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PIAGET, VYGOTSKY E BRUNER:
contribui¢des para a educacio

Francisco Roberto Brito Cunha
Raimunda Eliana Cordeiro Barroso
Ercilia Maria Braga de Olinda

Introducio

Ao longo do tempo, diferentes correntes filos6ficas refletiram sobre as condicdes
de possibilidade do conhecimento e da sua expansio. Quatro séculos a.C., Sécrates e
Platéio nos ensinaram a duvidar dos sentidos e encontrar a verdade através da razdo. As
ideias seriam inatas e frutos de um processo de reminiscéncia (HAGUETTE, 1995).

Aristételes se opds a teoria da reminiscéncia proposta por Platdo, criticando o
inatismo, defendido por ele e, em contrapartida, valorizou o conhecimento dos sentidos
ao elaborar uma nova teoria do conhecimento denominada “realismo”. O principio
aristotélico, da primazia dos sentidos, foi supervalorizado pelos empiristas ingleses
dos séculos XVII e XVIII que fizeram uma tradugfo literal deste e passaram, entio,
a rejeitar todo conhecimento que se desviasse da experiéncia sensivel. Esse debate
epistemoldgico ecoa até os nossos dias, sendo acrescido de novas questdes. Os refle-
xos dessas ideias estdo presentes nas diversas concepcdes de educacgdo e nas teorias
psicolégicas que, por sua vez, repercutem nas préticas escolares contemporaneas.

Entre os autores da 4rea da psicologia, reconhecidos no meio educacional,
destacamos: um intelectual suico € um russo, nascidos no mesmo ano de 1896, ¢
outro americano, nascido em 1915, envolvidos com os estudos da mente. O presente
artigo visa discutir as ideias de Jean Piaget, Lev Semenovitch Vygotsky e Jerome
Bruner, no que se refere as suas contribui¢des para o debate educacional. Com este
intuito, inicialmente apresentaremos aspectos importantes das teorias de Piaget e
de Vygotsky, relacionadas a educacio, para, em seguida, expor as contribui¢des de
Bruner. Ao final, refletimos sobre as ideias desses autores e as repercussdes destas
no campo educacional.

O construtivismo de Piaget

Jean Piaget, nascido em Neuchatel, Suica, aos 16 anos Jja inicia seus estudos
cientificos sobre zoologia. Aos 21 anos se licencia em Ciéncias Naturais e aos 22,
obtém o doutoramento em Ciéncias com sua tese sobre moluscos. Gradativamente
seus estudos de zoologia vio cedendo lugar as rigorosas e originais pesquisas em
biologia, filosofia, epistemologia e psicologia, dedicando suas pesquisas ao desen-
volvimento mental da crianca (PIAGET, 2011). :

Com relagdo ao problema do conhecimento, nio satisfeito com as respostas
apontadas pela filosofia, Piaget decide trilhar os caminhos da ciéncia. “Como cientista
¢ epistemologo € que Piaget aborda questdes relativas ao conhecimento, préprias até
entao da especulagio filoséfica” (BATTOCCHIO, 1998, p- 8).
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A psicologia genética de Piaget constitui uma teoria cientifica original sobre o
conhecimento e a construcdo do sujeito epistémico. Como afirma Garakis (1992, p. 8):
“o0 objetivo de Piaget foi o de resolver o problema do conhecimento ndo a maneira
classica dos filosofos, mas como um homem que faz ciéncia.”

No século XX, Piaget rompe com as duas teorias filoséficas que se ocupam da
questdo do conhecimento, ou seja, o inatismo e o empirismo, e propde uma nova
forma de compreensdo dessa problematica. Antes dele, Kant, filésofo alemdo, ja
havia buscado superar o impasse que estava colocado entre as duas teorias referidas.

Ao contestar as teorias inatistas e empiristas, Piaget busca conciliar os dois
polos da relag@o sujeito-objeto, afirmando néo haver exclusio entre um e outro polo,
defendendo ser o conhecimento algo construido, resultado da interagdo sujeito-objeto.

Segundo Battocchio (1998), ao considerar a filosofia um saber que possui carater
especulativo, generalizante, Piaget se propde a construir sua teoria em bases cientificas
através de uma metodologia prépria. Como pesquisador, ele observou criangas, adotando
o método clinico e experimental na elaboragéo do seu trabalho e dedicou 50 anos ao
estudo de sua epistemologia genética. Postulou que para sabermos como o conheci-
mento é elaborado ao longo do tempo temos que voltar & origem. Por isso, preocupou-
-se com o estudo do desenvolvimento cognitivo da crianga desde o seu nascimento.
A questiio central era compreender como se passa de um nivel de conhecimento para
outro, compreendendo os processos cognitivos envolvidos nessas ultrapassagens. Piaget
transpos da biologia termos que passou a utilizar na edificagdo de um saber especifico
na psicologia. Compreendeu como isomorfos o funcionamento do organismo vivo e
o funcionamento mental. Nessa perspectiva, adotou uma terminologia que envolvia
conceitos, tais como: adaptacio, organizagdo, assimilac¢io, acomodac¢do, equilibragdo,
entre outros. Piaget identificou diferentes niveis de organizag@o mental que vio se con-
figurando durante a inféncia até a vida adulta. De acordo com seus estudos, quando a
crianga nasce, encontra-se mentalmente em um estado de indiferenciacdo em relagio
ao mundo. Mas ao longo de sua infincia ird construindo estruturas mentais que lhe
possibilitario desenvolver, mais tarde, uma inteligéncia abstrata, capaz da elaborago
de teorias filosoficas e cientificas (PIAGET, 1990).

Em sua descrigio acerca do desenvolvimento cognitivo da crianga, Piaget
defende a existéncia de estagios que, segundo ele, sdo formadores do sujeito epis-
témico. Para ele, existem quatro etapas do desenvolvimento cognitivo. Todas as
pessoas deverdio passar pelos mesmos estagios e na mesma ordem até atingirem
a maturidade intelectual, que deve ocorrer na fase da adolescéncia. O periodo em
que esses estigios ocorrem néo corresponde a idades rigidas, mas sim aproximadas.
O primeiro deles, denominado sensério-motor, ocorre, em geral, de 0-2 anos de idade
e é caracterizado pelo predominio das sensa¢des e movimentos na relagdo da crianga
com o mundo. O segundo estagio é o pré-operatorio ou objetivo-simbolico, vai dos 2
aos 6 ou 7 anos, marcado pelo surgimento da representagdo simbdlica; € nessa época
que a crianga convive com fadas e super-heroéis, realizando, na imaginac#o, desejos

impossiveis. Por volta dos 7 anos, a crianga entra no estagio operatorio-concreto e
seu pensamento torna-se reversivel, a ponto de compreender enunciados desde que
se refiram a objetos tangiveis. Ao atingir as operagdes formais, o pensamento, entio,
liberta-se do real e alga voos em dire¢do ao infinito (PIAGET, 1990).

Na perspectiva piagetiana, o sujeito precisa se desenvolver para estar apto
para as aprendizagens proprias do estagio do desenvolvimento cognitivo em que se
encontra. Nesse sentido, apesar de interacionista, a énfase ainda recai sobre o sujeito.

b
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Piaget demonstra, em sua teoria, que “tanto a inteligéneia quanto os conhecimen-
tos sfo realidades em construgfo continua, em ascenso e ultrapassagens permanentes”
(BATTQCHIO, 1998, p. 14). Para ele, a inteligéncia é produto de uma interagdo entre
0 organismo e 0 meio. O organismo reage aos desequilibrios através das suas acdes
em um processo de adaptagdo crescente, construindo, assim, as estruturas proprias
para o ato de conhecer (PIAGET, 1990).

. As contribui¢des da obra de Piaget para a pedagogia sdo frutos de um esforco
de intelectuais desta 4rea para interpretar e aplicar a epistemologia genética ao campo
educacional. A contribui¢do central dessa teoria, como podemos perceber, foi a des-
coberta d‘a importéncia da atividade do sujeito para a construgio do conh,ecimento.

As interagdes para a aquisi¢io do conhecimento e a relag@o professor-aluno
passam a ser o centro da praxis pedagdgica, valorizando o processo e nfio somente
os resultados (PIAGET, 1990).

. Na prética docente, baseada na perspectiva piagetiana, o educador valorizard as
Interagdes no contexto da aprendizagem, diferentemente da concepgdo tradicional de
ensino, para a qual o contetdo € transmitido pelo professor aos alunos, prescindindo
dg Interagdo. Ha, portanto, uma mudanga da perspectiva dicotémica para uma visfo
dialética a partir de Piaget, em que cabera ao professor observar e identificar os es-
quemas ja “assimilados” pelos alunos, propondo questdes desafiadoras e inovadoras
para estes, de modo que possam provocar desequilibrios cognitivos que os levem a
_acomodagio” de novos conhecimentos, em um processo de equilibragdo e reequi-
libragdo constantes. Nessa abordagem, o professor também se permite aprender. As
r_elagées interpessoais e a agdo permeada pelo didlogo se fazem presentes, em um
tipo de aprendizagem que transcende o racional, possibilitando uma aprendizagem
integral e, portanto, mais significativa (PTAGET, 2011). ’

. Para Piaget (2011), além da inteligéncia e das a¢des, os sentimentos, as relagdes
sociais e a moral sdo indispensaveis para um processo de aprendizagem em uma es-
cola que tenha como objetivo o desenvolvimento do intelecto, nfo de forma apenas
verbalizada, mas sustentada por experimentacdes praticas. O aspecto da autoridade
pedagdgica também fica evidenciada, pois sem o convivio respeitoso entre alunos e
professores fica dificultada a aquisi¢io do conhecimento.

O sociointeracionismo de Vygotsky

_ Nascido na Bielo-Rissia e falecido precocemente em 1934, aos 37 anos de
l(lla_de, de tuberculose, Lev S. Vygotsky teve uma vida intelectual intensa. Sua traje-
toria académica e profissional foi caracterizada por seu interesse por diversas 4reas
do conhecimento. Iniciou seus estudos em psicologia apés a Revolugio Russa, em
1917; S'egundo Rego (1999, p. 22-23), “O interesse de Vygotsky pela psicologia
académica comegou a se delinear a partir de seu contato, no trabalho de formagio
de prqfessores, com os problemas de criangas com defeitos congénitos, tais como:
cegueira, retardo mental severo, afasia etc.” Sobre o percurso de Vygotsky, Jerome
Bruner, prefaciando o livro “Pensamento e linguagem”, assim escreve: ,

Em seu tempo de estudante na Universidade de Moscou foi um leitor 4vido e
assiduo no campo da linguistica, das ciéncias sociais, da psicologia, da filosofia
e qas artes. Foi a partir de 1924 que teve inicio o seu trabalho sistematico em
psicologia. [...] Naquele periodo, trabalhando em conjunto com estudantes e co-
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laboradores tdo talentosos como Luria, Leontiev e Sharkov, jniciou uma série_ de
pesquisas em Psicologia do desenvolvimento, educagio, psicopatologia, muitas
das quais interrompidas por sua morte prematura (VYGOTSKY, 1993, p. vii).

Sua teoria tem como fundamento epistemologico o materialismg histoérico
dialético de Karl Marx, que valoriza a interagéo entre os homens, na medlda em que
o sujeito se forma nas relagdes sociais, com um acento na lmpqrténma do processo
historico frente ao natural, pois, para Vygotsky, a vida determina a consciéncia, e
nfo o contrario. -

Vygotsky preocupou-se em caracterizar aspecfcos t1p1can:1€nte humanos d_o
comportamento e elaborar hipdteses de como estes se desenvolyl_am. Parz’l construir
sua teoria, que busca estudar a génese do psiquismo humano,' critica os mfatodos que
buscam investiga-lo a partir da “introspec¢do” do proprio sujeito e também aqu(?les
que concebem o psiquismo como um objeto possivel de ser estudado_ em partes iso-
ladas através da observacgao e categorizacdo (VYGOTSKY, 1993). Ainda no mesmo
prefacio Bruner afirma:

Na medida em que ignora o problema da consciéncia, a psicologia impede o préprio
acesso a investigac@o de problemas complicados do comportamento hun}an.o, e
a excluséo da consciéncia da esfera da psicologia cientifica tem como p}'mc1pg1
consequéncia a preservagio de todo o dualismo e espiritualismo da psicologia
subjetiva anterior (VYGOTSKY, 1993, p. viii).

Vygotsky defendeu que as funcdes psiquicas possuem g)rigem SOCiZ'il, §§sim sendo,
as caracteristicas tipicamente humanas sdo resultado da interacfo dialética entre o
homem e o meio sociocultural. Mas essa relagdo do homem com o mundo, seg}mdo
ele, nfo ¢ direta, e sim mediada. Essa mediag&o ocorre atraVéNS de instrumentos e signos
e é por meio destes que os processos mentais superiores sdo forlpa(,ios pelzft cultura.
Para o pensador russo, o desenvolvimento humano é constl.tmdo soc;almente,
- na medida em que a crianga se apropria dos significados cultl}ralg que a C%rcfu‘ndam
através das atividades que geram linguagem, produzindo consciéncia e possibilitando
a passagem de um ser natural para um ser social (YYGOSTSKY, 1993). Sendo as-
sim, a categoria central da obra de Vygotsky € a at1v1dade'med1i1da pela 11nguggem
que possibilita a aprendizagem de uma cultura. Para ele, é a agdo que p0551b111~ta a
aquisi¢io da linguagem (VYGOSTSKY, 1993). Nes,se sel?tho, a linguagem ndo ¢
apenas um aspecto secundario do pensamento, mas € a propria foqte de construcio
do pensamento. Piaget situa a fala egocéntrica (presen:[e. nas criangas pequenas
quando elas “falam sozinhas’) como uma fase preparatdria para o surgimento da
linguagem socializada, mas que, com o tempo, t_ende a desaparecer. Vygo‘gsk}./, por
sua vez, compreende essa etapa como um exercicio de linguagem que contribui para
a formacg#o do pensamento. . ' ) .
A aprendizagem, em Vygotsky, acontece por meio da interagdo entre ensm_antf:s
e aprendentes, ¢ também entre aprendentes e aprendentes, sempre com a medlag:ao
de um sujeito mais experiente, em um processo de apropr_lagao/r‘esmgmﬁcagao' de
habilidades, valores e conhecimentos. E impossivel dissociar ensino de aprendiza-
gem, da mesma forma que nfo se pode absolutizar quem ensina € quem aprende
(VYGOSTSKY, 2007).
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Quanto a relagdo entre desenvolvimento e aprendizagem, para Vygotsky, di-
ferentemente de Piaget, ndo existiria uma sequéncia universal de estigios do de-
senvolvimento para todas as criangas, pois a aprendizagem ¢ propiciada pelo meio
sécio-histérico-cultural e este pode acelerar ou retardar o desenvolvimento. As
experiéncias adquiridas fora da escola podem servir de sustentac¢do para os conhe-
cimentos trabalhados dentro na escola (VYGOTSKY, 2007). Este autor considera a
aprendizagem como um processo anterior ao do desenvolvimento, embora ele afirme
que aprendizado e desenvolvimento estejam inter-relacionados desde o primeiro dia de
vida da crianga. Vygotsky compreende, ainda, que a aprendizagem ocorrera desde que
se situe na Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) do sujeito, uma vez que esta:

[...] € adistancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
através da solugdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento poten-
cial, determinado através da solugfio de problemas sob a orientagdo de um adulto
ou em colaboragéio com companheiros mais capazes (VYGOTSKY, 2007, p. 97).

Com base no materialismo histérico dialético marxista, o sujeito, num processo
ativo, é capaz de pensar, dar sentido, e criticar a realidade social marcada por um
sistema capitalista excludente e desigual. Para Vygotsky (2007), a escola teria, assim,
um papel fundamental no processo de construgdo de um sujeito com consciéncia
critica e politica, em relagdo com os outros oprimidos, na luta pela transformacio.

A psicologia cultural de Bruner

O psicélogo Jerome Bruner, falecido em 2016, com mais de 100 anos, foi um
dos representantes da Revolugdo Cognitiva, ocorrida nos Estados Unidos, no final
da década de 1950 Possui uma extensa e proficua carreira académica. Doutorou-se
em 1941 e foi professor da Universidade de Harvard, além de ter assumido a direcdo
do Centro de Estudos Cognitivos desta institui¢do. Assim como Piaget e Vygotsky,
Bruner ¢ considerado uma importante referéncia para a area da educagfio.

Como pesquisador que contribuiu para uma ciéncia da mente, ele fez duras
criticas ao antimentalismo da psicologia positivista norte-americana e reivindicou
para a psicologia o retorno do estudo da subjetividade, da producdo de significados,
por meio de uma abordagem interpretativa que confere centralidade aos processos
narrativos. Na perspectiva de Bruner (1991, p. 1):

Certamente desde o Iluminismo, senfo antes, o estudo da mente se centrou prin-
cipalmente em como o homem alcanga o “verdadeiro” conhecimento do mundo.
A énfase nesse propésito variou: os empiricistas concentraram-se na interagdo da
mente com o mundo externo da natureza, esperando achar a chave na associagéo
entre sensagdes e idéias, enquanto os racionalistas procuraram nas proprias facul-
dades mentais os principios da razdo verdadeira. O objetivo, em ambos os casos,
era descobrir como nés alcangamos a “realidade”, isto é, como nés adquirimos a
perfeita convicgdo no mundo, um mundo que ¢, como sempre foi, entendido como
imutdvel e que estd, como sempre esteve, “la para ser observado”.

Bruner (2001, p. 127) argumenta que o método cientifico “no & a tinica maneira
de se entender o mundo™. Para ele, “nem o conhecimento testado do empirista, nem
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as verdades auto-evidentes do racionalista descrevem o motivo pelo qual as pessoas
comuns realizam a extra¢do de sentido de suas experiéncias.” Para esse tedrico, o
sentido do mundo pode ser obtido “contando hist6rias sobre o mesmo [...] utlhzandp
o modo narrativo para interpretar a realidade.” Ele afirma, ainda, que “Hé., aproxi-
madamente, uma década atras os psicologos ficaram conscientes da p0531b1hc!ad'e
da narrativa ser ndo somente uma forma de representar, mas também de constituir
realidade [...]” (BRUNER, 1991, p. 5). Na mesma direcéo, _Fopt? (2006., p- 124),
entende que: “Com a emergéncia da ciéncia pds-moderna, 0 individuo deixa devser
considerado um mero processador de informacg&o para ser visto como um construtor
activo de significados.” o

A Revolu¢do Cognitiva, que ocorreu em oposigdo ao behavmrlsmo., era, para
Bruner (1997, p. 16), “um esfor¢co concentrado para estabelecer o significado
como conceito central da psicologia e nfo estimulos e respostas, ndo o compor-
tamento claramente observavel, nio os impulsos bioldgicos e sua transformacéo,
mas o significado.” .

Mas, ainda de acordo com Bruner (1997, p. 15), mesmo tendo a ﬁna}hc'iade de
inserir, de novo, a mente no 4mbito das ciéncias humanas “apds um longq e fno‘mven‘qo
de objetivismo”, esta continuou, na época, exclqic.la do cenério da pswologla. Pois,
esta primeira Revoluc¢fo Cognitiva se tornou tecnicista, adotilndo a compurta‘c;ao como
metifora para explicagio dos processos mentais. Em reagdo a esse cenario ocorre,
tendo também Bruner como um dos protagonistas, de uma Revolugdo Cognitiva
Renovada, que visou retomar o sentido original da primeira, ou sej~a, adot_ando “umi
abordagem mais interpretativa da cognicédo, interessada na pro@ug:ao di: sxgn_lﬁ_cado
(BRUNER, 1997, p. 15). Nessa nova concepgéo, foram focghzadas as gtlv_ldades
simbdlicas que os seres humanos empregavam para construir e extrair significado
n#o apenas do mundo, mas de si mesmos” (p. 16).

Nesse contexto, foi possivel vislumbrar, entdo, duas abordagens sobre o fun-
cionamento da mente:

A primeira delas foi a hipdtese de que a mente poderia ser concebida como um
mecanismo computacional. [...] A outra foi a proposi¢éo de que a 3niente é consti-
tuida pelo uso da cultura humana e realizada na mesma. As duas visdes levaram.a
concepgdes muito diferentes da natureza da mente em si, e de como a mpn@ deveria
ser cultivada. Cada uma levou seus partidarios a seguir estratégias distintamente
diferentes de indagacdo sobre como a mente funciona e sobre como ela poderia
ser melhorada por meio da “educa¢do” (BRUNER, 2001, p. 15).

Essas duas abordagens sobre a natureza da mente repercutiram na educagdo
escolar, gerando dois tipos de pedagogia. A primeira tem como foco a inforr’ngc;io,
que se apoia na visio computacionalista da mente, .centrando-se’ no exercicio C%a
repeticdo e adotando um modelo de ensino explicativo. A outra € uma pedNagogla
baseada no culturalismo que enfocava o significado, dando énfase a reflexdo e ao
didlogo (BRUNER, 2001).

Partidério da visdo culturalista da mente, Bruner (2001, p. 23) assevera que “o
culturalismo deve ser colocado entre as ‘ciéncias do subjetivo’; consequentemente,
muitas vezes me referirei a ele como a abordagem ‘cultural psicologica’ ou simples-
mente como ‘psicologia cultural’.”
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Ao defender a tese da mente social, ou seja, que a cultura molda a mente, a
psicologia cultural de Bruner, segundo Correia (2003, p. 508), “vai ser interpretativa
e vai estar interessada nas formas através das quais os seres humanos produzem
significados nos contextos culturais onde estfio inseridos.”

Em sua obra “A cultura da educagéo”, Bruner (2001) apresenta um conjunto de
preceitos que orientam a abordagem psicocultural a educaco. Entre estes destaca-
mos alguns que podem ilustrar bem as implicagdes pedagégicas de uma psicologia
cultural. Um exemplo € o preceito epistemolégico que compreende a realidade como
fruto de uma construgio:

A construg8o da realidade ¢ o produto da produgfo de significado moldada pelas
tradi¢Ses e pelo conjunto de ferramentas de formas de pensamento de uma cultura.
Neste sentido, a educagio deve ser concebida como algo que auxilie o ser humano
a aprender a utilizar as ferramentas de produgo de significado e de construcao
da realidade, a.adaptar-se melhor ao mundo em que ele se encontra, ajudando no
processo de modificd-lo quando necessdrio (BRUNER, 2001, p. 28-29).

Outro preceito baseado na psicologia cultural é o “interacional”. Bruner (2001,
p. 29) critica a pedagogia ocidental por no fazer justica a “importancia da intersubje-
tividade na transmiss@o da cultura”. Segundo ele, “A transmissio de conhecimento e
habilidade, como qualquer outro intercAmbio humano, envolve uma subcomunidade
em interagdo. No minimo, envolve um ‘professor’ e um ‘aluno’ [...]” (BRUNER,
2001, p. 29). E complementa dizendo que: “Uma das propostas mais radicais que
surgiram a partir da abordagem cultural-psicolégica 4 educacio & que a sala de aula
seja reconcebida exatamente como este tipo de subcomunidade de aprendizes miituos,
com o professor organizando os procedimentos” (p. 30).

Na obra de Bruner (2001, p. 44), o estudo da narrativa ocupa um lugar de des-
taque. A narrativa ¢ analisada por este pesquisador “como um modo de pensamento
¢ como um veiculo de produgdo de significado.” Para ele, parecem existir duas for-
mas pelas quais as pessoas organizam e administram seu conhecimento do mundo:
0 pensamento légico cientifico, mais especializado para tratar “coisas” fisicas e o
pensamento narrativo, voltado “para tratar de pessoas e de suas condi¢des™. Ao discutir
a importancia do “preceito narrativo”, Bruner (2001, p. 44) entende que, apesar da
importancia da narrativa na nossa vida, “A convencdo na maioria das escolas tem sido
tratar as artes da narrativa — canto, drama, ficgio, teatro etc. — mais como ‘decoragio’
do que como necessidade [...].” Portanto, o autor defende que a habilidade narrativa
necessita ser ensinada, tendo em vista que esta nfio brotara “naturalmente”. Para ele:

Um sistema de educagio deve ajudar aqueles que estfio crescendo em uma cultura
a encontrar uma identidade dentro dela mesma. Sem ela, eles tropecam em seu
esforgo em busca de significado. E apenas no modo narrativo que um individuo
pode construir uma identidade e encontrar um lugar em sua cultura. As escolas
devem cultiva-la, alimenté-la e parar de desconsidera-la (BRUNER, 2001, p. 46).

A segunda revolugdo cognitiva preocupou-se com o estudo de como o homem
organiza sua experiéncia sobre o mundo e sobre si mesmo, na forma de narrativas, e o
significado como conceito central da psicologia. Bruner (1991, p. 3) chama a atencgo
para o seguinte: “a maioria do nosso conhecimento sobre o conhecimento humano
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adquirido e sobre a construgio da realidade é elaborado a partir de estudos de como as
pessoas conhecem o mundo natural ou fisico em vez de o mundo humano ou simboélico.”

Ao nos aproximarmos da teoria de Bruner, podemos percebé-la como um estudo
que desloca o centro do sujeito racional kantiano, piagetiano para a dimenséo rela-
cional, dialética, pois a linguagem, a narrativa e a palavra ocupam um lugar central
em sua teoria. Elas s3o elos entre o homem e a cultura, permitindo a construgo de si,
ao mesmo tempo em que constitui e transforma a realidade. Nesse sentido, a palavra
condensa a ago, os sentimentos e a razo (o praticado, o sentido e o pensado). Assim,
de acordo com Suchodolski (2002), podemos afirmar que a psicologia cultural de
Bruner se insere na pedagogia cultural de base dialética.

Piaget, Vygotsky e Bruner e a educacéo escolar

Na perspectiva antropocéntrica, iluminista, cartesiana, a razdo ¢ vista como o
auge do processo evolutivo e civilizatorio. As dimensdes: relacional e pratica ficam em
segundo plano. Nossas escolas modernas nos preparam para concebermos o mundo de
forma dicotomizada, na medida em que nas salas de aula o movimento e as agdes se
encontram limitadas, pois os estudantes permanecem, na maior parte do tempo, sen-
tados, e as relagdes interpessoais controladas em fungdo da supremacia do conteudo e
das regras disciplinares. Com Bruner (2001, p. viii) entendemos como a cultura molda
a mente e que “As pessoas sdo resultado desse processo de produgio de significados,
no qual a escola esta intimamente relacionada como contexto cultural situado [...].”

Ao tentar superar essa dicotomia sujeito-objeto, ressaltando a importancia da
interac#o, a prépria teoria piagetiana, em sua concepgio de aprendizagem, d4 énfase
ao sujeito ao priorizar as suas estruturas mentais prévias, caracteristicas do estagio
do desenvolvimento cognitivo em que este se encontra. Dessa forma, o aluno torna-
-se, progressivamente, apto para novas aprendizagens de acordo com o estagio que
tenha atingido. Para Bruner (1991, p. 4):

Por muitas razdes historicas, inclusive o poder pratico inerente ao uso da logica,
da matematica e da ciéncia empirica, nds nos concentramos no desenvolvimento
da crianga como um “pequeno cientista”, um “pequeno l6gico”, um “pequeno
matematico”. Sdo estudos normalmente inspirados no Iluminismo. E curioso
como se fez pouco esforgo para descobrir como os humanos constroem o mundo
social e as coisas que decorrem dele. ‘

A teoria de Vygotsky nos convida & interagdo entre esses polos dicotdmicos.
O estudo do desenvolvimento infantil os fez perceber que acéo e a interagdo, através
da mediacfo sdo fundamentais no processo de construgéio de conhecimento. Um néo
pode ser pensado sem o outro. Eles acontecem concomitantemente.

Enquanto Piaget esforga-se para entender como o conhecimento € construido,
Vygotsky quer saber como os fatores sociais e culturais influenciam na construgio
desse conhecimento. A teoria piagetiana apresenta-se como uma teoria da “invengéo”
do que ocorre na mente do individuo, ou seja, de uma construgéo interna a partir do
conhecimento social. Vygotsky reporta-se a uma teoria da transmissdo do conheci-
mento da cultura para a crianga, através de sua interagdo com agentes sociais mais
instruidos. Concebe as fun¢8es psiquicas possuindo origem social e a cultura como
parte constituinte da natureza humana.
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. Vygotsky avanca na discuss#o, pois demonstra a importincia do meio social e
da linguagem para o desenvolvimento. Segundo ele, o meio exerce uma influéncia de
tal forrpa no sujeito que pode inclusive acelerar o seu desenvolvimento. Portanto. se
para Piaget, o individuo primeiro desenvolve suas capacidades mentais para dep,ois
aprender, em Vygotsky a aprendizagem propiciada pelo meio social pode adiantar o
seu desenvolvimento. Nesse sentido, a primazia do polo da intera¢&o sujeito-objeto
parece ser revertida de um para o outro.

Nos estudos de Bruner, nfo observamos uma inversio de polos, como em
Vygotsky, mas da compreensdo de que essas instincias interagem dialeticamente
sem que haja a primazia de nenhum dos polos da relacio epistemologica sujeito-’
~o_bjeto. Podemos falar na “interdependéncia, interinfluéncia, ou co-construgdo entre
o individual e o social, no qual Bruner seria identificado” (VALSINER, 2000 apud
CORREIA, 2003, p. 511). ’

De acordo com Correia (2003, p. 511), na perspectiva de Bruner, “a linguagem
nio tem a fungdo apenas de transmitir, ela cria realidades e consciéncia, fornece
novos meios & cognigéo para investigar e explicar o mundo.” Sua forca de agfio e
trapgformagﬁo no mundo torna a palavra e a narrativa instrumentos de mediagdo do
sujeito com a cultura através do modo como este narra suas histérias e assim constréi
sua identidade.

Consideracgdes finais

Confrontando as teorias aqui apresentadas, podemos afirmar que, para Piaget
0 coghecunento ¢ algo que parte do individuo em dire¢dio ao social. Em Vygotslq;
identifica-se o contrério, o conhecimento é compartilhado pela crianga com seu grupo
através das interagdes sociais antes de ser internalizado por ela. Daf a denominagio
geralmente aceita, de hiperconstrutivista para Piaget e de socioconstrutivista para’.
ngotsky. Embora ambos nédo desvalorizem nenhum dos polos da relacdo epistemo-
loégica sujeito-objeto, ha certa primazia de um sobre o outro, dependendo do teérico.
. Bruner enfoca, em seus estudos sobre a mente, a constru¢do de significados.
Sao. estes que fardo a mediagdo entre o sujeito e a cultura, sendo os significados con-
cebidos como publicos e compartilhados. Para Bruner, a narrativa néo sé representa
como constitui a realidade, sendo, portanto, fonte de investigacdo da mente. Daf a
preocupagio da psicologia cultural em compreender, por meio da narrativa, “como
0s sujeitos interpretam os seus mundos € como interpretamos os atos de interpretacfo
deles” (BRUNER, 1997, p. xi).

_ As contribuicdes desses tedricos para a educagio sdo imensuraveis. Cada te-
oria, resguardando-se as suas peculiaridades, d4 relevancia a interagfo no processo
de _elaborag:ﬁo do conhecimento pelo homem. Com relagdo a educagio escolar, va-
lorizam a afetividade, a reflexdio e o didlogo. Para eles, a aprendizagem nfo ocorre
pela memorizagdo ou repeti¢do de contetidos, nem mesmo pela associagfio entre
eStl'.mulos e respostas. Apesar de ndo oferecerem métodos e técnicas que possam ser
aplicados na escola, suas teorias disponibilizam um arsenal de ferramentas tedricas
bara compreendermos a antiga questdo acerca do processo de construcio do conhe-
Cimento no homem.
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