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Resumo:Resumo:Resumo:Resumo:Resumo:     O artigo tem por objetivo discutir questões que periodicamente

provocam polêmica na Psicologia da Aprendizagem, que são as relações entre cognição, cultu-

ra e afeto e as especificidades humanas nesses processos. Assim, a aprendizagem é discutida

em termos de processos partilhados com outras espécies, como a associação e a recursividade,

e outros que são especificamente humanos, como a abstração e a metacognição. São examina-

das algumas hipóteses sobre como a mente humana pode ter evoluído em direção à essas

diferenças. Na conclusão, é explicitado o posicionamento sobre as relações entre cognição, cul-

tura e afeto, em dois níveis de funcionamento psicológico e da influência decisiva da cultura e

seu principal instrumento, a linguagem, na promoção das especificidades humanas.
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Introdução

Questões importantes relacionadas à aprendizagem, como que pro-
cessos psicológicos são exclusivamente humanos e a relação entre cog-
nição e afeto, enfrentam polêmicas periódicas (Bodmer, 2007; Boesch,
2007). É bem provável que esse debate se deva, pelo menos em parte, a
problemas de definição dos fenômenos em discussão. Como apontam
De Waal e Ferrari (2010), a imitação, por exemplo, vem sendo progressiva-
mente definida como um processo subordinado a outros superiores,
como, por exemplo, entendimento da meta da ação a ser imitada. Nesse
sentido, esses autores veem além de muita imprecisão na definição das
capacidades cognitivas, problemas na sua mensuração, o que, a nosso
ver, se relaciona estreitamente à discussão sobre as relações entre afeto e
cognição.

Os aspectos considerados pelos pesquisadores como distintivamen-
te humanos variam desde a linguagem até o hábito de cozinhar os ali-
mentos, passando pela capacidade de viajar mentalmente no tempo, teo-
ria da mente, imitação e outros (Bodmer, 2007). No que diz respeito à
relação entre cognição e afeto, como será analisado oportunamente, ob-
servam-se, além de posições antagônicas, também menor preocupação
entre os pesquisadores com uma definição precisa dos processos em in-
vestigação. Porém, o que se verifica em ambas as discussões é que essas
análises se fundamentam em diferentes concepções teóricas, tanto so-
bre o funcionamento psicológico, como sobre a questão da continuida-
de psicológica entre as espécies, tal como postulada por Darwin (Boesch,
2007). Observa-se assim em muitas concepções sobre a especificidade
humana a ausência de preocupação com as operações mentais que as
subjazem e permitem que se realizem. De modo semelhante, muitos
autores dessas propostas não se preocupam com as implicações de se
postular total descontinuidade entre os homens e outras espécies. O ob-
jetivo deste artigo é justamente discutir essas posições, valorizando as
operações mentais envolvidas e, consequentemente, a questão da conti-
nuidade entre as espécies.

Assim, inicialmente será explicitado como e a partir de que ponto
de vista são definidos processos importantes para essas especificidades
humanas, iniciando pela aprendizagem e passando em seguida às rela-
ções entre cognição, afeto e cultura. É importante salientar que a preocu-
pação principal deste artigo não é identificar uma característica psicoló-
gica que seja distintivamente humana, mas ir além, analisando as suas
implicações, isto é, a questão da continuidade entre as espécies e o papel
da cultura no que diz respeito aos processos mentais, apontando os pon-
tos a esclarecer nas explicações encontradas.
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Aprendizagem, cognição e sua evolução

Aprendizagem, por consistir em um processo de mudança duradou-
ra, produzido pela experiência, tem um forte caráter adaptativo, em vir-
tude da vantagem conferida aos organismos que se modificaram em res-
posta ao experienciado no ambiente. Como um processo adaptativo, a
aprendizagem ocorre na grande maioria das espécies, sendo esse poten-
cial para se modificar a partir da experiência transmitido para as gera-
ções seguintes. Esse potencial para se modificar em função do experien-
ciado pode promover variabilidade entre indivíduos e populações
(Boesch, 2007). Porém, o que é menos lembrado, exceto por teóricos como
os behavioristas, a aprendizagem também pode promover similaridade
entre espécies. Isso porque a similaridade não provém só de ancestrali-
dade compartilhada, mas também de pressões seletivas comuns, como
argumentado em estudos filogenéticos. Alega-se ainda nesses estudos
que os processos de aprendizagem tendem a ser de natureza mais es-
tável e geral, como a associação, que está presente em todas as espé-
cies bilaterais. Os dados de pesquisa encontrados pelos biólogos mos-
tram que a seleção natural atuou mais frequentemente em outros
processos associados à aprendizagem, tais como sensoriais, motores e
motivacionais, permitindo a evolução de novas capacidades comporta-
mentais (Pappini, 2002).

Como seria de se esperar pela importância atribuída à dotação bio-
lógica, essa concepção sobre a atuação diferenciada da seleção, no caso,
mais sobre processos como a percepção do que sobre mecanismos como
a associação, é encontrada nas pesquisas em neurociências, cuja influên-
cia sobre a Psicologia vem se tornando cada vez maior. Pesquisadores
que investigam a ação dos neurônios espelho, como Gallese (2007), pro-
põem, com base em resultados obtidos por neuroimagem, que a ativida-
de desse sistema, desencadeada quando alguns primatas e o homem
observam a ação de outro indivíduo, pode explicar tanto os mecanismos
mais primitivos da cognição social como os mais complexos, tipicamente
humanos, como a comunicação linguística. A explicação para tal seria a
adaptação de mecanismos básicos de integração sensório-motora para
desempenhar novas funções, sem perder as originais, na mesma linha do
argumentado acima. Isso porque a execução de qualquer ação coorde-
nada complexa, como, por exemplo, pegar um objeto, envolve tanto áreas
motoras de execução, como premotoras de controle e coordenação. De
acordo com essa hipótese, o mesmo sistema que controla como mover
nosso corpo e permite nosso entendimento da ação dos outros pode tam-
bém estruturar a linguagem e o pensamento abstrato. Isso seria possível
em virtude do maior poder computacional e de recursividade do córtex
pré-motor humano. Assim, a diferença entre as espécies no que tange
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aos processos cognitivos seria apenas de grau, como proposto por Darwin,
e não qualitativa, não havendo descontinuidade nesse aspecto. Embora
a hipótese de Gallese seja mais parcimoniosa, a atribuição de tanto po-
der explicativo à recursividade como processo cognitivo partilhado na
filogênese não é consenso na Psicologia.

Isso acontece porque a recursividade do pensamento humano é
discutida justamente como um indicativo de descontinuidade entre as
espécies por pesquisadores como Corballis (2007). Na sua discussão, re-
cursividade é definida como declarações que tomam a si mesmas como
referência. Corballis (2007) acredita que mesmo entre os seres humanos
a recursividade é limitada, em virtude da capacidade de nossa memória
de trabalho. A recursividade pode ser observada, por exemplo, na nossa
capacidade de inferir o estado psicológico do outro, na chamada teoria
da mente, desde afirmações mais simples como “Me parece que você me
considera uma boa pessoa” até outras, bem mais complexas, como “Maria
acha que Ana quer que João me dê o presente, embora ele nem saiba
disso”. Outro aspecto do pensamento humano em que a recursividade se
manifesta é a nossa capacidade de viajarmos mentalmente no tempo.
Nossa memória episódica, que nos permite recuperar o passado e nos
projetar no futuro, depende também de referência sobre referência, ou
seja recursividade. Em outras palavras, baseados no que já passou, pode-
mos gerar futuros cenários semelhantes, como, por exemplo, na afirma-
ção: “A esta hora ele já deverá ter chegado”. Até onde se sabe, só primatas
mais evoluídos como os chimpanzés demonstram ter alguma memória
episódica, como local onde esconderam alimento, mas não noção de pas-
sado e futuro. Mesmo no que diz respeito a ferramentas, habilidade que
partilhamos com macacos capuchinho que as usam com frequência,
Corballis lembra que só o homem é capaz de fabricar ferramentas para
fazer ferramentas, um outro tipo de recursividade. Assim, para Corballis
(2007), as características psicológicas distintivamente humanas seriam as
que envolvem recursividade, como a linguagem, a consciência do conhe-
cimento de si mesmo, teoria da mente, a capacidade de viajar no tempo,
a capacidade de fazer ferramentas para fazer ferramentas e a capacidade
de narrar. Pondera, ainda, que o fato de a recursividade estar presente em
tantas funções do psiquismo humano indica que ela é provavelmente
uma capacidade geral, uma forma de operação aplicável a vários proces-
sos mentais. Seria processada nos lobos frontais, cuja expansão na evolu-
ção da espécie humana pode explicar essa aquisição.

Esse tipo de explicação sobre a evolução da recursividade no lobo
frontal é partilhada em outros campos de conhecimento, como a arqueo-
logia. Mithen (2002), representante dessa última, discute que fatores dis-
tinguiriam a mente humana como humana, e se há razão para pensar-
mos na questão da continuidade psicológica entre espécies. Isso porque
os problemas que tinham que ser resolvidos na época em que evoluiu o
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homo sapiens eram bem diferentes dos atuais, resultando mais adaptativa
a concepção da mente operando por meio de alguns processos gerais, e
não totalmente em módulos, como proposto por Fodor (1985). No en-
tender de Mithen (2002), uma analogia que representaria bem sua con-
cepção sobre a evolução da mente humana seria a ocorrida com as igre-
jas medievais. Essas iniciaram como um recinto simples, com algumas
entradas; no caso da mente humana, os dados oriundos dos órgãos dos
sentidos. Esse espaço se complexificou com a adição de “naves laterais”
ao redor da primeira, que no caso da mente seriam as funções de repre-
sentação dos dados sensoriais, funcionando inicialmente de modo total-
mente isolado e independente. Esses módulos se desenvolveram em in-
teligências especializadas, no caso: a naturalista, a técnica e a social. O
processo se completou com a adição de uma “nave central”, para onde
passaram a convergir as informações processadas nos módulos, permi-
tindo o acesso ao seu conteúdo. A nave central corresponderia no nosso
cérebro à estrutura mais recente, o córtex pré-frontal, que integra e ge-
rencia as ações e representações processadas nas outras estruturas. É bem
provável que pelo menos parte dessas ações seja dedicada à transforma-
ção da representação da informação via recursão, como supõe Corballis
(2007). Em suma, verifica-se que na perspectiva de Mythen a mente evo-
luiu em decorrência da evolução do cérebro, que por sua vez foi causada
por pressões adaptativas, como o bipedalismo e a vida em grupo, a últi-
ma considerada a mais decisiva para a mente se generalizar e se tornar
representacional com a linguagem. A cultura seria consequência dessas
adaptações, quando surgem a religião, a arte e a agricultura.

Essa posição sobre o modo de operar da cognição humana pode
ser ainda mais radical. Em um artigo bastante provocativo, cuja tradução
do título é: “O erro de Darwin: explicando a descontinuidade entre men-
tes humanas e não humanas”, Penn, Holyoak e Povinelli (2008) discutem
que a cultura e linguagem podem efetivamente explicar algumas dife-
renças entre humanos e outras espécies, mas não dão conta de toda a
nossa especificidade. A seu ver, essas diferenças provêm de um sistema
computacional desenvolvido por humanos para dar conta de relações
como as de similaridade, identificação de regras, fazer inferências e esta-
belecimento relações causais e hierárquicas, capacidades que conside-
ram não dominadas por outras espécies. Para citar apenas algumas dife-
renças incluídas no extenso elenco apresentado pelos autores, uma
operação cognitiva que não apresenta muita dificuldade é o julgamento
de similaridade, que ocorre em dois níveis no pensamento humano. Um,
mais básico, consiste em avaliar similaridade perceptual, baseada na rela-
ção entre características comuns observadas nos estímulos, fundamen-
tal para a sobrevivência. Um segundo tipo, mais sofisticado, seria a avalia-
ção de similaridade relacional, não perceptível diretamente, baseada em
semelhanças entre as funções que os elementos desempenham nessas
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relações. Um exemplo seria identificar a similaridade existente entre o
ninho e a colmeia em termos de sua função, o que uma criança é capaz
de fazer, e outras espécies, não.

A capacidade de primatas de fazer inferências transitivas se restrin-
ge também ao observável e são específicas ao contexto, diferentemente
dos humanos que inferem sem essa restrição. Crianças sem qualquer dado
concreto numérico são capazes de inferir que se A é maior que B e B maior
que C, então A é maior que C. Já a transitividade observada entre primatas
se limitaria a relações sociais como, por exemplo, submissão a um novo
espécime após observar essa mesma reação em um membro dominante
do grupo. Os seres humanos iriam além, provavelmente prevendo como
outros membros do grupo reagiriam a um novo dominante, com base na
lógica de relações.

Entre as várias hipóteses examinadas por Penn et al. (2008) para
explicar nossa capacidade de pensar relações de modo descontextuali-
zado, vale destacar a linguagem, à qual creditam o poder de realmente
desempenhar um papel importante em nossa capacidade de abstração.
Isso porque ela favorece a apreensão de relações, inclusive as sociais. Mas
a linguagem não é suficiente para explicar todas as diferenças, pois há
evidências de operações mentais complexas na sua ausência. Mesmo
que a linguagem reorganize o funcionamento da mente, permanece a
questão do motivo pelo qual ela não o faz com a de primatas que foram
ensinados a usar linguagem, associando fichas ou gestos a objetos e
ações. Esses desenvolveram até sensibilidade para a ordem em que es-
ses “símbolos” são apresentados quando interpretam sentenças novas.
Mas, mesmo com muitos anos de treino, nenhum desses animais mos-
trou um domínio de categorias gramaticais abstratas, estruturas sintáti-
cas hierárquicas ou qualquer outro traço distintivo da linguagem huma-
na. Para os autores, essas limitações demonstram que não se humaniza
uma mente ensinando linguagem. Além disso, muitos aspectos da cogni-
ção humana que nos diferenciam de outras espécies não são especifica-
mente linguísticos, como estabelecer relações hierárquicas ou mecanis-
mos causais não observáveis. Esses aspectos demandam operações
recursivas que não são específicas da linguagem. Além disso, perguntam:
qual seria a utilidade de saber comunicar relações que não foram com-
preendidas? Ao que tudo indica, a linguagem deriva dessas operações e
não o inverso, sendo ela um entre outros fatores que impeliu nossa cog-
nição para um modo de operar relacional abstrato.

Cabe indagar, então: que outras operações mentais, além da recur-
sividade, se desenvolveram que permitem o pensamento abstrato?

Em busca dessa explicação, Penn et al. (2008) debatem algumas
possibilidades teóricas oriundas da Psicologia Cognitiva, dentre as quais
consideram como a mais plausível a reinterpretação relacional, que ex-
plicaria porque somos capazes de reinterpretar o mundo em termos de
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entidades não observáveis, como estados mentais. Analogamente ao que
Karmillof-Smith (1994) propôs na redescrição representacional, os auto-
res sugerem a existência de dois sistemas de pensamento, um mais auto-
mático, baseado em dados da percepção, e outro dedicado a reinterpretar
as representações produzidas pelo primeiro. Para explicar a reinterpreta-
ção, propõem a operação sincrônica de processos tanto associativos como
sintáticos no córtex pré-frontal, que apoia a memória de trabalho. É im-
portante ressaltar que admitem que o modelo ainda se encontrava inci-
piente, não explicando, por exemplo, a operação da metacognição. Já o
modelo da redescrição representacional de Karmiloff-Smith (1994) expli-
ca como opera a metacognição, pois considera que os níveis de pensa-
mento, automático e controlado, começam a interagir logo no início da
vida, gerando representações alternativas às oriundas da percepção. Pas-
sam assim a subordinar-se a mecanismos mais gerais como a redescrição
representacional, que consistiria no controle e manipulação deliberada
das representações mentais para explicitá-las e modificá-las. Um exem-
plo desse processo seria o jogo imaginativo em que a criança suprime um
aspecto do estímulo, por exemplo, a função de varrer da vassoura, substi-
tuindo-a pela função de montaria. A cultura teria um papel importante nos
domínios que emergem a partir dos módulos existentes, ou seja, o tipo de
estimulação recebida vai ter impacto no desenvolvimento subsequente
de algumas habilidades e não de outras, como a matemática nas socieda-
des contemporâneas, que se apoiaria em uma física intuitiva.

Resumindo, as posições examinadas até aqui enfatizam não só a
capacidade essencialmente humana de estabelecer relações abstratas,
mas ainda que essa capacidade estaria baseada na recursividade. Embo-
ra partilhada com outras espécies, a recursividade humana teria muito
mais poder de abstração, em virtude de as representações sobre repre-
sentações poderem consistir na verdade em interpretações ou redescri-
ções das perceptivas, como, por exemplo, ver outros usos para uma ferra-
menta. Nesse sentido, alguma continuidade cognitiva com outras espécies
estaria em princípio preservada, a diferença consistindo em grau ou po-
der das representações processadas. A respeito dessas diferenças, vale
lembrar o alerta de Boesch (2007) sobre as comparações entre primatas
e seres humanos, que, a seu ver, são baseadas em estudos que desfavore-
cem os primeiros em relação aos seres humanos, porque são animais cria-
dos em cativeiro, testados por um indivíduo de outra espécie, do qual
estão separados por uma barreira física, e na ausência de suas mães. Quan-
do essas condições desfavoráveis são eliminadas as diferenças são bem
menores, relata o autor. Por outro lado, desconsiderar a possibilidade de
saltos evolutivos entre espécies pode constituir um equívoco, como lem-
bram Sollero-de-Campos e Winograd (2009).

Outro aspecto a ser salientado é que as transformações das repre-
sentações poderiam ser realizadas por meio da metacognição, que se-
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gundo Flavell (1999) consistiria tanto no controle como no conhecimen-
to sobre nossas atividades cognitivas. Tendo em vista a importância des-
sa forma de abstração, vale examinar algumas hipóteses sobre como a
mente humana pode ter evoluído do associar mecanicamente para a
busca deliberada de explicação e mudança de concepções, ou seja, para
uma forma mais abstrata e controlada de operar. Para alguns dos autores
já examinados, cultura e linguagem desempenharam um papel relativo
nessa evolução, por atribuírem mais importância à influência conjunta
do bipedalismo, liberação das mãos, aumento do cérebro. Outros, porém,
como será examinado a seguir, consideram a influência da cultura muito
mais decisiva, postulando coevolução entre ela e o aumento da capaci-
dade de abstrair no ser humano.

Uma dessas explicações é proposta por Donald (1993), que, inclusi-
ve, foi criticada em alguns aspectos arqueológicos por Mithen (2002).
Mesmo assim, vale ser examinada junto com a de Corballis (2009), por-
que especificam, ainda que hipoteticamente, os processos por meio dos
quais a cultura e a linguagem influíram na evolução da capacidade de
abstração humana. Partindo da hipótese de que a mente e a cultura
coevoluíram, e baseando-se também em dados arqueológicos, Donald
(1993) propõe que a evolução em direção a maior abstração e controle
das representações ocorreu por meio de três grandes transições cogniti-
vas. Essas deram origem a novas formas de representação mental, que
por sua vez tiveram impacto sobre a cultura, em um interjogo de influên-
cias recíprocas, uma promovendo a transformação da outra. O ponto de
partida é a representação de mundo episódica, partilhada com primatas
como os chimpanzés, que permite, por exemplo, localização de alimento
estocado, orientação no espaço por meio de uma física intuitiva.

A primeira transição corresponde ao surgimento da mimese nas
interações sociais, baseada em um sistema de representação corporal, que
não só complexifica a comunicação, mas também leva ao aperfeiçoamen-
to no uso de ferramentas. Aqui vale acrescentar a contribuição de Cor-
ballis (2009), que também postula que a comunicação iniciou pela mi-
mese, que a seu ver não só flexibiliza, mas ainda complexifica o processo
comunicativo. Isso porque, diferentemente da vocal, como os gritos de
alerta, demanda atenção do interlocutor. Demanda ainda uma semân-
tica compartilhada, ou seja, apreensão do significado do gesto. Essa for-
ma de representação permite não só a comunicação mais elaborada, mas,
ainda, uma forma primitiva de “pedagogia” por meio da imitação, diferen-
ciando papéis sociais e complexificando a vida em grupo.

Continuando com a proposta de Donald (1993), a segunda transi-
ção corresponderia à invenção do léxico, ou seja, da representação sim-
bólica, que acelerou a evolução fonológica que já se processava com uma
série de modificações neuronais e anatômicas para a fala. Com esses avan-
ços, desenvolveram-se habilidades metalinguísticas para regular o uso
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das palavras e o pensamento narrativo. Todas essas mudanças amplia-
ram significativamente a capacidade de representar a realidade, propi-
ciando o avanço do conhecimento; isso porque criaram um novo nível de
representações partilhadas, ensejando pensar e se comunicar sobre um
objeto na sua ausência, favorecendo a percepção de outras formas de
dar sentido à realidade, de organizar e conservar o conhecimento. Vale
mencionar aqui outra contribuição de Corballis (2009), que supõe que a
sintaxe deve ter surgido nesse momento, para reduzir a grande quanti-
dade de termos necessária para se referir ao já vivido, não diretamente
acessível ao interlocutor. Essa necessidade deve ter levado à criação de
regras para se referir de modo econômico a elementos episódicos, como,
por exemplo, tempos verbais para se referir ao passado. Corballis (2009)
defende que a linguagem e a capacidade de viajar mentalmente no tem-
po devem ter coevoluído, pois a comunicação sobre eventos pode criar
memórias episódicas no interlocutor, contribuir para que desenvolva esse
tipo de pensamento, favorecendo sua adaptação a condições semelhan-
tes no futuro.

A terceira transição postulada por Donald (1993) foi a externalização
da memória, por meio da invenção da escrita. Essa inovação contribuiu
para liberar a memória da sobrecarga causada pela necessidade de re-
produzir oralmente o conhecimento para sua conservação. Permitiu ain-
da a difusão da informação e, graças à liberação da memória, a realização
de outras operações mentais sobre o conhecimento, como reflexão, dis-
cussão, transformação e explicitação, que são fundamentais para o seu
avanço.

Resumindo, as diversas explicações para as especificidades da cog-
nição humana examinadas até aqui enfatizam o papel da condição de
vida em sociedade para a evolução da mente, diferindo na importância
atribuída por cada uma à cultura. A concepção de uma coevolução gra-
dual da mente e da cultura, levando a formas cada vez mais abstratas de
representação e comunicação entre seres humanos, parece a mais ade-
quada. Outros seres sociais como os primatas, por exemplo, embora te-
nham desenvolvido uma capacidade de representar mais geral que ou-
tras espécies, não a desenvolveram no mesmo grau de abstração que nós,
o que indica a intervenção de outros fatores, além do viver junto e a con-
sequente necessidade de prever o comportamento alheio. Ao que tudo
indica, o poder criar representações de ordem superior, e exercer algum
controle sobre elas por meio da metacognição, permitem que o ser hu-
mano vá além dos dados perceptivos, da simples previsão da conduta
alheia, buscando compreender e participar da ação do outro. Vale lem-
brar que a teoria da mente, ou intersubjetividade, condição necessária
para a cultura, é definida como uma forma de metacognição por alguns
autores como Veenman, Wolters e Affenbach (2006). Resta explicar o que
levaria o ser humano a desenvolver esse tipo de capacidade, ou seja,
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motivação para compreender o outro, tornar-se cultural, o que será exa-
minado a seguir.

Cognição, afeto e cultura na perspectiva da Psicologia Cul-
tural

Em uma posição muito próxima às de Donald e Corballis já exami-
nadas, Bruner (1998, 2001) considera que a possibilidade de se tornar
cultural é o que diferencia a cognição humana da de outras espécies, pois
conceitua cultura como um conhecimento de mundo, implícito e não
totalmente interligado, que nos permite por meio de negociações com
os outros chegar a modos satisfatórios de ação em determinados con-
textos. Nessa perspectiva, a cultura demanda intersubjetividade, isto é, a
capacidade de representar a mente alheia, que é a sua base. Em outras
palavras, o que nos permite ir além do mero viver junto, trocando signifi-
cados e cooperando, é a capacidade de representar o outro como real-
mente um outro, dotado de sentimentos, desejos e crenças próprios e
nos comunicarmos com ele nessa perspectiva. A linguagem teria papel
fundamental nesse processo de representar a mente alheia, pois permite
o desenvolvimento de redes de significados comuns sobre as quais a
cultura é construída e funcione como andaime, que alavanca nossas ca-
pacidades psicológicas. A motivação para adaptar-se ao grupo e parti-
lhar conhecimento proviria do vínculo afetivo estabelecido pela criança
com o cuidador primário. A criança, em vista da dependência que tem do
adulto para sobreviver, bem precocemente atenta de modo diferenciado
para as suas iniciativas de interação e responde a elas de modo sintoniza-
do. Um bom exemplo seria a atenção partilhada, que ocorre por volta
dos oito meses, evidenciada pelo fato da criança seguir a direção do olhar
do adulto, fixando-se no mesmo ponto que este.

A defesa da intersubjetividade como base da cultura estabelece uma
separação talvez até maior do que as já examinadas entre o funciona-
mento psicológico humano e o de outras espécies, o que já preocupava
Bruner na década de 1970, quando observava similaridades entre primatas
e homem no que tange à capacidade de aprender por observação, a imi-
tar o observado na brincadeira (Bruner, 1972). Entretanto, já aí observava
diferenças, como a capacidade de reproduzir o observado de acordo com
a meta, aprender pelo ensino deliberado. Mais recentemente Bruner
(2001) vai além, apontando que, exceto por algumas poucas manifesta-
ções, como tentar enganar o outro sobre localização de alimento, ainda
não se verificou entre primatas a capacidade desenvolvida pelo homem
de inferir e representar simbolicamente os estados mentais alheios, que
considera crucial para a existência da cultura. Além disso, postula que essa
capacidade de representar o outro como realmente um outro deve estar
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baseada em disposições prelinguísticas para atribuir significado. Em ou-
tras palavras, uma predisposição para sintonizar com o outro, para atri-
buir significado à sua ação. Também a linguagem depende, segundo
Bruner, de aptidões prelinguísticas para atribuir significado, havendo al-
gumas que os seres humanos buscam ativamente, com as quais estão
inatamente sintonizados, que seriam as sociais.

Uma posição muito semelhante à de Bruner sobre a relação cultura
e cognição, mas que vai além da motivação para atentar para o outro na
explicação das especificidades humanas e diferenças com outras espé-
cies, é a desenvolvida por Tomasello, Carpenter, Call, Behne, & Moll (2005).
Nessa perspectiva, a cognição humana se sobressai da cognição primata,
na qual tem origem, em vista da sua diversidade, complexidade e variabi-
lidade entre populações. É enraizada na cognição primata, mas se dife-
rencia dela no que provê motivação e ferramentas cognitivas para criar
coletivamente artefatos e práticas, que estruturam as interações entre os
indivíduos. Segundo Tomasello et al. (2005), uma pequena diferença, que
por ensejar a possibilidade da cultura e sua evolução, causou uma enor-
me mudança na cognição humana. Essa pequena diferença consiste na
adaptação ocorrida na espécie de participar em atividades colaborativas
envolvendo intencionalidade partilhada. Essa habilidade de compartilhar
intenções levou à seleção durante a evolução humana de habilidades de
leitura de intenção, assim como a motivação para compartilhar estados
psicológicos com os outros. Na ontogenia humana esses dois componen-
tes, entendimento de intenção e motivação para partilhar, se combinam
desde o início, produzindo uma trajetória única para a cognição cultural,
em termos de formas de envolvimento social, comunicação simbólica e
representação cognitiva. Nesse sentido, Tomasello et al. (2005) discordam
da concepção de que a linguagem seria a responsável pelas diferenças
entre a cognição humana e a primata, pois consideram, como outros au-
tores já examinados, que ela deriva de algo maior, da capacidade huma-
na de ler e partilhar intenções, que também baseiam gestos declarativos,
aprendizagem imitativa etc.

É importante observar que a ênfase no compartilhamento da in-
tencionalidade e da compreensão defendidas por Tomasello como ele-
mentos fundamentais para o desenvolvimento cognitivo e simbólico
humano não constitui consenso na Psicologia, como relatam Allán e Sou-
za (2009). Os autores lembram que intencionalidade precisaria ser mais
bem definida para não representar um retorno a propostas mentalistas
sobre a cognição.

Resumindo essas duas perspectivas muito próximas, de Bruner e
Tomasello, verifica-se que atribuem a especificidade do funcionamento
psicológico humano a predisposições sociais, algumas como a previsão
do comportamento alheio até partilhadas com outras espécies. Já outras,
como compreender a intenção do outro, ajustar-se a ele, fazem com que
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o homem aprenda com extrema facilidade a se comunicar, cooperar e se
tornar um membro da cultura. Esta, por sua vez, na concepção de Bruner
(2001), à medida que evolui, “alavanca” a cognição humana, de modo si-
milar ao que a invenção da sintaxe fez com a linguagem: simplificou e ao
mesmo tempo ampliou, complexificou o potencial comunicativo.

Em conclusão, o exame das posições examinadas evidencia que mes-
mo para os defensores da cultura como diferenciadora do funcionamento
psicológico humano, sua influência só é possível se algumas habilidades
cognitivas estiverem presentes. A intersubjetividade, a apreensão de in-
tencionalidade no outro e a cooperação, todas baseadas na capacidade
de representar sobre representações, seriam os elementos que levam à
condição de vida com significados partilhados que chamamos cultura.
Para os que objetam a esse papel da cultura como fator diferenciador,
nossa cognição evoluiu em virtude da atuação conjunta de outras adap-
tações, como o bipedalismo e o aumento do cérebro, que permitiram a
capacidade de operar de modo abstrato, de representar sobre represen-
tações, e mais, de realizar essas operações de modo deliberado e explíci-
to por intermédio da metacognição. Vale lembrar que entre os partidá-
rios da cultura como elemento diferenciador haveria uma predisposição
para interagir com o outro, atribuir significado à sua ação, interpretar, em
suma, ir além do dado perceptivo imediato, indicando motivação para
aprender em um dado contexto. Apesar da motivação para aprender con-
sistir em uma das relações entre afeto na cognição que desperta menos
controvérsia no interior da Psicologia, as relações entre os dois processos
se dão em contexto de polêmica muito semelhante ao das relações dis-
cutidas anteriormente.

Afeto, cognição e interações possíveis

Antes de tratar da influência do afeto como motivação da aprendi-
zagem e, portanto, as relações entre este e a cognição, vale situar em que
contexto teórico se dá esta análise. Isso porque, como colocado acima,
um debate muito semelhante ao anterior se dá no âmbito das concep-
ções sobre a relação entre afeto e cognição, encontrando-se partidários
de independência entre os dois fenômenos, que, ao que tudo indica, são
realmente processados em sistemas cerebrais distintos, e outros que de-
fendem a integração. Essas divergências já ficam patentes quando se
buscam definições de afeto na literatura.

Afeto, além de raramente definido nas pesquisas que o investigam,
é denominado de modo variado, como afeto, emoção, sentimento, para
se referir, ao que tudo indica, ao mesmo tipo de fenômeno. Segundo
Duncan e Barrett (2007), afeto pode ser definido como qualquer estado
que represente como um objeto ou situação impacta uma pessoa. Esses
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autores alegam que afeto seria uma forma de cognição, pois esta última,
de acordo com a definição de Neisser (1967), refere-se a todos os proces-
sos pelos quais o input sensorial é transformado, reduzido, elaborado, ar-
mazenado, recuperado e usado. Por outro lado, para autores como Bruner
(1998) os conceitos cognição e emoção são simples abstrações, ou dois
estados mentais assim distinguidos pela experiência fenomenológica.
Essa distinção deriva provavelmente da diferença na sensação de con-
trole que temos sobre os dois processos. Por exemplo, podemos decidir o
conteúdo do nosso pensamento, mas não podemos decidir sentir uma
emoção sem direcionar o pensamento para um contexto ou evento que
a evoca, o que confere um caráter de maior automaticidade ao afeto. En-
tretanto, acreditamos que poucos seres humanos concordariam que nossa
experiência subjetiva seria tal dissociação e estados como: “ora penso, ora
sinto”. Outra questão importante apontada por Storbeck e Clore (2007) é
a concepção de cognição muito restritiva mantida por muitos pesquisa-
dores como algo consciente e racional, o que não se aplica a muitos pro-
cessos de aprendizagem, como a associação. Outro ponto importante
lembrado pelos mesmos autores é a distinção entre hardware e software
proposta pela Psicologia Cognitiva ao adotar a metáfora computacional,
que, com isso, legitimou de certa forma o dualismo mente corpo na Psi-
cologia. Nessa perspectiva, o afeto, pela sua relação com as sensações,
teria um caráter mais corporal enquanto a cognição, mais mental.

Porém, situar historicamente o debate entre concepções sobre a
relação entre os dois fenômenos pode ajudar a esclarecer a questão. Veri-
fica-se neste debate que a visão da independência entre os dois fenôme-
nos é mais antiga do que a de integração, e se baseia em três hipóteses
bastante semelhantes: a primeira seria a que postula o processamento
do afeto por uma via distinta da cognição, a chamada rota inferior. A se-
gunda é a que propõe a primazia do afeto sobre a cognição e, finalmente,
a última hipótese é a de automaticidade do afeto.

A primeira hipótese, do processamento preferencial do afeto pela
rota inferior, parte do pressuposto de que os dois processos são opera-
dos em sistemas distintos, e que essa rota atua de modo autônomo, sem
influência cortical. A existência dessa rota em seres humanos é objeto
de debate segundo Storbeck e Clore (2007), que argumentam que o
processamento realizado por essa via tem pouco ou nenhum poder de
discriminação de estímulos. Além disso, quando o córtex visual é desa-
tivado em macacos, os estímulos eliciadores do medo não despertam
essa reação, o que a seu ver demonstra que a amígdala opera dentro do
sistema cognitivo.

A hipótese da primazia da emoção baseia-se na proposta de Zajonc
feita na década de 1980 sobre a mera exposição, fenômeno que envolve
uma reação afetiva, não só distinta, mas que ainda precede a resposta
cognitiva (Zajonc, 1980). Esse argumento se baseia na concepção de que
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memórias associadas a priming afetivo produzem respostas emocionais
sem processamento cognitivo consciente, o que realmente foi verificado
em pesquisas, só que restritas àquelas dadas em tarefas simples de valo-
ração de estímulos de uma mesma categoria. Já nas tarefas que envol-
vem valoração de mais de uma categoria de estímulos, como animais e
objetos, observou-se retardo na resposta, evidenciando que ocorreu ati-
vação semântica, ou seja, cognitiva. Storbeck e Clore (2007) são alguns
dos autores que veem problemas nessa hipótese, o maior consistindo na
equiparação da cognição à consciência, o que nem sempre procede, como
mencionado anteriormente. Além disso, tal concepção tende a excluir a
existência já verificada de processos cognitivos em animais e bebês (Eder,
Hommel, & De Houwer, 2007).

A defesa da automaticidade do afeto também baseia-se na alega-
ção de que a emoção é disparada pela amígdala, estrutura cerebral parti-
lhada com outras espécies, responsável pelo processamento, antes que a
informação seja processada no córtex sensorial. Essa dissociação também
é contestada por Storbeck e Clore (2007) baseados no argumento de que
tal disparo envolve de alguma forma o sistema cognitivo, pois o estímulo
precisa ser identificado ou reconhecido para provocar reação, o que seria
realizado pelo córtex sensorial. Entretanto, vale ser lembrado que o argu-
mento que baseia a hipótese da automaticidade é seu valor de sobrevi-
vência, o que se relaciona à questão já discutida de continuidade entre as
espécies.

É importante acrescentar, ainda, que as pesquisas sobre afeto só se
consolidaram na década de 1990, em função das dificuldades metodoló-
gicas e éticas envolvidas, que foram contornadas primeiramente com o
uso de métodos oriundos do estudo da cognição e, mais recentemente,
com os psicofisológicos (Eder et al., 2007). O uso dos métodos oriundos
da pesquisa sobre cognição, como o autorrelato, desperta objeção dos
partidários da independência dos dois fenômenos porque pode causar
interferência de processos cognitivos de avaliação (appraisal), vistos como
diferentes da valoração (evaluation), mais experiencial, mais antigo
filogeneticamente, em virtude do seu valor para a sobrevivência. Segun-
do essa posição, algumas emoções específicas como o medo são proces-
sadas em áreas sem conexões importantes, ou conectadas diretamente,
como amígdala e tálamo, que processariam informação sensorial “bruta”
(Eder et al., 2007). Essa conexão direta explicaria a operação independen-
te da emoção, favorecendo a conclusão de que afeto e cognição são mais
bem concebidos como funções mentais separadas, mas, ao mesmo tem-
po, interativas, em função da mediação de sistemas cerebrais também
separados e interativos.

Considerando que há algumas evidências apontando para proces-
samento automático ligado à sobrevivência, e possível interferência da
cognição nas pesquisas sobre afeto, em função do uso de instrumentos
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de autorrelato, a conclusão mais plausível no momento é de que há in-
dicações de dois níveis de processamento do afeto, semelhante ao já
analisado com relação à cognição. Um mais automático, independente
da cognição, estaria restrito a processamento de estímulos muito sim-
ples, valiosos para a sobrevivência. O outro envolve processamento cog-
nitivo, em que interagem processos de estruturas como amigdala, córtex
sensorial e córtex pré-frontal.

Afeto, cognição e cultura: a motivação para a aprendizagem

No caso da aprendizagem, o consenso sobre a relação entre afeto e
cognição é bem mais antigo, desde que Bruner inaugurou o New Look
nos estudos de percepção na década de 1950, demonstrando que ela
não é um registro passivo da realidade, sofrendo interferência de expec-
tativas e motivações (Bruner, 1998). Outro exemplo de consenso bem es-
tabelecido dessas relações é a curiosidade, vista como motivação para a
aprendizagem. Concebida como um impulso (drive) é ativada por situa-
ções novas e desencadeia o comportamento exploratório, em várias es-
pécies, o que é visto como tendo valor adaptativo, por levar à aquisição
de conhecimento e ajustamento ao meio ambiente (Berlyne, 1954).

Coerentemente com a concepção de processamento do afeto, tam-
bém se supõe que a motivação para a aprendizagem ocorra em dois ní-
veis de funcionamento. Um mais ancestral, partilhado com outras espé-
cies, é mais automático, controlado pela novidade de estímulos, no caso,
a já mencionada curiosidade. Outro, mais complexo, seriam as metas para
aprendizagem, que envolvem mais dimensões cognitivas e afetivas, se
processam de modo mais deliberado e, portanto, sob intervenção da cons-
ciência.

Essas últimas estariam mais presentes em processos cognitivos que
envolvem abstração, como aprendizagem de conceitos acadêmicos ou
científicos. Por envolver frequentemente conceitos, representações de
segunda ordem e outras relações, sejam elas hierárquicas ou causais, é
necessário controle dessas operações. Em outras palavras, abstração de
elementos na maioria das vezes não se processa automaticamente, re-
querendo a alocação deliberada da atenção para o uso de estratégias
cognitivas. Um exemplo seriam conceitos científicos contraintuitivos
como a baleia não ser um espécime de peixe. Assim, no que diz respeito
às habilidades envolvidas na aprendizagem acadêmica, o uso de estraté-
gias, tanto cognitivas como metacognitivas, é fundamental. A esse res-
peito, vale lembrar um resultado bastante interessante encontrado em
pesquisas que mostram a relação entre tipo de motivação e tipo de es-
tratégia usada (Zenorini & Santos, 2003). A motivação para o desempe-
nho, seja ele sucesso ou esquiva do fracasso, leva em geral à mobilização
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de estratégias que envolvem menos esforço cognitivo, como, por exem-
plo, a memorização mecânica. Já a motivação para aprender, para domi-
nar o assunto, leva ao uso de estratégias mais profundas, tanto cogniti-
vas, como resumir, construir mapas cognitivos, como metacognitivas,
como planejamento e outras. Além disso, o uso de estratégias de apren-
dizagem relaciona-se ao sucesso acadêmico, já no início da vida escolar,
no Ensino Fundamental (Oliveira, Boruchovitch, & Santos, 2009).

Entretanto, a motivação pode se relacionar com variáveis como a
cultura e o nível socioeconômico, como mostram os resultados de pes-
quisa encontrados por Dekker e Fisher (2008). Esses autores realizaram
uma metanálise de pesquisas feitas em treze países com o mesmo instru-
mento de avaliação da motivação. Verificaram que a meta para o desem-
penho é mais encontrada em culturas da interdependência, como as ori-
entais, nas quais o vínculo com o outro é mais valorizado. Nesse sentido, a
aprovação social teria um peso maior para o indivíduo mostrar-se com-
petente. Já em culturas em que a independência do outro é mais enfati-
zada, como nas ocidentais, encontrou-se mais orientação para a meta
aprender, explicada pelo fato de os indivíduos serem estimulados a per-
seguir seus próprios objetivos. Não é impossível que possa ter ocorrido a
interferência de desejabilidade social nesses resultados, em função do
tipo de vínculo com o outro valorizado naquela cultura influir sobre as
respostas. Em outras palavras, os ideais de vida difundidos como os mais
desejáveis em uma dada cultura podem induzir a um tipo de resposta
coerente com o que é valorizado. Por outro lado, os dados relativos à in-
teração meta e nível socioeconômico podem esclarecer esse aspecto
pragmático, pois em sociedades menos desenvolvidas encontrou-se pre-
dominância da meta desempenho, em função do sucesso acadêmico
poder melhorar as condições de vida. Em suma, esse é um exemplo mui-
to ilustrativo das interações possíveis entre afeto, cognição e cultura no
processo de aprendizagem. Essas interações se dão, provavelmente, no
sentido de modular o funcionamento psicológico, que, fruto de adapta-
ções ao longo da evolução, se diferenciou de outras espécies em direção
a maior abstração e deliberação. Além disso, deve ser destacada como
distintivamente humana a metacognição, ou seja, a capacidade de aten-
tar e controlar a própria atividade cognitiva, monitorar e avaliar delibe-
radamente o processo e alterá-lo, reestruturando o conhecimento. Ao
que tudo indica, a cultura tem uma influência decisiva nesses proces-
sos, pois não só define sua direção mas ainda os facilita mais ou menos
conforme o avanço dos conhecimentos por ela alcançado. Nesse senti-
do, a conclusão favorecida é a de que há tanto continuidade entre o
homem e outras espécies como descontinuidade. Haveria continuida-
de no que tange aos processos associativos implícitos, e descontinui-
dade na medida em que é possível exercer controle deliberado sobre
nosso funcionamento cognitivo.
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Las parLas parLas parLas parLas particularidades humanas y el aprticularidades humanas y el aprticularidades humanas y el aprticularidades humanas y el aprticularidades humanas y el aprendizaje:endizaje:endizaje:endizaje:endizaje: las r las r las r las r las relaciones entrelaciones entrelaciones entrelaciones entrelaciones entre la ce la ce la ce la ce la cognición,ognición,ognición,ognición,ognición,

afafafafafecececececttttto y culturo y culturo y culturo y culturo y culturaaaaa

Resumen:Resumen:Resumen:Resumen:Resumen:     El artículo tiene por objetivo discutir temas que regularmente provocan

controversia en Psicología, que son las relaciones entre la cognición, la cultura, el

afecto y las particularidades humanas en estos procesos. Así, el aprendizaje se discu-

te en términos de procesos compartidos con otras especies como la asociación y

recursividad, y otras que son específicamente humanas, como la abstracción y la

metacognición. Examinamos algunas hipótesis de cómo la mente humana pudo

haber evolucionado en hacia esas diferencias. En conclusión, se explicita el

posicionamiento acerca de las conexiones entre la cognición, el afecto y la cultura,

los dos niveles de funcionamiento psicológico y la decisiva intervención de la cultu-

ra en la promoción de las particularidades humanas.

PPPPPalabralabralabralabralabras claas claas claas claas clavvvvve:e:e:e:e:     Aprendizaje. Cognición. Afecto. Cultura.
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