja 

igualmente entendido por neurocientistas e educadores. Os próprios problemas de investigação devem 

responder a questões elaboradas pelo trabalho conjunto de forma a ir de encontro aos reais problemas 
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que ocorrem nos contextos educativos. Um diálogo aberto e translúcido entre a comunidade 

neurocientífica e a comunidade educativa (incluindo pais e alunos) é essencial para o progresso deste 

novo campo científico, já considerado um dos mais importantes do século XXI (Koizumi, 2004). 

Entre 2005 e 2006 o Economic and Social Research Council (ESRC) e o Teaching and Learning Research 

Programme (TLRP) organizaram com sucesso vários seminários no âmbito do Projecto “Collaborative 

Frameworks in Neuroscience and Education” no qual envolveram professores, neurocientistas, 

psicólogos, políticos e dirigentes educativos para discutir o potencial de um trabalho cooperativo de 

forma a conduzir a uma mútua compreensão educacional e neurocientífica (Goswami, 2006; Howard-

Jones, 2008). 

Como orientações para o futuro apontam-se os estudos ecológicos, i.e., investigações em cenários de 

prática educativa, substanciais para o domínio da mente/cérebro e da educação, da mesma forma que a 

pesquisa em ambientes médicos é essencial para o conhecimento sobre a prática médica (Hinton & 

Fischer, 2008). 

Para se alcançar uma forte base científica no ensino e na aprendizagem são necessárias mudanças de 

infra-estrutura. Segundo Fischer e colaboradores (2009) tornou-se fundamental a implementação de 

três factores: escolas de investigação; bases de dados partilhadas sobre a aprendizagem e 

desenvolvimento; e uma nova classe de profissionais (Engenheiros/Tradutores Educativos) delegados 

para facilitar a ligação entre a investigação e a política e prática educativa. 

Embora os neurocientistas debatam já há décadas as formas de aprendizagem, verifica-se 

presentemente um enérgico movimento internacional para formalizar a conexão entre a ciência do 

cérebro e a ciência da educação e aprendizagem. Desde a criação do International Mind, Brain, and 

Education Society (IMBES), em 2004, e do seu jornal Mind, Brain, and Education, em 2007, que esta 

missão tem ganho expressão continuando até hoje a impulsionar a colaboração entre investigadores em 

neurociência, genética, ciência cognitiva e da educação (Fischer, 2009).  

Os principais objectivos deste movimento passam por fomentar a interacção dinâmica da investigação 

científica e do conhecimento e prática educativa que permita desenvolver uma abordagem teórica e 

empírica que concilie as ciências da educação com as neurociências. A partir do momento em que a 

investigação começar a produzir material para uma melhor compreensão dos contextos de 

aprendizagem, aumentam as possibilidades dos políticos educativos e os próprios professores basearem 

as suas práticas e decisões educacionais em evidências empíricas em vez de opiniões, modas ou 

ideologias (Fischer et al., 2007). 

A Japanese Society of Baby Science e a Brain, Neurosciences and Education SIG da American Educational 

Research Association são exemplos dos grupos e actividades que têm aparecido por todo o mundo que 

reconhecem as potencialidades de um futuro comum da ciência do cérebro e da educação, sugerindo 

ter chegado a altura certa para esta colaboração (Coch et al., 2009). 

Grandes entidades como a Organização para a Cooperação Económica e Desenvolvimento também 

validam esta nova abordagem, que na nossa língua podemos designar por “Mente, Cérebro e 

Educação”, realçando o seu papel para debater questões educativas (OECD, 2007). 

Há sinais promissores de que o movimento “Mente, Cérebro e Educação” está a conseguir travar o 

cepticismo, e se está finalmente a edificar, assistindo-se inclusive à organização de conferências com a 

estreita finalidade de aproximar os desenvolvimentos neurocientíficos das comunidades educativas e 

públicas. Destaca-se o caso da “Brain Development & Learning”, que tem suscitado bastante interesse e 

que em 2010 se prepara para realizar em Vancouver a sua 3ª Bienal. 
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 “Mente, cérebro e educação”. O movimento português 

A realidade portuguesa ainda está muito longe do que já se debate a nível internacional. No entanto, é 

visível um interesse crescente e os alertas para o papel significativo das neurociências cognitivas na 

identificação e intervenção precoce de vários problemas de aprendizagem e do comportamento. 

Segundo Castro Caldas (2007), “Não há hoje dúvida a propósito do papel que as Neurociências 

Cognitivas têm na compreensão dos fenómenos mentais. A aprendizagem é seguramente um dos 

capítulos mais importantes. (…) Parece urgente que alguns dos novos conhecimentos sobre este 

emergente capítulo do saber seja incorporado nas nossas decisões de ensino. Cada aprendiz tem as suas 

idiossincrasias, que temos que analisar” (p.42). 

Apesar do aumento da atenção para este tema, em Portugal ainda se assiste a um lento crescimento dos 

estudos no âmbito das neurociências cognitivas, em geral, e na avaliação neuropsicológica, em 

particular. A pouca investigação teórica, empírica e metodológica, bem como a inexistência de 

instrumentos de medida específicos e padronizados, têm sido as grandes limitações na investigação 

nacional neste domínio, principalmente em crianças e adolescentes (Simões & Castro-Caldas, 2003; 

Simões et al., 2003). 

Ao longo do presente artigo, procurámos apresentar diferentes perspectivas sobre a relação entre a 

Neurociência e a Educação para que se compreendam algumas das barreiras que ainda distanciam estas 

duas ciências, especialmente as que se prendem com a desinformação científica. Separámos a realidade 

da ficção e analisámos as questões mais actuais, sendo que possivelmente muitas interrogações 

poderão ainda emergir. Com esta revisão pretendemos provocar a primeira brecha no muro que separa 

as ciências do cérebro e as ciências da educação. 

A partir da identificação dos principais problemas, há que agir rapidamente no sentido de impedir a 

propagação de ideias ou materiais baseados no cérebro pouco científicos e que em nada contribuem 

para a qualidade de aprendizagem das crianças. 

Considerando a grande carência de estudos a nível nacional que entrecruzem os mecanismos da 

aprendizagem com a óptica das neurociências, parece-nos preponderante que a comunidade 

neurocientífica portuguesa considere as questões aqui apresentadas para que investigações futuras 

possam ser mais profícuas, tanto no âmbito educativo como neurocientífico. A implementação de um 

movimento científico à semelhança do internacional ‘Mente, Cérebro e Educação’ parece-nos 

imprescindível para o nosso país. 

Acreditamos que uma das acções fulcrais para o progresso científico passa pelo desenvolvimento de 

mais investigação dentro das escolas, sendo que esta deve ser sempre acompanhada por diferentes 

especialistas qualificados e intimamente ligados aos Centros de Estudos das Universidades. Torna-se 

prioritário reunir esforços para uma maior acção conjunta entre Instituições Escolares (públicas e 

privadas) e Instituições de Ensino Superior no sentido de desenvolver projectos de investigação-acção 

de qualidade. Talvez um dos pontos mais importantes esteja no intercâmbio de experiências e na 

análise partilhada dos problemas de investigação. Quanto maior for o diálogo directo, menor espaço 

haverá para interpretações erradas, sendo mais esclarecedor para todas as partes. Os neurocientistas 

devem estar atentos ao despoletar de concepções erróneas e deve-se apostar cada vez mais na 

divulgação de literatura científica que faça a ligação entre as ciências do cérebro e a educação. 

É determinante clarificar que os programas pedagógicos baseados no cérebro que os professores 

podem, eventualmente, querer usar nas suas aulas não virão directamente da pesquisa neurocientífica. 

Os educadores deverão trabalhar lado a lado com investigadores para desenvolverem e testarem várias 
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hipóteses sobre o funcionamento dos mecanismos subjacentes à aprendizagem. O caminho 

bidireccional entre a sala de aula e o laboratório pode ser arriscado e longo, mas tendo em conta os 

possíveis benefícios, é certamente uma viagem que valerá a pena. 

 

Agradecimentos 

Os autores agradecem à Fundação para a Ciência e a Tecnologia (FCT) pela concessão da bolsa de 

doutoramento SFRH/BD/46767/2008. 

A primeira autora agradece ao Mestre Jorge Ferreira e ao Mestre João Taborda pelo incentivo e todo o 

apoio dado para o prosseguimento da carreira académica. 

Contacto para correspondência 

Joana Rodrigues Rato*, Alexandre Castro Caldas 
Instituto de Ciências da Saúde, Universidade Católica Portuguesa, 1649-023 Lisboa. 
* joana_rodrigues_rato@alunos.lisboa.ucp.pt 
 

Referências bibliográficas 

Beyerstein, B.L. (2004). Ask the experts: Do we really use only 10% of our brains? Scientific American, 

290 (6), 86. 

Beyerstein, B.L. (1999) Whence cometh the myth that we only use ten percent of our brains? In Della 

Sala, S. (Ed.). Mind Myths: Exploring popular assumptions about the mind and brain (pp. 314-335). NY: 

John Wiley & Sons. 

Berninger, V. W. & Corina, D. (1998). Making cognitive neuroscience educationally relevant: Creating 

bidirectional collaborations between educational psychology and cognitive neuroscience. Educational 

Psychology Review, 10, 343-354. 

Blakemore, S-J. & Frith, U. (2003). Implications of recent developments in neuroscience for research on 

teaching and learning, Mentor, 8-9. 

Blakemore, S-J. & Frith, U. (2009). O cérebro que aprende. Lições para a educação. Lisboa: Gradiva 

Publicações. 

Björklund, D.F. (1997). In search of a methodology for cognitive development (or, Piaget is dead and I 

don´t feel so good myself). Child Development, 68, 7, 144-148. 

Bruer, J. T. (1997). Education and the brain: A bridge too far. Educational Researcher, 26(8), 4-16.  

Carroll, J. (1993). Human cognitive abilities: A survey of factor-analytic studies. Cambridge, UK: 

Cambridge University Press. 

Castro-Caldas, A. (2007). “Ensinar e aprender”. Público, 14 de Junho, pp.42. 

Christodoulou, J.A. & Gaab, N. (2009). Using and misusing neuroscience in education-related research. 

Cortex, 45 (4), 555-557. 

mailto:joana_rodrigues_rato@alunos.lisboa.ucp.pt


52 

 

Coch, D., & Ansari, D. (2009). Thinking about mechanisms is crucial to connecting neuroscience and 

education. Cortex, 45 (4), 546-547. 

Coch, D., Michlovitz, S. A., Ansari, D., & Baird, A. (2009). Building mind, brain, and education 

connections: The view from the Upper Valley. Mind, Brain, and Education, 3, 26-32. 

Cruickshank, W. M. (1981) A new perspective in teacher education: the neuroeducator. Journal of 

Learning Disabilities, 24, 337–341. 

della Chiesa, B., Christoph, V., & Hinton, C. (2009). How many brains does it take to build a new light? 

Knowledge management challenges of a transdisciplinary project. Mind, Brain, and Education, 3, 16-25. 

Duncan, J. (2001). An adaptive coding model of neural function in prefrontal cortex. Nature Reviews 

Neuroscience, 2,11, 820-9. 

Dunn, R., Dunn, K. & Price, G.E. (1984). Learning style inventory. Lawrence, KS: Price Systems. 

Fischer, K. W. (2009). Mind, brain, and education: Building a scientific groundwork for learning and 

teaching. Mind, Brain and Education, 3, 1, 3-16. 

Fischer, K. W., Daniel, D. B., Immordino-Yang, M. H., Stern, E., Battro, A., & Koizumi,. H. (2007). Why 

mind, brain, and education? Why now? Mind, Brain and Education, 1, 1-2. 

Gardner, H. (1993). Multiple intelligences: The theory in practice. New York: Basic Books. 

Geake, J. & Cooper, P. (2003). Cognitive neuroscience: Implications for education? Westminster Studies 

in Education, 26, 7-20. 

Goswami, U. (2004).  Neuroscience and Education. British Journal of Educational Psychology, 74, 1-14. 

Goswami, U. (2006). Neuroscience and education: from research to practice? Nature Reviews 

Neuroscience, 7, 406-413. 

Goswami, U. & Szűcs, D. (2007). Educational Neuroscience: Defining a New Discipline for the Study of 

Mental Representations. Mind, Brain, and Education, 1 (3), 114-127. 

Greenleaf, R.K. (1999). It's never too late! What neuroscience has to offer high schools? NASSP Bulletin, 

83(608), 81-89. 

Hannon, P. (2003). Developmental neuroscience: implications for early childhood intervention and 

education. Current Paediatrics, 13, 58-63. 

Hinton, C., & Fischer, K. W. (2008). Research schools: Grounding research in educational practice. Mind, 

Brain, and Education, 2, 157-160 . 

Howard-Jones, P. (2007). Neuroscience and education: Issues and opportunities. Commentary by the 

Teacher and Learning Research Programme. London: TLRP. Retirado a 7 de Setembro, 2009, de 

http://www.tlrp.org/pub/commentaries.html 

Howard-Jones, P. A. (2008). Education and neuroscience. Educational Research, 50 (2), 119-122. 

Howard-Jones, P. A. (2009). Septicism is not enough. Cortex, 45 (4), 550-551. 

http://www.tlrp.org/pub/commentaries.html


53 

 

Howard-Jones, P. & Pickering, S. (2006). Perception of the role of neuroscience in education. Summary 

Report for the DfES Innovation Unit. Retirado a 7 de Setembro, 2009, de 

http://www.bristol.ac.uk/education/research/networks/nenet 

Jensen E. (2000). Brain-based learning: The new science of teaching & training. Thousand Oaks, CA: 

Corwin Press. 

Jolles, J., de Groot, R., van Benthem, J., Dekkers, H., de Glopper, C., Uijlings, H., et al. (2006). Brain 

Lessons. Maastricht: Neuropsych Publishers. 

Jones, E.G. & Mendell, L.M. (1999) Assessing the decade of the brain. Science, 284, 739. 

Koizumi H. (1999). A practical approach to transdisciplinary studies for the 21st century. Journal of 

Seizon and Life Sciences, 9, 5-24. 

Koizumi, H. (2004). The concept of ‘developing the brain’: A new natural science for learning and 

education. Brain & Development, 26, 434-441. 

Mason, L. (2009). Bridging neuroscience and education: A two-way path is possible. Cortex, 45 (4), 548-

549. 

McCabe, D. P. & Castel, A. D. (2008). Seeing is believing: The effect of brain images on judgments of 

scientific reasoning. Cognition, 10, 343-352. 

National Research Council. (2005). How Students Learn: History, Mathematics, and Science in the 

Classroom. Washington, DC: National Academies Press. Retirado a 2 de Abril, 2009, de 

http://books.nap.edu/catalog.php?record_id=10126  

Nyhus, E.M. & Sobel, N. (2003). The 10% Myth. Poster presented at the Society for Neuroscience 

Conference, New Orleans. 

Organization for Economic Cooperation and Development. (2002).Understanding the brain: Towards a 

new learning science. Paris: OECD. 

Organization for Economic Cooperation and Development. (2007).Understanding the brain: The birth of 

a learning science. Paris: OECD. 

Pickering, S. J., & Howard-Jones, P. (2007). Educators’ views on the role of neuroscience in education: 

Findings from a study of UK and international perspectives. Mind, Brain, and Education, 1, 109 – 113. 

Posner, M. I. & Rothbart, M. K. (2005). Influencing brain networks: implications for education. TRENDS in 

Cognitive Sciences, 9 (3), 99-103. 

Purdy, N. (2008). Neuroscience and education: how best to filter out the neurononsense from our 

classrooms? Irish Educational Studies, 27 (3), 197-208. 

Purdy, N. & Morrison, H. (2009) Cognitive neuroscience and education: unravelling the confusion. 

Oxford Review of Education, 35, 1, 99-109. 

Samuels, B. M. (2009). Can the differences between education and neuroscience be overcome by mind, 

brain, and education? Mind, Brain, and Education, 3, 44-54. 

Schultz, N. (2009). Time to banish the neuromyths in education? The New Scientist, 203, 2726, 8-9. 

http://www.bristol.ac.uk/education/research/networks/nenet
http://books.nap.edu/catalog.php?record_id=10126


54 

 

Schunk, D. H. (1998). An Educational Psychologist's Perspective on Cognitive Neuroscience. Educational 

Psychology Review, 10 (4), 411-417. 

Sheridan, K., Zinchenko, E., & Gardner, H. (2005). Neuroethics in education. In J. Illes (Ed.), Neuroethics: 

Defining the issues in theory, practice, and policy (pp. 265–275). Oxford, UK: Oxford University Press. 

Shaywitz, B. A., Shaywitz, S. E. et al. (2001). The neurobiology of dyslexia. Clinical Neuroscience 

Research, 1(4), 291-299. 

Simões, M. R. & Castro-Caldas, A. (2003). Ensino e profissionalização em Neuropsicologia. Psychologica, 

34, 285-300. 

Simões, M. R., Lopes, A. F. & Pinho, M. S. (2003). Testes neuropsicológicos de avaliação da memória em 

crianças e adolescentes (I). Psychologica, 34, 254-264. 

Stanovich, K. E. (1998). Cognitive Neuroscience and Educational Psychology: What Season Is It? 

Educational Psychology Review, 10 (4), 419-426. 

Stern, E. (2005). Pedagogy meets neuroscience. Science, 310, 745. 

Thierry G., Giraud A.L., & Price C. (2003). Hemispheric dissociation in access to the human semantic 

system. Neuron. 38 (3), 499–506. 

Tommerdahl, J. (2008) Education and the neurosciences: where are we? SENCO Update, 95, 8-10. 

Van Nes, F. & de Lange, J. (2007). Mathematics Education and Neurosciences: Relating Spatial Structures 

to the Development of Spatial Sense and Number Sense. The Montana Mathematics Enthusiast, 4 (2), 

210-229. 

Varma, S., McCandliss, B D. & Schwartz, D.L. (2008). Scientific and pragmatic challenges for bridging 

education and neuroscience. Educational Researcher, 37 (3), 140-152. 

Willingham, D. T. (2008). When and how neuroscience applies to education. Phi Delta Kappan, 89, 6, 

421-423. 

Willingham, D. T. (2009). Three problems in the marriage of neuroscience and education. Cortex, 45 (4), 

544-545. 

Willingham, D. T. & Dunn, E. (2003). What neuroimaging and brain localization can do, cannot do, and 

should not do for social psychology. Journal of Personality and Social Psychology, 85, 662-671. 

Willingham, D. T. & Lloyd, J. W. (2007). How educational theories can use neuroscientific data. Mind, 

Brain and Education, 1 (3), 140-149. 

Os autores deste texto permitiram-nos a sua publicação nesta revista tendo o mesmo já sido publicado 

em Rato, J. R. & Castro-Caldas, A. (2010). Neurociências e educação: Realidade ou ficção? In C. Nogueira, 

I. Silva, L. Lima, A.t. Almeida, R. Cabecinhas, R. Gomes, C. Machado, A. Maia, A. Sampaio & M. Taveira 

(Eds.) Actas do VII Simpósio Nacional de Investigação em Psicologia (pp. 626 – 644). 

 

 



55 

 

 

 

A NOVA ASTRONOMIA COM ALMA 

José Afonso1 

 

O revolucionário telescópio ALMA começa finalmente a funcionar em pleno. No topo do planeta, a 

5000 metros de altitude, as suas observações fazem vislumbrar realidades frequentemente 

inesperadas, alterando a nossa compreensão do Universo. A participação portuguesa nesta nova 

Astronomia está assegurada. 

 

Introdução 

O estudo do Universo, aquele que se situa para além do pequeno planeta azul, encontra, 

inevitavelmente, uma limitação fundamental: apenas podemos conhecer o que observamos, e apenas 

observamos o que os nossos instrumentos e telescópios detectam. Assim, ao longo dos últimos 500 

anos, passámos por inúmeros modelos do Universo, à medida que desenvolvíamos para os nossos olhos 

instrumentos capazes de aumentar a sua capacidade. Telescópios primeiro, detectores de radiação (de 

várias radiações) de seguida, levaram a que a Astronomia expandisse em muito o seu objecto de estudo, 

de um “simples” céu repleto de estrelas, matemático e preciso, para um (quase) infindável oceano 

cósmico de objetos e processos interligados pelas leis da Física. 

Mas gerações de telescópios, detectores e investigadores não parecem suficientes senão para 

compreender que há sempre mais, muito mais, para procurar compreender. Surpreendentemente, após 

milénios de estudo, eis que, em pleno século XX, chegámos à conclusão que o Universo esconde os seus 

segredos mais profundos por detrás de poeira. Poeira! Estrelas e planetas aparentemente escondem a 

sua formação inicial em ambientes ricos em poeira, apenas saindo desse casulo quando já com alguma 

maturidade. Galáxias que aparentam uma normalidade óbvia, revelam-se tremendos “monstros” 

quando a radiação da sua própria poeira é detectada. A própria origem da Vida poderá estar escondida 

nas regiões mais ricas em “pó cósmico” e o estudo da química dessas regiões encontrava-se, até há 

pouco, para além da nossa capacidade de observação. Subitamente, tudo o que sabíamos do Cosmos 

aparecia apenas como a lendária “ponta do icebergue”, e novas capacidades eram necessárias para 

compreender a verdadeira natureza do Universo. 

Em finais do século XX os astrónomos estabelecem o plano: é necessário estudar o Universo detectando 

a radiação da própria poeira, numa região do espectro electromagnético entre o infravermelho 

longínquo e o rádio, o chamado submilímetro. Europa,  
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Fig. 1 - Algumas das antenas do ALMA, no planalto de Chajnantor, a iniciar uma sessão de observação. 

No céu, à esquerda na imagem, é visível o planeta Júpiter, enquanto que na direita são visíveis a Grande 

e a Pequena Nuvem de Magalhães (imediatamente acima da antena da direita e no canto superior 

direito, respectivamente), duas pequenas galáxias irregulares que orbitam a Via Láctea. [ESO e B. 

Tafreshi] 

Estados Unidos e Japão desenvolvem, independentemente, planos para revolucionários observatórios 

de submilímetro, capazes de responder a algumas das questões mais fundamentais da Astronomia. 

Rapidamente, contudo, chegam à conclusão que “a revolução” é demasiado cara para ser realizada por 

um único país. 

Um acordo é alcançado e, nos primeiros anos deste século, nasce o telescópio mais global alguma vez 

construído: o Atacama Large Millimetre/submillimetre Array (ALMA). Com o contributo de Estados 

Unidos e Canadá, da Europa (através do Observatório Europeu do Sul, do qual Portugal é membro pleno 

desde 2001), do Japão em colaboração com Taiwan, e do Chile, o ALMA pretende alcançar uma visão 

radicalmente mais detalhada do Universo e, pela primeira vez, revelar os detalhes sobre o nascimento 

de estrelas e planetas, as primeiras galáxias do Universo e até mesmo a identificação dos “alicerces” da 

Vida no espaço interestelar. 

Portugal, através do Centro de Astronomia e Astrofísica da Faculdade de Ciências da Universidade de 

Lisboa (CAAUL), apostou desde cedo na revolução ALMA, tendo sido esta uma das suas prioridades 

estratégicas ao longo dos últimos anos. Em 2014, em resultado das capacidades entretanto 

desenvolvidas, o CAAUL foi nomeado pelo Observatório Europeu do Sul como “Centro de Competências 

para o ALMA”, o que lhe dá acesso à infraestrutura europeia que gere e desenvolve o observatório, 

permite apoiar e incentivar a utilização do ALMA pela comunidade científica nacional e participar na 

qualificação e verificação dos dados que o Observatório Europeu do Sul efetua. 

 

 

A Ciência do ALMA 

O ALMA é constituído por 66 telescópios (vulgarmente designados por antenas nestes comprimentos de 

onda) instalados no planalto de Chajnantor, a 5000 metros de altitude, no deserto do Atacama, no Chile. 

A elevada altitude e aridez neste local são exigências da observação de radiação no submilímetro, 
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facilmente absorvida pelo vapor de água na atmosfera terrestre. Cinquenta das antenas, com 12 metros 

de diâmetro, encontram-se espalhadas pelo planalto, numa extensão variável que pode chegar aos 16 

quilómetros. Doze antenas são um pouco mais pequenas, com 7 metros de diâmetro, e encontram-se 

concentradas na região central do planalto. Finalmente, as últimas quatro antenas possuem 12 metros 

de diâmetro e são usadas para assegurar a boa calibração do conjunto. Os diferentes tipos de antena 

complementam-se, assegurando uma elevada fidelidade e precisão na observação, que é efectuada por 

interferometria: um supercomputador combina as observações das antenas e reconstrói o que seria 

possível observar com uma única antena com a dimensão de todo o conjunto, ou seja, com até 16 

quilómetros de diâmetro. Na sua máxima capacidade, prestes a ser alcançada, o ALMA conseguirá obter 

imagens com um detalhe cerca de dez vezes superior às do Telescópio Espacial Hubble. 

Com tal capacidade, não é de estranhar a elevada expectativa colocada no ALMA. Todos os tópicos de 

Astronomia serão tocados pelo novo observatório, mas uma particular atenção é dada aos processos 

físicos e químicos que acontecem nas regiões mais frias do Universo que permaneceram, até agora, 

escondidas do nosso olhar: 

(a) como se formam estrelas e planetas, em nuvens frias (10 a 50 K) e densas de gás e poeira no espaço 

interestelar, na Via Láctea e em outras galáxias;     

(b) como é a química de moléculas complexas nestas regiões, e poderemos começar a observar a 

formação dos blocos mais básicos constituintes da própria Vida?     

(c) quais as transformações que acompanham os estágios finais da vida de uma estrela? 

(d) como se dá a formação das primeiras galáxias do Universo há mais de 12 mil milhões de anos? E 

como evoluíram a partir daí? 

Embora o ALMA esteja agora a começar a funcionar em pleno, as observações já começaram em 2011, 

quando 16 das antenas estavam aptas a trabalhar em conjunto. Os primeiros resultados científicos 

começaram já a ser publicados, após meses de trabalho por parte de investigadores e técnicos que 

melhoram constantemente as capacidades do telescópio. Alguns dos primeiros resultados do ALMA são 

apresentados abaixo, como um exemplo do que a Astronomia pode alcançar com este revolucionário 

instrumento. Fica, contudo, a ressalva: com o ALMA, o melhor ainda está para vir. 

 

Primeiros resultados do ALMA 

1) Formação e morte de estrelas 

Sabemos hoje que as estrelas se formam nas zonas mais densas e frias de nuvens moleculares, por 

acreção gravi-tacional. A compressão da matéria faz aumentar progressivamente a temperatura destes 

“núcleos quentes”, que frequentemente se fragmentam, levando à formação de não apenas uma mas 

de muitas estrelas – um aglomerado  
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Fig. 2 - Uma vista aérea do planalto de Chajnantor, a 5000 metros de altitude nos Andes Chilenos, onde 

as 66 antenas do ALMA estão instaladas. [ESO, Clem e Adri Bacri-Normier] 

 

      

Fig. 3 - À esquerda, a imagem no infravermelho da nuvem escura G34.43+00.24. À direita, a imagem 

obtida pelo ALMA da protoestrela gigante ali existente e do jacto jovem a ela associado, um jacto que 

terá menos de 1000 anos de idade. [Takeshi Sakai/UEC/NAOJ]  

 

ou enxame de estrelas. O processo de formação de uma estrela é ainda acompanhado de jactos e 

ventos (estelares) fortíssimos, que vão ter um impacto considerável no meio circundante, podendo 

mesmo despoletar a formação de estrelas em regiões próximas. 

O estudo das fases mais iniciais da vida de uma estrela tem sido, contudo, quase impossível. Os 

ambientes onde estes processos têm lugar são muito ricos em poeira, o que impossibilita o seu estudo 

detalhado com telescópios ópticos, como, por exemplo, o Telescópio Espacial Hubble. O ALMA, 

contudo, foi desenhado especificamente para estudar estes ambientes, as suas condições físicas e 

químicas, tendo já obtido algumas descobertas surpreendentes. 
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Em primeiro lugar, a queda de material que resulta na formação de uma estrela parece poder dar-se em 

muito maior escala do que anteriormente pensado. Através de observações da nuvem escura 

G34.43+00.24, investigado-res descobriram uma protoestrela em formação no seio de um núcleo 

quente com uma dimensão de 800 UA(2), cerca de dez vezes maior do que esperado. Foi ainda 

observado um jacto propagando-se a uma velocidade de 28 km/s e uma extensão superior a 4000 UA, o 

que sugere uma idade de apenas 740 anos. Embora os jactos sejam comuns em protoestrelas e tenham 

sido estudados no passado, um jacto tão jovem revela uma fase muito rara (porque curta) do processo 

de formação estelar. 

Numa outra nuvem, a SDC335.579-0.292, o ALMA também observou a queda de material para formar 

uma estrela. Aí, foi possível medir uma massa superior a 500 vezes a do Sol em queda para um núcleo 

protoestelar, que se pensa poder vir a transformar-se numa estrela muito rara de massa superior a 100 

vezes a massa do Sol – apenas uma em 10 mil estrelas na Via Láctea atinge uma tal massa. O estudo da 

formação de tal monstro estelar é de extrema importância, pois estas estrelas massivas, muito quentes 

e brilhantes, são marcantes na evolução de uma galáxia: não só emitem quantidades imensas de 

radiação ultravioleta, ionizando o material que as rodeia, como morrem rapidamente (em alguns 

milhões de anos apenas), numa explosão de supernova, que espalha os elementos químicos produzidos 

no interior da estrela durante a sua vida. Elementos químicos como o carbono e o oxigénio, por 

exemplo, que vão depois estar presentes na formação de novas estrelas, planetas, e que são essenciais 

para a existência da (nossa) vida. Para além disso, na própria explosão de supernova que acompanha a 

morte de uma estrela de grande massa, vários elementos químicos e compostos mais complexos são 

formados – uma etapa fundamental, mas ainda muito desconhecida, para a compreensão do 

enriquecimento químico do Universo. 

A supernova 1987A, situada na Grande Nuvem de Magalhães, uma galáxia anã que orbita a Via Láctea a 

cerca de 168 mil anos-luz, constitui o exemplo mais próximo de uma supernova observada nas últimas 

centenas de anos. Desde 1987, quando foi observada a explosão, tem sido estudada em detalhe com 

telescópios terrestres e espaciais, no sentido de perceber as supernovas e o seu efeito no meio 

interestelar. 

Os modelos existentes indicam que, após uma explosão de supernova, dar-se-á a formação abundante 

de novas moléculas e poeira, à medida que átomos de oxigénio, carbono e silício se ligam nos locais 

mais frios da nebulosidade que resulta da explosão - o remanescente de supernova. É necessária uma 

elevada eficiência deste processo para compreender muitas das observações astronómicas mais 

recentes, mas tal carecia ainda de comprovação. 

As observações do ALMA vieram agora confirmar este cenário. A observação permitiu descobrir o 

equivalente a 25% da massa do Sol em poeira fria recentemente formada no remanescente de 

supernova 1987A - uma quantidade gigantesca, considerando que se trata do efeito da morte de uma 

estrela apenas. Embora existam outros processos para a formação de poeira no Universo, em particular 

processos que têm lugar na proximidade de estrelas mais idosas, este é um dos poucos processos que 

podem justificar a origem da grande quantidade de poeira observada em galáxias distantes e muito 

jovens. 

2) Formação de planetas 

Os planetas formam-se no mesmo processo que forma as estrelas, no disco de poeira que se forma em 

torno de uma protoestrela. Mas os detalhes não são ainda conhecidos. Como é que os grãos de poeira 

num tal disco podem crescer até formar um “rochedo” e eventualmente um planeta? As próprias 

colisões com outras partículas de poeira podem destruir os grãos maiores, ou retirar-lhes energia, 
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levando-os a cair para a estrela e impedindo a formação de um planeta. Tal levou os investigadores a 

colocarem a hipótese da existência de “armadilhas de poeira”, zonas que favorecem uma maior 

concentração de partículas de poeira e abrem caminho para a formação de corpos cada vez maiores. 

Ao observar um disco de poeira em torno de uma estrela jovem (Oph-IRS 48) a 400 anos-luz de 

distância, o ALMA observou pela primeira vez estas “armadilhas de poeira”. As imagens revelaram uma 

assimetria bastante acentuada para a distribuição de grãos de poeira grandes neste disco. No sistema de 

Oph-IRS 48 esta região está relativamente longe da estrela, sendo de prever que venha a ser uma região 

de formação de cometas. Mas o mesmo processo poderá estar a acontecer em outros sistemas 

estelares jovens, mais próximos da sua estrela, algo que poderá ser observado muito em breve quando 

o ALMA estiver concluído. 

O ALMA ofereceu outras pistas sobre o processo de formação de planetas. A observação do sistema 

VLA1623, um sistema de três protoestrelas em formação, revelou a existência de um disco já bem 

estabelecido em torno de uma delas. Tal não era esperado, pois os modelos existentes indicavam que 

um disco de material apenas pode estabilizar numa fase posterior do processo de formação de uma 

estrela. De algum modo outros factores, como campos magnéticos ou turbulência, devem contribuir 

para a formação de um disco protoplanetário em fases muito iniciais. 

Um dos mais curiosos aspectos revelados com o ALMA foi a primeira detecção da localização de gelo (de 

monóxido de carbono, CO) em torno de uma estrela jovem, a TW Hydrae, num sistema estelar bastante 

semelhante ao que o Sistema Solar deve ter sido na sua fase de formação. Este é o sistema mais 

próximo (cerca de 175 anos-luz) onde uma protoestrela aparece com um disco circum-estelar 

 

                                         

Fig. 4 - Algumas das dezenas de galáxias distantes identificadas em tempo recorde pelo ALMA. As 

detecções do ALMA são mostradas a vermelho/laranja (no centro de cada imagem), sobrepostas em 

imagens de infravermelho obtidas com o telescópio espacial Spitzer – e onde as galáxias não são 

detectadas. O ALMA necessitou apenas de alguns minutos para revelar cada uma destas galáxias. [ALMA 

(ESO/NAOJ/NRAO), J. Hodge et al., A. Weiss et al., NASA Spitzer Science Center] 

 



61 

 

muito rico em gás. Através da observação da molécula N2H+, uma molécula frágil que é destruída na 

presença de CO gasoso (pelo que apenas será observada em zonas onde o CO congelou), foi possível 

observar a localização precisa do gelo de CO no disco circumestelar: situa-se a cerca de 30 UA da proto-

estrela. Esta é uma informação importante para compreender a formação de planetas: o gelo de CO 

formar-se-á na superfície dos grãos de poeira, e ajudará a acelerar a sua aglutinação em corpos maiores 

e que eventualmente se transformarão em planetas. Por outro lado, o CO é necessário para a formação 

de metanol, um constituinte de moléculas orgânicas essenciais à Vida. Estaremos a ver o nascimento de 

futuras novas formas de vida...? 

 

3) A formação e evolução de galáxias  

Outro dos tópicos onde se espera um maior impacto das observações do ALMA é o da formação e 

evolução de galá-xias. Numa das suas primeiras observações, o observatório identificou em apenas 

algumas horas dezenas de galáxias distantes, reveladas através de observações com outros telescópios 

ao longo de vários anos. Esta é uma demonstração dramática da enorme eficiência do ALMA, ainda mais 

se considerarmos que estas observações iniciais foram efectuadas com apenas 16 antenas. 

Curiosamente, muitos dos sistemas observados revelaram-se, graças à resolução do ALMA, não como 

uma galáxia apenas mas como várias, possivelmente fisicamente relacionadas. Tal resultado tem 

implicações fortes em qualquer interpretação de observações em submilímetro efetuadas a mais baixa 

resolução: é fundamentalmente diferente para perceber a evolução do Universo ter uma galáxia com 

uma taxa de formação estelar excepcional ou ter três com taxas de formação estelar mais “aceitáveis”... 

Recorrendo a esta espetacular capacidade do ALMA foi entretanto possível começar a “reescrever” a 

história da formação estelar no Universo. Sabemos hoje que o Universo formava muito mais estrelas no 

passado do que hoje – cerca de 10 vezes mais formação estelar há 10 mil milhões de anos, quando o 

Universo tinha pouco mais de 3,5 mil milhões de anos, do que atualmente. Porém, o ALMA revelou um 

número significativo de galáxias com formação “explosiva” de estrelas a distâncias ainda maiores, 

indicando que o Universo pode já estar a formar intensamente estrelas dois mil milhões de anos após o 

Big Bang. 

Mas podemos olhar ainda para mais longe com o ALMA. O sistema Himiko, que está tão distante que a 

sua luz foi emitida quando o Universo tinha apenas 800 milhões de anos, é composto por três galáxias, 

num processo de fusão que se crê ter acontecido em quase todas as galáxias ao longo da sua vida. A 

atividade é intensa, havendo formação de estrelas massivas e luminosas que aquecem o espaço 

envolvente, rico em hidrogénio. Estranhamente, o ALMA não revelou em Himiko qualquer sinal do 

carbono que deveria estar presente de forma abundante, colocando a hipótese de estarmos a observar 

a formação de uma galáxia constituída quase inteiramente de hidrogénio primordial e a formar as suas 

primeiras estrelas. 

 

4) A (nova) Astroquímica 

Outra das áreas que mais avançará com as capacidades do ALMA é a do conhecimento da química no 

Universo. Conhecemos hoje mais de 170 moléculas no espaço, incluindo moléculas orgânicas como 

açucares e álcoois. Contudo, a sensibilidade do ALMA é tão grande que muitas das observações 

revelarão radiação de moléculas ainda não estudadas em laboratório e cuja identificação será assim 

muito difícil ou mesmo impossível. Nesse sentido foi realizado, nos últimos anos, um enorme esforço 
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para colmatar as lacunas no nosso conhecimento nesta área, havendo hoje investigadores que 

procuram observar, em laboratório, ou modelar, em computador, muitas das moléculas que esperamos 

poder observar no meio interestelar. É esperado que este esforço venha a ajudar a reconhecer os sinais 

dos próprios constituintes da Vida quando o ALMA os observar no espaço. 

Um enorme passo foi dado recentemente. Pela primeira vez o ALMA permitiu detectar a presença de 

um açúcar simples, o glicolaldeído, no gás que rodeia uma estrela binária jovem, com uma massa não 

muito diferente da do Sol. O glicolaldeído terá sido um dos principais “atores” na química da Terra pré-

biótica, levando à formação da Vida que conhecemos. Embora este composto já tivesse sido detectado 

no meio interestelar, é a primeira vez que é descoberto próximo, a cerca de 25 UA, de uma estrela 

jovem. Tal mostra como alguns dos componentes básicos da Vida podem já existir mesmo antes da 

formação dos próprios planetas, e que participam na sua formação desde muito cedo. 

Notas 

(1) José Afonso é licenciado em Física e Mestre em Astronomia e Astrofísica pela Faculdade de Ciências 

da Universidade de Lisboa; Doutorado em Astrofísica pelo Imperial College de Londres, é investigador na 

Faculdade de Ciências da Universidade de Lisboa e Diretor do Centro de Astronomia e Astrofísica da 

Universidade de Lisboa. É especialista em formação e evolução de galáxias, cujo estudo efetua 

recorrendo aos melhores observatórios terrestres e espaciais. Esteve presente no desenvolvimento do 

ALMA desde 2004, enquanto membro dos comités de aconselhamento científico do projeto (tendo 

coordenado o painel de aconselhamento do Observatório  Europeu do Sul para o ALMA entre 2007 e 

2009), com o contato jafonso@oal.ul.pt .  

(2) UA=Unidade Astronómica, a distância média entre a Terra e o Sol, ou seja, cerca de 150 milhões de 

quilómetros. 

(3) Este artigo foi-nos cedido pelo seu autor para ser publicado na nossa revista escolar tendo sido 

também anteriormente publicado como artigo geral na “Gazeta de Física”, vol. 37 – n.º 2, da Sociedade 

Portuguesa de Física (www.gazetadefisica.spf.pt).  
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A ARTE DE VIVER NA FILOSOFIA (ANTIGA) 

 

Maria José Vaz Pinto 
 

Questão prévia que nos colocamos: haverá uma “arte de viver” que seja uma “arte” como tantas 

mais, susceptível de ser ensinada no âmbito da filosofia ou de outra disciplina?  

Começo pela abordagem que os Antigos fizeram do problema e transponho a mesma pergunta para 

os nossos dias. A resposta não se formula categoricamente nem se assinala com um “verdadeiro” ou 

“falso” em moldes exclusivos, como nos testes a que submetemos os nossos alunos. Daí, a conclusão 

que desde já antecipo: a “arte de viver”, conquista decisiva para cada um de nós que desejamos ser 

felizes e trave mestra de qualquer plano de educação delineado pelos pedagogos, envolve um frágil e 

sempre recomeçado equilíbrio entre o que nos é dado e o que construímos. 
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A arte de viver na filosofia antiga   

 
Na discussão tradicional a capacidade de levar a cabo uma vida feliz associava-se ao domínio da 

aretê, forma de excelência que traduzimos usualmente por “virtude”, mas tem uma acepção mais ampla 

do que a estritamente moral.
27

 Assim, no começo do diálogo platónico Ménon, o dito Ménon interpela 

Sócrates deste modo: «Podes dizer-me, ó Sócrates, se a virtude tem possibilidade de ser ensinada? Ou 

não é susceptível de ser ensinada, mas adquirida por exercício? Ou não é adquirível pelo exercício, nem 

possível de aprender-se (...) e, então, aparece, por natureza, nas pessoas ou de outra maneira 

qualquer?»
28

  O assunto foi objecto recorrente de controvérsia na Antiguidade Clássica. A experência 

mostrava que a transmissão da virtude não era tarefa fácil: alegava-se, entre muitos casos, as 

dificuldades de Péricles em relação aos seus próprios filhos e aos seus tutorandos
29

, debatendo-se de 

forma acalorada os modelos a adoptar no que respeita à educação. 

No contexto do Protágoras, obra platónica que evoca o que foi designado como um “Congresso de 

Sofistas”
30

, defrontam-se duas posições antagónicas sobre o ensino da virtude: a de Sócrates, que nega 

essa possibilidade; a de Protágoras, que na sua qualidade de sofista empenhadamente a defende. 

Gostaria de salientar alguns tópicos muito sugestivos da intervenção de Protágoras. Discutindo com 

Sócrates, Protágoras apresenta-se como professor de arte política (technê politikê), ensinando a 

excelência (aretê) que se manifesta na prudência inerente ao bom governo dos assuntos públicos e da 

própria casa, de modo “a fazê-lo o melhor possível quer por acções quer por palavras”.
31

 Desenvolve os 

seus pontos de vista em defesa da ensinabilidade da virtude através de um mito e, subsequentemente, 

de um conjunto de argumentos.
32

 A lição do mito é crucial: Zeus, para assegurar aos seres humanos a 

sobrevivência que não lhes seria possível sem a vida em sociedade, enviou Hermes a distribuir por todos 

os indivíduos as virtudes do respeito (aidôs) e da justiça (dikê), indispensáveis na convivência política, 

“para que houvesse na cidade ordem e laços que suscitassem a amizade.”
33

 Não obstante a repartição 

igualitária dessas capacidades, a sua prática nem sempre se processou de forma satisfatória. Com efeito, 

aceita-se que todos tenham opinião sobre a virtude política, dada a participação que dela coube a cada 

um, mas isso não impede que haja indivíduos que desenvolvem boas qualidades pelo treino e pela 

aprendizagem, enquanto outros possuem os defeitos contrários, “sobre os quais recaem as irritações, os 

                                                           
27 O vocábulo aretê, na sua polivalência semântica, tanto podia aplicar-se ao desempenho particular num determinado ofício (fala-
se, por exemplo, da aretê do ourives ou do estratega), como à capacidade social de participação cívica ou à excelência humana 
genericamente considerada, ou seja, o que é próprio do homem (uso socrático do termo). 
28 Platão, Ménon, 70 a (Lisboa, Edições Colibri, 1993, trad. de Ernesto Rodrigues Gomes). 
29 Platão, Protágoras, 319 e-320 b: (fala Sócrates) “também na vida particular, os mais sábios e mais nobres dos nossos cidadãos 
não têm possibilidade de transmitir a outros essa virtude que possuem. Até Péricles, o pai destes dois jovens aqui presentes 
(refere-se a Xantipo e a Páralo), os educou perfeitamente nas matérias que dizem respeito aos professores, mas naquelas em que 
ele próprio é sábio, nem os ensinou nem os confiou a outro. De modo que lá andam eles por aí, vagueando à rédea solta, à espera 
de, por obra do acaso, encontrarem sozinhos a virtude. E, se quiseres mais, este mesmo Péricles, que era tutor de Clínias, o irmão 
mais novo do nosso Alcibíades, com receio de que ele fosse corrompido pelo irmão, afastou-o dele e enviou-o para ser educado 
junto de Árifron (irmão de Péricles com quem este partilhou a tutela dos jovens), que, antes que se tivessem completado seis 
meses, lho devolveu sem saber o que fazer com ele. E posso, ainda, referir-te muitos outros que, sendo bons, não conseguiram 
tornar ninguém melhor, nem dos seus, nem dos outros. Assim eu, (...) ao observar estes exemplos, não creio que a virtude se 
possa ensinar.» O tema “sobre a sabedoria e a virtude, se podem ser ensinadas” é tratado nos Duplos Discursos (DK 90, 6): texto 
anónimo, atribuído aos Sofistas, atesta pontos de vista contrários acerca do problema.  
30 E. R. Dodds, na edição comentada do Górgias (Oxford, 1959), pp.6-7, refere as várias personalidades ilustres reunidas em casa 
de Cálias, rico anfitrião ateniense; cf. Platão, Protágoras, Lisboa, Relógio d’Água Editores, 1999, trad., introdução e notas de Ana 
da Piedade Elias Pinheiro, p.29. 
31 Cf. Platão, Protágoras, 318 e-319 a. 
32 Ibid., 320 c-328 c. 
33 Cf. ibid., 322 c. Segundo o mito, no princípio havia apenas os deuses e só depois surgiram as raças dos mortais. Os deuses 
incumbiram Prometeu e Epimeteu de distribuir as características das distintas espécies, tendo em conta acautelar que nenhuma 
delas se extinguisse. Ora, na atribuição de capacidades naturais, de que se encarregou, a seu pedido, Epimeteu, os seres humanos 
foram apetrechados de forma deficiente em relação aos restantes animais (ibid., 320 d-321 c), pelo que Prometeu tentou 
compensar essa inferioridade com o dom da técnica, através do roubo “das artes do fogo a Hefesto e das outras artes a Atena” 
(ibid., 321 d-e). Obrigados a viver juntos, para combater os perigos exteriores e dada a divisão de trabalhos ligada à técnica, os 
homens degladiavam-se, contudo, em intermináveis lutas. O que levou Zeus a mandar Hermes proceder à referida repartição 
igualitária das virtudes políticas por todos os indivíduos, a fim de salvaguardar que a raça humana se manivesse incólume. 
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castigos e as repreensões” dos demais, donde se conclui que a virtude não é mera obra da natureza, 

mas precisa de ser cultivada.
34

 Protágoras, no discurso que seguidamente profere, sustenta que a 

educação não só é possível como é necessária. Justifica a dificuldade em identificar os agentes de uma 

educação que se prolonga no decurso da vida, tal como não é fácil encontrar “um professor da língua 

grega”, por serem muitos os mestres com quem se aprende.
35

 

Nas divergências entre os dois opositores – Protágoras e Sócrates – subjaz a ideia de educação que 

suporta os seus modos de encarar o estatuto do saber que se visa atingir: a arte constitui um saber 

fazer, passível de distintos fins e aplicações, ou orienta-se para um saber ser, no sentido do que é 

próprio da natureza humana ou do “cuidado de si”? A referida divergência remete a um âmbito mais 

alargado de confronto: para os sofistas as normas que regem a vida em sociedade resultam de uma 

convenção (nomos), de acordos negociados entre os indivíduos através da retórica e da dialéctica, para 

Sócrates e seus continuadores as ditas normas radicam na natureza (physis), na própria realidade das 

coisas.
36

  

A minha insistência em enfatizar a intervenção de Protágoras assenta em dois aspectos que me 

parecem particularmente actuais: no mito, ao narrar a génese da espécie humana e a sucessiva 

distribuição de dotes para que esta sobreviva, a tónica sobre as virtudes éticas do respeito e da justiça, 

necessárias à convivência política no seio da qual se viabiliza, e desabrocha, a nossa humanidade; no 

discurso, a importância reconhecida à educação permanente em que são muitos, e talvez por isso 

difíceis de identificar, os que nos permitiram e ajudaram a ser quem somos. Na filosofia antiga, o amor 

da sabedoria envolvia a curiosidade de saber o porquê das coisas e, simultaneamente, a opção por um 

determinado género de vida. O sábio ideal reunia a busca do conhecimento e a escolha de uma maneira 

de viver em consonância com os modos de pensar e de opinar. Dito por outras palavras, no perfil do 

“filósofo” a teoria (intento de explicar a totalidade da experiência) e a prática (protagonizada na vida) 

ligavam-se intimamente. Detemo-nos em três curtos e eloquentes testemunhos relativos à arte de viver 

na filosofia antiga: Heraclito, Sócrates e Zenão de Cítia (o fundador do Estoicismo). 

Atribui-se a Heraclito de Éfeso (séc. VI a.C.), a afirmação provocatória de que a acumulação de 

conhecimentos, a polymathia (versão arcaica de enciclopedismo), não torna um homem sábio: «O muito 

aprender não ensina a ter inteligência; se assim fosse, teria ensinado Hesíodo e Pitágoras, e ainda 

Xenófanes e Hecateu...»
37

 A inteligência está na compreensão de que «todas as coisas são uma» e «a 

verdadeira constituição das coisas gosta de se ocultar»
38

, implicando o sentido dessa “leitura” o rumo 

investido na própria vida humana: “O carácter (êthos) é o destino (daimôn) do homem”.
39

 

                                                           
34 Ibid., 323 a-324 a: o facto de os comportamentos injustos incorrerem em castigo mostra que os defeitos são adquiridos, tendo 
as punições uma intenção prospectiva com vista a corrigir o que está mal. 
35 Ibid., 324 d-326 d. A educação decorre durante a vida inteira e adquire-se com a mediação de inúmeros intervenientes. Os pais 
não descuram a educação dos seus filhos: “começam a ensiná-los desde que são crianças pequenas e continuarão a fazê-lo 
enquanto viverem. Logo que alguém compreende o que se lhe diz, a ama, a mãe, o pedagogo e até o pai fazem esforços nessa 
área, para que a criança se torne o melhor possível. Por cada palavra ou cada acto, ensinam-lhe e explicam-lhe o que é justo e o 
que é injusto, o que é bom e o que é censurável, o que é pio e o que é ímpio, «faz isto», «não faças isso». Se obedece 
voluntariamente, ainda bem; se não, endireitam-no com ameaças e pancadas, como se fosse um pau torto e recurvo.” Na escola, 
os diversos professores zelam pela aprendizagem das letras e da cítara, da música e da ginástica, cuidando do ritmo e da harmonia 
a alcançar na vida. Logo que saem da escola, “é a vez de a cidade os obrigar a aprender as leis e a viver de acordo com elas e com 
os seus paradigmas, para não agirem apenas como bem lhes parecer” (326 c-d). 
36 Cf. no Teeteto, 151 e- 152 a, a discussão platónica da tese protagórica sobre “o homem medida das coisas”. O pluralismo das 
crenças, assente na verdade de todas as opiniões, não obsta a que, na denominada “apologia de Protágoras” (ibid., 166 d- 167 d), 
ao comparar a intervenção do médico à do sofista na mudança para um estado melhor, se invoquem os benefícios do domínio da 
palavra para instituir as normas comuns indispensáveis à vida social. O critério que prevalece no consenso admitido é, no entanto, 
o da utilidade ou conveniência, variável segundo as circunstâncias de tempo e de lugar. Para a drástica oposição quanto aos usos 
sofístico e filosófico da retórica, veja-se, em Platão, dois diálogos fundamentais: Górgias e Fedro (sobretudo 259 e e ss.). 
37 Diógenes Laércio, IX, 1 (DK 22 A 1). 
38 Cf. DK 22 B 123. Para Heraclito, a inteligência busca a unidade dos contrários, oculta no devir da natureza, e a compreensão de 
que existe “uma conexão invisível (…) mais poderosa que uma visível” (DK 22 B 54) entre as coisas, dá-nos o sentido do Logos, da 
harmonia na tensão dos opostos, isto é, da ordem imanente às aparentes discordâncias. 
39 DK 22 B 119. A filosofia inclui uma dupla face, no plano cognitivo e no plano do agir: a forma habitual de se comportar, seguindo 
o Logos, forja “o carácter” (êthos) que é condição da arte de viver o que é próprio do humano. 
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Sócrates (469-399 a.C.) defendeu com veemência que uma vida que não se examina a si mesma não 

é digna de ser vivida por um ser humano, ressaltando a importância de “discorrer sobre a excelência” 

com os seus interlocutores.
40

 A vida que se examina a si própria põe em marcha o diálogo cujos 

procedimentos (a ironia e a maiêutica) serviam dois objectivos principais, complementares entre si: 

refutar as opiniões falsas e investigar, em conjunto, a definição de conceitos morais. Para Sócrates, o 

conhecimento de si mesmo é condição da vida plenamente humana, do viver feliz: a busca da excelência 

radica no conhecimento dos valores que norteiam as escolhas do filósofo, daquele que ama a sabedoria.    

Zenão de Cítia fundou uma nova escola filosófica em Atenas, por volta de 300 a.C., a Stoa poikilê ou 

o Pórtico, e o Estoicismo, emergente do seu magistério, desenvolveu-se durante cerca de seiscentos 

anos, tendo como nota dominante a de se apresentar como uma arte de viver. Com a ruptura da polis,
41

 

o novo enquadramento político reflecte-se na nova mundividência, no cosmopolitismo inerente à 

consciência  que o indivíduo assume de si como “cidadão do mundo”.
42

 Importa relevar que o 

Estoicismo, ao pretender instituir-se como “a consciência intelectual, religiosa e moral de uma nova 

civilização”, se configura numa obra de síntese, de adaptação e de conciliação de diferentes 

experiências, destacando-se de modo muito especial a herança socrática.
43

 Nos interesses dirigidos para 

a compreensão da realidade como um todo, avulta o primado da questão que, em tempos conturbados, 

se impõe de forma agudizada: como ser feliz? Ora, segundo Estobeu, “Eles [os Estóicos] dizem que ser 

feliz é o fim (telos) com vista ao qual tudo é feito, mas que não é ele mesmo feito com vista a coisa 

alguma. (...) Consiste em viver de acordo com a virtude (kata aretên), (…) ou, o que é o mesmo, em viver 

segundo a natureza (kata physin). Zenão definiu a felicidade desta maneira: ‘A felicidade é um bom 

curso de vida’ (eudaimonia d’estin euroia biou)”.
44

  

Tendo presente que as naturezas individuais são partes da natureza do todo e que a natureza nos 

conduz no sentido da virtude, o bem que se impõe como único objecto digno de ser querido por ele 

próprio é o que está em conformidade com a ordem real, em que “natureza” e “razão” se identificam. O 

conhecimento que o sujeito tem da sua própria natureza leva-o à inserção adequada na vida virtuosa, 

ou seja, a um viver que “corre bem” porque obedece à lei universal que governa todas as coisas. Sendo 

a natureza individual parte da natureza do todo cósmico, em última instância, a pergunta pelo ser 

específico do homem é respondida em termos de razão, o homem caracteriza-se pela racionalidade que 

o torna próximo dos deuses.
45

 Buscar a excelência como meta é o caminho que conduz à felicidade e na 

medida em que só o homem virtuoso poderá ser plenamente feliz, o sábio é o único que cumpre os 

requisitos para tal. No plano ético, só é boa a virtude e só é má a não-virtude, todas as demais coisas 

são indiferentes. Entre as coisas ditas indiferentes, podemos distinguir as preferíveis das não-preferíveis, 

segundo critérios naturalistas, mas não existem preferíveis em absoluto, dado que a bondade de uma 

acção radica na sua concordância com a natureza do todo. Não chega a mera adequação do acto 

                                                           
40 Cf. Platão, Apologia de Sócrates, 38 a “E se eu disser que o maior bem que pode haver para um homem é, todos os dias, 
discorrer sobre a excelência e sobre outros temas acerca dos quais me ouvíeis dialogar, investigando-me a mim e aos outros. E se 
eu vos disser que uma vida sem pensar não é digna de ser vivida por um homem, ainda menos vos terei persuadido. É como digo, 
homens, não sois fáceis de convencer” (Platão, Êutifron, Apologia de Sócrates, Críton,  Lisboa, Imprensa Nacional - Casa da Moeda, 
1985, trad., introdução e notas de José Trindade Santos). 
41 Em 338 a.C, após a batalha de Queroneia, Atenas perdeu a independência, sob o domínio da Macedónia. Por morte de Filipe II 
(em 336 a.C.), sucedeu-lhe seu filho Alexandre (cujo preceptor tinha sido Aristóteles) e este levou as fronteiras do poderio até ao 
Ganges, submetendo nessa expansão todos os demais povos civilizados. A unidade do império não subsistiu à morte de Alexandre 
(323 a.C.), dando lugar a várias monarquias. 
42 Segundo Diógenes Laércio (VI, 63), Diógenes de Sínope, o Cínico, interrogado sobre a cidade de onde vinha, terá respondido: “Eu 
sou um cidadão do mundo (cosmopolitês).” 
43 Cf. Pierre Hadot, La citadelle intérieure, Introduction aux Pensées de Marc Aurèle, Paris, Fayard, 1997, pp.89-90: “o Estoicismo 
nasceu da fusão de três tradições - a tradição ética socrática, a tradição física e materialista heraclitiana e a tradição dialéctica dos 
Megáricos e de Aristóteles”. Ao referir as diferentes interpretações da tradição socrática, A.A. Long (“Socrates in Hellenistic 
Philosophy”, Stoic Studies, Cambridge Univ. Press, 1999, pp.1-34) salienta, no Estoicismo mais tardio, a “canonização” da figura de 
Sócrates como paradigma do “homem sábio”.  
44 Estobeu, 2.77, 16-27 (SVF 3.16). 
45 A filosofia, entendida como “a ciência das coisas divinas e humanas”, divide-se em três disciplinas, a física, a ética e a dialéctica 
que se implicam entre si pois é o mesmo logos, a mesma razão, que se encontra na natureza, na comunidade humana e na razão 
individual.   
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praticado com as inclinações naturais no que toca aos conteúdos em causa: exige-se, por parte do 

indivíduo, que se determine pela intenção de agir virtuosamente, ou seja, que faça o que é correcto pelo 

motivo correcto, com base no conhecimento da finalidade imanente que rege a totalidade das coisas.
46

 

O desenvolvimento de cada ser humano, na busca da sabedoria, liga-se com a consciência cada vez mais 

ajustada de si mesmo e com o esforço por se forjar um carácter, ou seja, uma disposição permanente no 

sentido de viver em harmonia com o curso da natureza cósmica em geral, com a natureza humana 

racional e com a sua própria natureza individual, com tudo o que esta tem de concreto e de particular.
47

 

O “sábio” corresponde a uma idealização, a um modelo de perfeição que porventura nunca existiu: o 

comum dos mortais, de que fazem parte os “filósofos” que não se intitulam “sábios” mas “amigos da 

sabedoria”, caminha nas incertezas e nas incompletudes da vida, levando a cabo as escolhas que 

parecem ser, razoavelmente, isto é, com verosimilhança, as mais justificadas. Importa salientar o papel 

decisivo do discernimento quanto ao que depende de nós, procurando um juízo esclarecido sobre o 

sentido das coisas.
48

 

 

A arte de viver, hoje 

 
A questão fundamental continua a ser hoje, como foi antes, a da educação, e esse é um enfoque 

que nos é prioritário a nós que vivemos as nossas vidas, a diversos títulos, ligados à escola. Parto de 

algumas experiências recentes que vieram ao encontro destas preocupações e funcionam de certa 

maneira como “materiais de apoio” ao que me proponho sucintamente expor. 

No passado mês de Outubro, tive a oportunidade de assistir na Faculdade de Letras de Lisboa a um 

colóquio sobre O Regresso das Humanidades, iniciativa promovida pela Sociedade Científica da 

Universidade Católica Portuguesa, com a colaboração de vários departamentos de ambas as 

instituições. A temática incidia sobre a premência de assegurar a cultura humanística dos jovens, com 

vista a acautelar o que há de mais especificamente humano na vida humana: “abertura de espírito, 

diálogo entre saberes, capacidade de conhecer e compreender.”
49

 

  Posteriormente, suscitaram-me vivo interesse duas obras, publicadas em quadrantes distintos mas 

com problemáticas afins, que passo a referir: Martha C. Nussbaum, Not For Profit, Why Democracy 

Needs The Humanities
50

 e Adela Cortina, Para Qué Sirve realmente ...? La Ética 
51

. 

Martha Nussbaum fala da “crise silenciosa” que alastra no nosso mundo: “Mudanças radicais estão 

ocorrendo nos programas que as sociedades democráticas ensinam aos jovens e essas mudanças não 

têm sido bem ponderadas - sequiosos de obter lucros (profit), as nações e os respectivos sistemas 

educativos precipitadamente descartam as competências precisas para manter vivas as democracias. Se 

esta tendência persistir, (...) em breve estarão produzindo gerações de “máquinas/robots” úteis, em vez 

de cidadãos completos, capazes de pensar por si mesmos, de criticar a tradição e de compreender o 

                                                           
46 Nem todas as acções apropriadas (kathêkonta) segundo a natureza são acções virtuosas (katorthômata), pois só cabem nesta 
categoria as que foram realizadas segundo uma escolha plenamente racional, tendo em vista o bem. Cf. Cícero, De fin. III, 35. 
47 A educação moral será, antes de tudo, a aprendizagem de si mesmo, por parte de um indivíduo simultaneamente único e igual 
aos demais homens, enquanto dotado de razão (logos). 
48 “O que perturba os homens não são as coisas, mas os seus juízos sobre as coisas” (Epitecto). O curso exterior dos 
acontecimentos não depende de nós, mas o que depende de nós são as representações que fazemos das coisas e o assentimento 
pelo qual lhes atribuímos um determinado significado. 
49 Cf. Guilherme d’Oliveira Martins, “Da Disciplina à Alegria do conhecimento” (resumo da comunicação), Colóquio O Regresso das 
Humanidades (Lisboa, Outubro de 2014): “Não podemos esquecer que a grave crise financeira que vivemos deveu-se, 
fundamentalmente, à desvalorização da capacidade de criar e de inovar nas duas últimas décadas. (...) A defesa das Humanidades 
nada tem a ver com uma referência datada ou retrospectiva. Humanidades relacionam saberes básicos que, por sua vez, 
pressupõem competências, com instrumentos para compreender e produzir textos de diversa índole, com património escrito 
pelas gerações que nos antecederam e com a tomada de consciência da dignidade e das limitações próprias da humanidade.” No 
entanto, as humanidades, só por si, não constituem panaceia universal. Como disse George Steiner, a propósito da Alemanha nazi, 
“o requinte nas humanidades não serviu como antídoto para a barbárie” (gravação de uma entrevista, transmitida na Antena 2, no 
programa evocativo da libertação de Auschwitz). 
50 Princeton/Oxford, Princeton Univ. Press, 2010. 
51 Barcelona, Paidós, 2013. 
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significado dos sofrimentos e das realizações das outras pessoas.”
52

 Ao relevar as faculdades do 

pensamento e da imaginação “em nos tornar humanos e em tornar humanas as nossas relações, em vez 

de meras relações de uso e de manipulação”, o que está em jogo é vermos os outros como seres 

humanos e não simplesmente como objectos. A motivação do lucro impele muitos governantes, 

preocupados com a competividade, a empenhar-se sobretudo em fomentar uma educação científica e 

tecnológica, com menosprezo das competências associadas às humanidades e às artes.
53

 Na verdade, a 

educação não se processa unicamente na escola ou no seio da família ou no enquadramento social em 

que os jovens se movem, nem a dita educação prepara apenas para o exercício da cidadania ou a 

possibilidade de emprego. Mais importante do que tudo, a educação tem como objectivo permitir-nos 

viver vidas com sentido. Ou seja, a educação reconduz-nos à filosofia como a “arte de viver”. 

A obra de Nussbaum insiste noutros tópicos que trazem a filosofia antiga para “as luzes da ribalta”, 

no que respeita aos desafios da segunda década do século XXI: o elogio da pedagogia socrática e da 

educação cosmopolita. Principais traços de valorização positiva nessa pedagogia socrática: a vida que se 

examina a si mesma e com os outros, o exercício da crítica argumentada em vez da submissão amorfa às 

opiniões em voga e ao peso da autoridade; o reconhecimento da sua ignorância e das insuficiências do 

conhecimento, como factores estimulantes do desejo de saber e de ser. No que respeita à “cidadania 

cósmica” dos Antigos, a actual globalização modificou profundamente a nossa experiência de nós 

próprios e do mundo: “Os problemas que precisamos de resolver - económicos, ambientais, religiosos e 

políticos - são globais no seu impacto” e não têm qualquer hipótese de saída se não houver diálogo e 

cooperação entre os diferentes povos. No âmbito do que nos é dado viver nas escolas, impõe-se a 

educação alargada no conhecimento das diferentes culturas: estimular nos alunos “a capacidade de se 

verem a si mesmos como membros de uma nação heterogénea (pois todas as nações modernas são 

heterogéneas) e de um mundo ainda mais heterogéneo, e de compreenderem algo da história e do 

carácter (dos modos de ser e de sentir) dos diversos grupos que o habitam.”
54

  

Nas diversas apologias da necessidade de educação, dos filósofos antigos aos mais modernos, 

assinala-se o primado da ética, como imperativo sine qua non da arte de viver. Essa é a temática 

abordada, em moldes incisivos e didácticos, por Adela Cortina, na obra que mencionei antes Para Qué 

Sirve realmente...? La Ética. Destaco na leitura desta espécie de “suma pedagógica” os seguintes pontos: 

estabelecer prioridades na vida; forjar-se um carácter; incentivar a formação de “profissionais” e não 

apenas de “técnicos”. 

 Em primeiro lugar, estabelecer prioridades na vida impõe-se, no plano individual e colectivo, 

fazendo as melhores escolhas, no momento certo. A actual crise terá algo a ver com a falta de valores 

morais.
55

 Assim, a ética serve “para aprender a apostar por uma vida feliz, (...) que integra como um 

pressuposto as exigências da justiça e abre o caminho à esperança”.
56

 

Em segundo lugar, importa distinguir entre o que não depende de nós e o que depende de nós, 

entre o que nos é dado e o que construímos: “forjar-se um bom carácter, um bom êthos, é o que uma 

pessoa pode fazer de mais inteligente para aumentar as suas possibilidades de levar a cabo uma vida 

feliz”.
57

 

                                                           
52 Martha C. Nussbaum, op. cit., p.2. Encaradas pelos políticos “como floreados inúteis, num tempo em que os governos têm de 
cortar com todas as coisas inúteis para se manter competitivos no mercado global, as humanidades perdem rapidamente o seu 
lugar na mente e no coração de pais e filhos”. Com efeito, os aspectos humanísticos da ciência – o da imaginação criativa e o do 
pensamento crítico rigoroso – também perdem terreno, na medida em que “as nações preferem buscar rendimento a curto prazo 
através do cultivo de artes úteis e altamente ajustadas à obtenção de lucro” ( ibidem). 
53 Ibid., p.7.  
54 Cf. ibid., p.80. O conhecimento não garante o comportamento adequado, mas a ignorância é uma garantia virtual de 
comportamento inadequado: muitos estereotipos culturais e religiosos abundam no nosso mundo. Por exemplo, a fácil equação 
do Islão com terrorismo (ibid., p.81).  
55 Cf. Adela Cortina, op. cit., p.26: “Para que serve a ética? Para minorar os custos em dinheiro e sofrimento em tudo aquilo que 
depende de nós, investindo no que vale a pena e sabendo estabelecer prioridades”. Prioridades que não sejam “a curto prazo”.  
56 Ibid., p.178. 
57 Ibid., pp.34-35: muitas coisas não dependem de nós (o tempo e o lugar em que nascemos, o enquadramento sociocultural, a 
herança de características genéticas e psicológicas, as condições de saúde ou de doença, etc.), mas também é verdade “que não 
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Em terceiro lugar, urge incentivar a formação de “profissionais” e não apenas de “técnicos”. Dito 

por outras palavras, há que habilitar ao exercício responsável e competente de uma profissão, 

fomentando a ética profissional nos diversos campos da vida comunitária.
58

 

Termino com uma conclusão (não conclusiva), que se abre na perspectiva da (re)criação do mundo: 

“a arte de viver na filosofia” implica uma educação para todos, sempre inacabada, visando a 

excelência.
59

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                                                                                                                                          
está escrito o guião da nossa biografia, que somos nós, em grande parte, os autores da nossa novela vital, nas decisões concretas 
e na forja do carácter a médio e a longo prazo”, pelo que nos tornamos os “artífices” da nossa própria vida. 
58 Ibid., p.134: a questão que se levanta não é a de “só formar técnicos especializados que possam competir e responder às 
exigências dos mercados, sejam estas quais forem”, mas sim a de educar “ bons cidadãos e bons profissionais que saibam utilizar 
as técnicas para as pôr ao serviço de bons fins”, responsabilizando-se pelos meios e pelos fins das suas acções.   
59 Cf. Simone Weil, O Enraizamento (Lisboa, Relógio d´Água, 2014, trad. e notas de Júlia Ferreira e José Cláudio), p.185: “São 
sobretudo quatro os obstáculos que nos separam de uma civilização capaz de ter algum valor: a nossa falsa concepção de 
grandeza; a degradação do sentimento da justiça; a nossa idolatria pelo dinheiro; e a falta da nossa inspiração religiosa.” Redigida 
em 1943, nos últimos meses de vida da sua autora, a obra foi editada por Albert Camus em 1949 (Gallimard, colecção «Espoir») 
que então escreveu que lhe parecia impossível imaginar um renascimento para a Europa que não tivesse em conta “as exigências 
que Simone Weil definiu em L’Enracinement”. 
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A PROPÓSITO DE UMA CONVERSA SOBRE  

MANUEL TAINHA  

Teresa Valsassina Heitor  

O convite feito pelo Dr. António Cruz para falar sobre o arquiteto Manuel Taínha a uma jovem plateia de 
estudantes da Escola Secundária António Damásio era irrecusável. As razões eram muitas. Era o autor 
do projeto daquela escola. Fora meu professor. Tinha por ele uma enorme estima e admiração. 
Trabalhara com ele naquele que penso ter sido um dos seus últimos projetos: a renovação da escola.  

Manuel Taínha era um “mestre” do oficio. Deixou para traz uma extensa e diversificada obra construída, 
reconhecida e premiada internacionalmente. Alguém que gostava de transmitir e compartilhar 
experiências, bem e mal sucedidas. Que falava e escrevia sobre arquitetura com grande elegância 
intelectual, ancorado numa sólida cultura literária e artística. Sem obsessões estilistas nem 
mediatismos. Convicto que a arquitetura, para além das suas funções utilitárias, comporta significados, 
induz emoções, é portadora de intenções.  

A mais sólida e consistente função de sempre da arquitetura é a construção dos 
lugares de relação dos homens uns com os outros, com a natureza, com os outros 
seres e as coisas.  

                                                                                       in Fina, Luciana (2013) In Media Res, no Meio das Coisas  
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Que a arquitetura é “boa” quando se mostra apropriada às pessoas a quem se destina, aos usos que 
dela fazem:  

A arquitetura não é uma estrutura determinista. (A arquitetura) concede e deve 
conceder bolsas de liberdade para quem a usa. Se não proporcionar esta liberdade, 
as pessoas arranjam maneira de a conquistar.  

                                                                                            in Marques Pereira, Alexandre (2013) Manuel Taínha  

Que para fazer “boa” arquitetura era preciso refletir, discutir, sentir os lugares, conhecer as pessoas, 
estudar os programas, estar atento ao modo como os espaços eram usados:  

O homem apropria-se do meio circundante, não é só pela razão, não é só pelo 
intelecto, é também pela sensibilidade e muito pela sensibilidade, pela imaginação, 
pela memória, quer dizer, tudo concorre para dar um sentido a uma vida, à nossa 
vida… e à noção do lugar que ocupa… “  

                                                                                       in Fina, Luciana (2013) in Media Res, no Meio das Coisas  

Como entusiasmar durante noventa minutos uma jovem plateia que certamente pouco ou nada 
conhecia sobre Manuel Taínha?  

Antes de mais seria preciso explicar quem era e o que fez, mas também quando o fez e, como o fez. Para 
isso não bastava mostrar imagens das suas obras. Era preciso construir uma narrativa, estabelecer 
diálogo. Ocorreu-me então que o projeto daquela escola, que eles tão bem conheciam, poderia ser “o” 
pretexto.  

Afinal Manuel Taínha era o responsável pelo espaço que usavam diariamente. Que fazia parte das suas 
vivências. Será que entendiam as suas ideias e a razão das suas opções? E que sabiam tirar partido das 
condições que a escola lhes oferecia?  

A opção seria começar com uma retrospectiva muito rápida da sua obra mostrando imagens dos 
projetos que considerava mais relevantes. Passaria de seguida ao projeto da escola. Explicaria que tinha 
sido iniciado em 1972, na continuidade de outros projetos de escolas. Os dois primeiros destinaram-se 
ao ensino técnico. Duas escolas agrícolas no Alentejo, uma em Grandola (1959-61) e a outra em Évora 
(1960-65); o terceiro destinado ao ensino primária nos Olivais Sul (1965-68). A arquitetura escolar era 
portanto um tema recorrente para Manuel Taínha.  

Como por acaso fui parar ao sector das escolas. Era um jovem arquiteto. Interessou-
me o tema e trabalhei nele. Esclareci-me, pensei, e discuti.  

                                                                                            in Marques Pereira, Alexandre (2000) Manuel Taínha  

Referiria ainda que Manuel Tainha partira para o projeto destas escolas questionando a eficácia dos 
edifícios escolares então construídos em Portugal e apostando na sua revisão.  

Não tenho uma particular ideia pedagógica, a não ser o principio de que deve haver 
uma diversidade de locais que se prestem, pelas suas qualidades, pelas suas aptidões 
de vizinhança, a diversos tipos de actividades: actividades de pequenos grupos, de 
grandes grupos, da relação professor/aluno.  

                                                                                            in Marques Pereira, Alexandre (2000) Manuel Taínha  
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Consciente que a arquitetura escolar tinha um papel importante na promoção e incentivo aos modelos 
de ensino–aprendizagem que valorizavam o trabalho do aluno e as formas colaborativas baseadas na 
resolução de problemas, no estudo reflexivo e no trabalho de grupo.  

Acho que isso se pode exprimir em termos de arquitetura, a capacidade dos espaços 
poderem ter diversas disposições, que não seja só a disposição escolástica das 
cadeiras alinhadas e o professor à frente.  

                                                                                            in Marques Pereira, Alexandre (2000) Manuel Taínha  

Depois deste preâmbulo seria necessário chamar a atenção para as dificuldades que Manuel Taínha 
enfrentara no decorrer do projeto. O programa de espaços tivera que ser por várias vezes reformulado, 
devido à extinção do ensino liceal e técnico e à criação do ensino secundário unificado, que entretanto 
ocorrera, e que levara a várias incertezas e indefinições. O terreno atribuído para a construção da escola 
também não facilitava. Situava-se junto ao núcleo histórico dos Olivais Velho, na transição entre os 
Olivais Norte e Sul. Tinha um formato e topografia irregular, estava entalado entre edifícios industriais e 
era utilizado como zona de passagem.  

Manuel Taínha decide então estruturar a escola a partir de dois eixos que cruzavam o terreno nas suas 
maiores dimensões. O primeiro eixo, coincidente com o caminho de “pé-posto” existente, ligava os dois 
acessos exteriores à escola. Integrava o átrio de entrada, a secretaria e a direção, a cantina e a zona 
desportiva destacada em bloco autónomo. O segundo eixo, perpendicular ao primeiro, assegurava a 
comunicação entre as diferentes áreas de ensino. Ao longo deste eixo e de ambos os lados distribuíam-
se as salas de aulas, estúdios e oficinas e os espaços laboratoriais (no piso superior). No cruzamento dos 
dois eixos localizava-se a biblioteca e nos extremos os espaços de convívio. As áreas de ensino 
organizavam-se em módulos em torno de um pátio encerrado, que assegurava condições de iluminação 
e ventilação naturais e permitia ser utilizado para outras atividades lectivas complementares e de pausa.  

A construção também foi atribulada. Houve que resolver problemas técnicos e enfrentar dificuldades 
financeiras. O projeto acabou por ficar incompleto. A escola seria inaugurada em 1984, doze anos após 
o projeto se ter iniciado.  

Trinta anos mais tarde, Manuel Taínha é convidado a repensar o projeto no âmbito do Programa de 
Modernização das Escolas Secundárias. A escola exibia problemas de funcionamento. Faltavam-lhe 
espaços. Estava desgastada pelo uso, pelo envelhecimento natural e por problemas construtivos. 
Revisita a escola. Procura perceber o que funciona bem e mal. Reúne com a direção, questiona 
professores e alunos, conversa com funcionários. Seguindo a lógica inicial do projeto propõe a 
construção de dois módulos lectivos em ambos os extremos do eixo longitudinal, a duplicação os 
espaços desportivos e a intervenção nos espaços exteriores, de modo a diferenciar a zona de entrada 
dos espaços de recreio e pausa e a criar uma zona exterior destinada à prática desportiva. Fá-lo com 
grande entusiasmo. As obras decorrem com a escola em funcionamento. Ficam terminadas em 2011. 
Manuel Taínha deixa-nos um ano depois.  

Posfácio 

Ao construir esta narrativa percebi que não me poderia limitar a mostrar desenhos técnicos e 
fotografias da escola antes e depois da intervenção. Só conseguiria despoletar a reflexão sobre os 
espaços da escola e sobre quem os concebeu se desse referências. Era fundamental confrontar a jovem 
plateia com outros ambientes de aprendizagem e formas de apropriação. Selecionei um conjunto de 
imagens para intercalar enquanto falava sobre a escola e explicava as opções do arquiteto.  

Procurei fazer o contraponto entre ambientes de aprendizagem formais e informais Ao fazê-lo foi 
também minha intenção mostrar que as experiências de aprendizagem ultrapassam o tempo e o espaço 
da sala de aula, que podem ocorrer em diferentes lugares, desde átrios e corredores, escadarias, cafés, 



73 

 

pátios, jardins, e de forma não programada. E que a Escola Secundária António Damásio detém 
condições para que essas experiências de aprendizagem, socialmente responsáveis e reflexivas, possam 
ocorrer.  

Não sei se consegui os meus objectivos. Mas o desafio foi francamente estimulante. Obrigado pelo 
convite.  

Agradecimentos  

Ao Arqtº Alexandre Marques Pereira e à Arqtªa. Alexandra Alegre pela cedência de imagens sobre a 
obra de Manuel Taínha utilizadas na apresentação.  
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NOTÍCIA DE LIVROS 

António Cruz 

 

BYUNG-CHUL HAN, A sociedade do cansaço, Lisboa, Relógio D´Água, 2014 

O autor do livro referido é germano-coreano, nascido em Seul e atualmente a ensinar Filosofia na 

Universidade das Artes de Berlim, depois de ter ensinado Filosofia e Teoria dos Meios de Comunicação 

na Escola Superior de Desenho de Karlsruhe, onde teve como colega Peter Sloterdijk, com quem 

manteve algumas polémicas. Estes dois Autores têm uma obra inovadora e interessante.  

O livro de 56 páginas lê-se de uma assentada, tem seis pequenos capítulos: “a violência neuronal”, “para 

lá da sociedade disciplinar”, “o tédio profundo”, “vita activa”, “a pedagogia da visão”, “o caso Bartleby” 



75 

 

e “a sociedade do cansaço”. A originalidade do livro e a perspetiva do autor são inversamente 

proporcionais à sua pequena dimensão física levando-nos a refletir para além de Roberto Esposito, 

Hannah Arendt, Melville e na proximidade de Handke e de alguma filosofia de Herbert Marcuse e do 

taoismo. 

Byung-Chul Han defende que a sociedade em que vivemos já não possui como entrada explicativa o 

paradigma disciplinar teorizado por Foucault ou o paradigma do controle apresentado por Deleuze mas 

o paradigma neuronal que explica os estados patológicos deste início do século XXI que têm que ver 

com um excesso de positividade, com um excesso de uma violência neuronal manifesto no 

esgotamento, na fadiga e na sensação de sufoco. “O novo tipo humano, que indefesamente se encontra 

entregue ao excesso de positividade, não comporta qualquer marca de soberania. O homem depressivo 

é o animal laborans que se explora a si mesmo, de forma voluntária, sem necessitar de pressão ou 

coação alheias. Ele é agente e vítima ao mesmo tempo” (p. 22). “Não está sob o jugo de ninguèm, a não 

ser de si próprio”, transformando-se, assim, em autoexplorado (p. 23). 

O excesso de positividade transforma radicalmente a estrutura e a economia da atenção associada ao 

multifuncionalismo mais praticado pelos animais em estado selvagem. Ora sem uma atenção profunda e 

contemplativa não se desenvolve a vida cultural da humanidade em que se inclui a atividade filosófica. 

A sociedade de produção e de atividade impede a concentração contemplativa e é muito pobre em 

interrupções, em tempos intermédios e em intervalos, produzindo um cansaço e um esgotamento 

excessivos. 

“O cansaço associado ao esgotamento é um cansaço da potência positiva. Torna o homem incapaz de 

fazer alguma coisa. O cansaço inspirador é um cansaço da potência negativa, ou seja, do não-fazer” (p. 

55). “O intervalo é um tempo sem trabalho, um tempo de brincadeira... Para Handke, este intervalo é 

um tempo de paz” (p. 56). 

 

YVES CITTON, Pour une écologie de l´attention, Paris, Éditions du Seuil, 2014 

O problema da atenção tem sido abordado por diversos autores ao longo da história do pensamento. A 

obra agora apresentada faz uma referência às diversas tematizações que têm sido feitas e situa a 

reflexão desenvolvida em diversos domínios: económico, político, pedagógico, tecnológico e 

comunicacional. Esta é uma obra muito interessante e a sua leitura traz um imenso proveito sobretudo 

quando se trabalha em educação e  ensino. 

O autor é professor de literatura na Universidade de Grenoble e co-diretor da revista Multitudes. 

Publicou especialmente Renverser l´insoutenable (Seuil, 2012) e dirigiu uma obra coletiva intitulada 

L´Économie de l´attention. Nouvel  horizon du capitalisme? (La Découverte, 2014). 

O livro começa com uma “advertência”, seguindo-se uma “introdução”, uma primeira parte sobre “a 

atenção coletiva”, uma segunda sobre “a atenção conjunta”, uma terceira sobre “a atenção 

individuante” e uma conclusão   “para uma ecologia da atenção”.  

Referindo a economia da atenção, a incapacidade de se concentrar, as armas de destrução maciça e a 

googlização dos espíritos afirma que inumeráveis publicações que denunciam a explosão de imagens e 

de informações que, da televisão à Internet, passando pelos jogos vídeo, condenariam a nossa 

juventude a um défice atencional patológico. 
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Este ensaio propõe uma visão de conjunto destas questões fazendo o contrário das constantes 

lamentações. Sim, a sobresolicitação da nossa atenção é um problema a colocar no coração das nossas 

análises económicas, das nossas reformas pedagógicas, das nossas reflexões éticas e das nossas lutas 

políticas, Mas, não, o advento do numérico não nos condena a uma dissipação embrutecedora. 

Como redirigir a nossa atenção? Com que conciliá-la? É preciso que cada um aprenda a «gerir» os seus 

recursos atencionais para ser mais «competitivo», ou é, pelo contrário, preciso tornarmo-nos mais 

atentos uns para com os outros assim como para com os desafios ambientais (climáticos e sociais) que 

ameaçam o nosso meio existencial? Este livro defende a segunda via. Ele coloca os fundamentos de uma 

economia da atenção como alternativa a uma sobreocupação que nos esmaga. Ele espera que 

encontrem tempo para o ler. 

 

 PETER SLOTERDIJK, Morte Aparente no Pensamento, Lisboa, Relógio D´Água, 2014 

Peter Sloterdijk é catedrático de Filosofia e reitor da Hochschule fur Gestaltung, em Karlsruhe onde 

nasceu em 1947 e, talvez, possamos afirmar que é o mais inovador  e expressivo pensador alemão. Em 

boa hora que a Relógio D´Água vem publicando as suas obras. 

Esta obra, que agora podemos ler de um fôlego em português, transcreve a conferência proferida em 22 

de junho de 2009, no âmbito das Unseld Lectures para o Forum Scientiarum que teve lugar no grande 

auditório da Universidade Eberhard Karl de Tubingen. 

O autor começa “por falar em termos gerais sobre a ciência como antropotécnica prática, apresentando 

o tema nos seus contornos factuais e históricos” (p. 12). 

 Na segunda parte, discute, mais em termos propedêuticos do que abordando diretamente o assunto, o 

múltiplo condicionamento do homem capaz de epoché” (p. 12). 

Na terceira parte, entra no cerne do tema e ocupa-se “da formação ou autogeração do homem 

desinteressado. Tal exige que exponha as doutrinas, conhecidas desde a Antiguidade sobre a teoria da 

morte aparente epistémica dos sábios. ... Terei de mostrar por que razão é inseparável da cultura da 

racionalidade paleoeuropeia, especialmente da filosofia clássica de inspiração platónica, a ideia segundo 

a qual o homem que está a pensar deve ser forçosamente uma espécie de morto de férias” (p.14). 

Na quarta e última parte, discute “a tentativa de assassínio do homo theoreticus do tipo tradicional 

levada a cabo por epistemólogos modernos juntamente com os filósofos naturalistas, ideólogos e 

espíritos agitados de todos os quadrantes. O processo consiste em matar um morto aparente”(p. 14).  

“Nunca pensamos o suficiente no significado de as nossas convicções epistemológicas atuais se 

basearem num crime dificilmente classificável: precisamente o assassínio do morto aparente pelo qual 

agora também os homens da teoria se parecem novamente com os vizinhos do lado, chamem-se eles 

Albert Einstein, Max Weber, Claude Lévi-Strauss ou Niklas Luhmann” (p. 14).  

Este angelocídio foi tentado por 10 assassinos contados por Peter Sloterdijk. Em primeiro lugar, refere a 

”reintrodução da teoria na práxis, associada, na Alemanha, sobretudo aos impulsos dos jovens 

hegelianos. Nesta reviravolta, anuncia-se um clima epistemológico geral em que se invertem mais de 

dois mil anos de fraturas da bíos theoretikós. ... Como representante de muitos outros pensadores desta 

tendência, pode citar-se o nome de Karl Marx.” (pp. 107-108). E, assim, “onde havia contemplação, deve 

haver mobilização” (p. 108). 
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Em segundo lugar, o autor cita “o afastamento do pensamento moderno das ficções do soberanismo 

epistémico”. Aqui há a referir, antes de qualquer outro com impulsos teóricos a desembocar numa 

crítica da razão perspectivística, que “todo o conhecimento tem um carácter local e de que nenhum 

observador humano consegue uma imitação tão perfeita do olho divino que transcenda realmente a sua 

própria localização” (p. 108). 

Em terceiro lugar Peter Sloterdijk refere que gostaria de colocar um ataque que tem um parentesco 

chegado com os dois anteriores: chamando-lhe a infiltração do princípio clássico da apatia pelo 

pensamento partidário. Como representante de todo um exército de intelectuais que renderam 

homenagem ao princípio do partidarismo, cita Georg Lukács que “após a sua conversão ao marxismo 

tentou elevar o princípio da «consciência de classe» a a priori de todas as atividades intelectuais 

moralmente aceitáveis” (p. 109). 

Em quarto lugar, o autor coloca “a subversão da cultura ocidental da racionalidade pela análise 

fenomenológica, que assentou toda a teoria na base pré-teórica do “estado de ânimo” (Stimmung). A 

este respeito, há que recordar sobretudo Martin Heidegger” (p.  110). 

Em quinto lugar, refere “a comoção ocorrida na fé na perceção desinteressada das ciências naturais” 

tendo a Física perdido definitivamente a sua inocência e sendo relegada mais uma vez para o tumulto 

dos titãs (p. 110). 

“O sexto lugar é o ataque à bomba perpetrado pelo existencialismo contra o pensamento filosófico-

sistemático e a ideologia das ciências naturais. Este processo data também da primeira metade do 

século XIX, tendo-se a sua cena primitiva desencadeado quando Kierkegaard objetou que Hegel ao 

construir o seu sistema se tinha esquecido do indivíduo realmente existente. Esta abordagem atingiu o 

seu ponto culminante em meados do século XX quando Jean-Paul Sartre, influenciado pelas 

fenomenologias de Husserl e Heidegger, apresentou a sua carismática doutrina da existência 

comprometida (engagé)” (p.111). 

Para o sétimo lugar, o filósofo cita a infiltração da empresa académica do discurso pela sociologia do 

saber, que desmascarou a aparência de teoria objetiva, demonstrando que todo o discurso habitual está 

estritamente ligado a padrões de sucesso académicos e aos jogos de linguagem das maiorias no poder. 

Max Scheler, no início do século XX, foi o primeiro a fazer uma síntese impressionante desta 

investigação nos seus estudos sobre a sociologia do saber, em que revelou que as ideias estão 

indissoluvelmente ligadas a interesses” (p. 111). 

“Na oitava posição, temos em consideração as tentativas do feminismo de desmascarar todas as ordens 

discursivas como fabricações duma masculinidade dominante. ... Sobre este ponto, será suficiente 

referir o nome de Judith Butler e remeter para o seu influente estudo Bodies That Matter” (p. 112). 

“Em nono lugar, refiro a refutação da apatia na teoria pelas ciências neurológicas contemporâneas. 

Estas aduziram recentemente a prova de que, na estrutura do cérebro humano, as conexões entre 

lógica e emotividade são mais profundas do que qualquer auto-observação, por mais aguda, é capaz de 

captar” (p. 112). O autor do livro referido remete aqui, “antes de mais, para António R. Damásio, cujos 

estudos sobre a organização da consciência humana e animal expuseram não só a insustentabilidade do 

dualismo «cartesiano» da razão e sentimento, como demonstraram o papel-chave do sentimento em 

todos os processos cognitivos” (p. 113).  

Em décimo e último lugar, cita “a superação do mito do êxtase do cognoscente na recente investigação 

académica” e no futuro, os investigadores “terão de ver-se a si próprios como coprodutores de 



78 

 

conhecimentos que são elaborados nas sociedades do conhecimento e circulam em parlamentos 

diversos” (p. 113). 

Após encontarmos António R. Damásio nesta sinopse de dez conjurados, encontramos Fernando Pessoa 

a encerrar a conferência ou o livro: “ Para articular a felicidade e a miséria da vida teórica, gostaria de 

dar a última palavra a um poeta. De facto, são hoje os poetas, mais do que os filósofos, que conseguem 

exprimir a existência na epoché involuntária do homem melancólico e na discrição voluntária do 

observador excêntrico. Abandonamos o mundo das disciplinas científicas, um mundo que com 

frequência pode ser estrito e constrangente, e entramos na esfera da marginalidade soberana quando 

lemos no Livro do Desassossego do ajudante de guarda-livros Bernardo Soares, de Fernando Pessoa: ....” 

(pp. 115-116). É também por estas referências que apreciamos este livro. 

 

JEAN-LUC NANCY, Que faire? Éditions Calilée, Paris, 2016 

Jean-Luc Nancy acaba de publicar o livro aqui referido com os seguintes capítulos: pequeno preâmbulo 

activista, introdução, política e para além, que fazer, nota sobre a ideologia, o peso da nossa história e 

coda. 

Este texto apresenta-se como uma reflexão filosófica sobre os temas enunciados no índice fazendo um 

diagnóstico do(s) nosso(s) mundo(s) e apresentando o que fazer para que o mesmo tenha sentido. 

Desarrumando povos, pensamentos, regulações e representações, dois sismos sacodem o mundo 

mundial. Um consiste nos atentados, o outro em golpes e em custos ecotécnicos. Uma evidência 

subsiste numa dupla questão: «Que fazer?» e «Que política?». 

As duas questões permanecem sem resposta porque não são justas. O próprio «fazer» deve ser 

interrogado sobre o seu alcance; a «política» deve ser repensada na sua noção. 

Todo o fazer se devorou no fluxo do «produzir». A «política» foi arrastada pelo mesmo fluxo – ou, antes, 

o seu nome encarregou-se ora do opróbio, ora da enfâse mágica. 

É preciso libertar-se das confusões. A acção mais urgente, de que tudo depende, consiste em falar claro 

e em pensar claro. O que nos desarruma traz mais do que uma revolução: traz uma mutação na qual se 

desenha, ainda invisível, a forma de uma resolução. Aquela que decidirá de um novo mundo. 

Política ou não, religiosa ou não, económica ou não, este novo mundo está já em vias de se construir. 

Ele não se constrói como uma produção mas como se constróem as vidas, coletivas ou pessoais, como 

se fazem os vales e as montanhas, os pensamentos e os poemas: pelos lentos e profundos impulsos dos 

desejos da existência.   

Como o autor afirma, todos os grandes momentos de perturbação e de desvario das referências 

suscitam uma energia espiritual que não é assimilável nem explorável, não cessando de resistir - a todas 

as opressões, domínios, explorações, perseguições – a todas as sujeições. Esta é uma condição 

elementar do simples facto de existir (p. 116).  
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OLGA POMBO E RICARDO SANTOS (Eds.), Afinal, o que é a ciência? Relatório de um 

projecto, Lisboa, CFCUL,2016 

Este é um belo livro que resulta de um trabalho conjunto de três instituições ligadas à produção, à 

transmissão e à divulgação do conhecimento: o Centro de Filosofia das Ciências da Universidade de 

Lisboa, a Escola Secundária António Damásio e a Ciência Viva, respetivamente.  

“Afinal, o que é a ciência? Foi um projeto muito particular proposto à Ciência Viva – Agência Nacional 

para a Cultura Científica e Tecnológica que o aprovou e posteriormente financiou. O Projeto visava 

estabelecer pontes de comunicação direta entre dois tipos de intervenientes no processo científico de 

duas distintas gerações – jovens alunos de uma escola secundária que se preparam para participar na 

aventura da ciência e cientistas maduros, com trabalho de investigação relevante. 

A proposta foi elaborada pelo Centro de Filosofia das Ciências da Universidade de Lisboa (CFCUL) em 

parceria com a Escola Secundária António Damásio (ESAD). O objetivo próximo era levar cientistas da 

Faculdade de Ciências da Universidade de Lisboa (FCUL) à ESAD e trazer alunos da ESAD à FCUL. 

O livro tem um prefácio, uma introdução e uma primeira e uma segunda partes. A primeira parte 

apresenta algumas das Conferências proferidas na ESAD: “Notas sobre Filosofia, Ciência e Filosofia da 

Ciência”, Ciência sem Estatística?” e “Microscopia: a grande arte de ver o pequeno”; a segunda parte 

refere algumas das “Actividades Práticas” levadas a efeito na FCUL: “Fitoplâncton e microfitobentos”, 

“Macroinvertebrados bentónicos: o que são e a sua importância” e “Peixes: do prato para o 

laboratório”. 
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