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RESUMO

O estudo da “cultura” remete as relagdes entre “significagles coletivas” e “sentido
pessoal” do conhecimento e da atividade. Identificamos quatro correntes recentes de
pesquisa que tém abordado estas questdes, examinamos suas escolhas tedricas e
metodologicas, e realgamos pontos importantes para pesquisas futuras.
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ABSTRACT

The issue of “culture” addresses the relationship between “collective meaning” and
“personal sense” of knowledge and activity. We identify four recent research trends
which explored these issues, show their theoretical and methodological choices, and
highlight important points for future research.
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Na psicologia do desenvolvimento proposta por Jérdme Bruner, o problema da
“cultura” se traduz pela particular atencdo dada aos processos pelos quais uma pessoa torna
significativa a situacfo na qual esta envolvida. De fato, na psicologia do desenvolvimento dos
ultimos cingtienta anos, o lugar da “cultura” varia paralelamente ao das questdes do sentido

(privado) e da significa¢dio (partilhada) dos conhecimentos, das agbes e dos objetos de
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cultura”. Neste artigo, identificamos quatro tradi¢Ses de trabalhos que abordam a “cultura”
no desenvolvimento. Isto evidencia certos problemas tedricos e metodoldgicos, e nos permite

assinalar certas proposi¢des da psicologia social e cultural do desenvolvimento.

Cultura e significacio no desenvoivimento cognitivo

Foi freqlientemente apontado que a psicologia de Piaget, que procurava estabelecer a
génese das capacidades de pensar no sujeito epistémico, tinha lidado rapido demais com os
fatores sociais e culturais do desenvolvimento. Esta abordagem estimulou pesquisas que
Piaget mesmo chamava de suas (PIAGET, 1966, p.12), examinando o desenvolvimento
psicoldgico nas diversas situagles sociais e culturais. Os problemas de sentido e significagdo

apareceram ai de duas maneiras paralelas.

A psicologia do desenvolvimento intercultural

Uma primeira maneira de questionar a universalidade do modelo produzido pelas
pesquisas piagetianas consistiu em replicar os testes € as observagdes em populagdes muito
diferentes das criangas suicas, sujeitos dos trabalhos iniciais. Desde os anos 60, pesquisadores
testam a generalidade das descricGes piagetianas em diferentes culturas (ver por exemplo
Bovet, 1968; Dasen, 1974). Todavia, rapidamente, certos problemas aparecem. Bruner, Olver
e Greenfield (1966) evidenciam que certos funcionamentos psicolégicos privilegiam
dimensdes iconicas mais que logicas ou verbais. Outros autores insistem sobre os problemas
de tradugdo, ou de significagdo ambigua dos objetos utilizados nos testes. (DONALDSON,
1978, HUNDEIDE, 1988). Certos resultados comparativos, sugerindo a auséncia de
competéncias ou de desenvolvimento, sublinham fortemente a questio da maneira como os
sujeitos compreendem a situagdo do teste. (AUGE, LEHALLE, 1986; COLE, SCRIBNER,
1974). A descentragdo tratada pela pesquisa intercultural revela assim uma dimensdo até ai
invisivel: a significacfio da tarefa ndo é dada em si. A pessoa a quem a tarefa é submetida a
interpreta e a (re)constréi, fazendo apelo a sua “cultura pessoal”, isto é as linguagens, as
regras e aos modos de pensamento nos quais ela cresceu e aos quais ela tem acesso. E por esta
estrutura simbolica que o mundo se revela a ela. (VALSINER, 2000), e neste reservatorio
simbdlico que ela pode buscar recursos para dar sentido as situa¢les inéditas (MULLER

MIRZA, 2005a; ZITTOUN, 2005a, 2005b).

™ Nio pretendemos aqui ser exaustivos nem refazer a histdria da psicologia cultural - o leitor interessado devera
se reportar principalmente aos textos de Bruner, 1983; Cole, 1996; Shweder, 1990; Valsiner, 1998; Valsiner &
Van der Veer, 2000, etc.



A psicologia social do desenvolvimento

Outros pesquisadores escolheram interrogar o alcance dos modelos piagetianos sob
nossas perspectivas, questionando diretamente a aparente transparéncia das situagdes de teste.
Entre estas, a tarefa dita de conservaggo dos liquidos tornou-se paradigmatica’™.

A resposta da crianga ¢ classicamente interpretada como reveladora de seu “nivel de
desenvolvimento operatorio”. Variando diferentes aspectos desta situag@o, pdde-se verificar
claramente que criangas que interagiam brevemente com outras criangas apresentando
capacidades iguais ou inferiores, podiam ter progressos espantosos (DOISE, MUGNY,
PERRET-CLERMONT, 1975, 1976; PERRET-CLERMONT, 1979/96; PERRET-
CLERMONT, NICOLET, 2001). Além do mais, o fato de certas criangas de origem social
dita modesta, que sofriam as vezes para dar a resposta desejada ao adulto, até ai interpretado
como reflexdo de uma “deficiéncia sdcio-cultural”, revelou ser freqlientemente o resultado de
um mal-entendido sobre a tarefa e suas proposi¢des (MUGNY, PERRET-CLERMONT,
1985; PERRET-CLERMONT 1979/96; PERRET-CLERMONT, SCHUBAUER-LEONI,
1981). A resposta que as criangas ddo a estas tarefas parece estar ligada & maneira com a qual
elas ddo sentido & situag8o, suas regras, o papel que lhes € atribuido, e os anseios dos adultos
(GROSSEN, 1988; LIGHT, 1986). Isto evidencia novamente a estreita relagdo entre a

avaliagdo das capacidades de raciocinio e a maneira como os participantes se entendem sobre

a significac#io e as proposi¢des da situagdo de avaliaggo.

As psicologias sociais e culturais do desenvolvimento

O problema da significagdo das situa¢des tornou-se igualmente central nas tradi¢Ges
que se desenvolveram apds a difus@io na América do Norte e na Europa, a saber os trabalhos
de Luria (1979), Vygotsky (1930-1934/1962, 1987, 1994), Leont’ev (1978) e Bakhtin (1984).
Estes autores apreendem o desenvolvimento do pensamento enquanto mediado por
“instrumentos culturais” (objetos materiais e signos), constituidos historicamente por um dado
grupo. O uso destes instrumentos permite as sociedades se desenvolver, e aos individuos

controlar o seu meio assim como regular e desenvolver seus pensamentos. Estes autores

1 Nesta tarefa, o experimentador transvasa o mesmo contetdo de liquido de um copo comprido e estreito para um copo largo
¢ baixo; a crianc¢a deve entdo responder “se hd sempre o mesmo tanto de liquido nos dois copos, ou se ha menos, ou se ha
mais”. A crianga “conservadora” tem a capacidade de ultrapassar a ilusdo perceptiva da desigualdade, e relacionar a
compensagdo do aumento ou diminuig#o da altura do nivel do contetido com sua largura.



examinam o papel destes instrumentos no raciocinio (Luria), e a alcangar a articulagio da
consciéncia individual e da atividade coletiva (Leont’ev). E Leont’ev (1978) quem
desenvolve uma disting&o ja evocada por Vygotsky (1934) entre, de um lado, a significa¢do
social, partilhada das agGes dos objetos, e do outro, o sentido mais pessoal e privado que esses
podem adquirir, € que se ancoram na histéria e na subjetividade de cada um. Enfocamos

quatro dire¢des de trabalhos que deram continuidade a esses trabalhos.

1. A narragdo e as obras culturais

Um dos primeiros editores de Vygotsky em inglés (1962), Jérome S. Bruner, logo se
propds a completar o estudo do desenvolvimento cognitivo por um exame dos processos de
construcéio de sentido e de significages (BRUNER, 1960/1996, p. 17-18). Seus trabalhos
referiram-se a aprendizagem e & educagfo, e ao sentido atribuido pelos alunos aos saberes em
jogo (BRUNER 1960, 1983a, 1996). Através desses estudos sobre a transmissdo ¢ a aquisi¢do
da linguagem, Bruner evidencia os formatos da conversacio que permitem a crianga se
apropriar de modelos de relagdes e de significagdes (BRUNER, 1983b, 1987; FELDMAN,
BRUNER, KALMAR, RENDERER, 1994). Ele mostra como a crianga e o adulto ddo sentido
as suas vivéncias e constréem assim uma identidade gragas a competéncias narrativas
permitindo contar histérias a partir de uma série mais ou menos cadtica de incidentes.

Metodologicamente, ¢ o discurso das interagdes adultos-criangas, depois
autobiografico (BRUNER 1990), literario (BRUNER, 2002) ou legal (AMSTERDAM,
BRUNER, 2000) que € objeto de analise.

Nestes trabalhos, o problema do desenvolvimento torna-se entfo ligado aquele da
construcdo da significagio e do sentido: os objetos de conhecimento tomam sentidos
especificos para as pessoas e os grupos, em fungio dos percursos e dos seus saberes, em

situagdes especificas.

2. A atividade

Nos trabalhos de Michael Cole (1996), que igualmente teve um papel muito
importante na difusfio dos psicélogos russos no mundo anglo-sax3o, a cultura é
principalmente examinada em termos de artefatos mediando as atividades das pessoas.
Scribner € Cole (1981) desenvolveram a nogdio de atividade enquanto lugar onde se
constituem e se mobilizam os conhecimentos; Cole examinou principalmente o papel das
mediagOes informdticas na emergéncia de novas atividades. Paralelamente, James Wertsch
(1991, 1998) propde uma linha de trabalhos originais sobre o papel dos instrumentos

culturais, atualmente orientados para questdes de memoria coletiva (WERTSCH, 2002).



Outros trabalhos (LAVE, CHAIKLIN, 1993; ROGOFF, 2003; SCRIBNER, 1984)
evidenciam a importancia do contexto (concreto, social e histdrico) e das praticas cotidianas
concretas para compreender os processos cognitivos atualizados.

Nesta linha de pesquisa, sio menos as significagGes “na cabega” das pessoas, que as
significagBes negociadas ao longo do desdobramento de praticas que sdo observadas
(MULLER MIRZA, 2005a).

A questdo do desenvolvimento € aqui secundaria e aparece essencialmente sob a

perspectiva da socializagfo e da participagio competente nas atividades.

3. Os processos semidticos

Uma outra linha de trabalhos se desenvolveu seguindo a leitura de Vygotsky proposta
por Jean Valsiner (1998). Aqui o problema nfo ¢é tanto examinar as atividades ou a _
linguagem, mas interrogar-se sobre a natureza basicamente semidtica das atividades,
pensamentos e comunica¢des humanas.

Metodologicamente, situagdes quase experimentais ou entrevistas sdo criadas. A
linguagem é considerada como processo de externalizacdo de uma pessoa, sobre a base das
formas culturais que ela internalizou, sua “cultura pessoal” (VALSINER, 2000). Assim, o
trabalho do sentido se revela indiretamente “entre” significagdes partilhadas ou canénicas de
certos objetos culturais, ¢ o que as pessoas dizem ou fazem delas (ABBEY, 2006;
LAWRENCE, VALSINER, 2003; ZITTOUN 2005b).

Estes trabalhos repousam sobre a idéia da irreversibilidade do tempo, e t€ém por objeto
a emergéncia de novas formas de condutas; neste sentido, eles sdo eminentemente

desenvolvimentistas.

4. Perspectivas dialdgicas

Uma quarta linha de trabalhos se desenvolveu no cruzamento destas tradigdes e dos
trabalhos pos-piagetianos. Certos autores enriqueceram uma visdo do desenvolvimento
cognitivo da crianga voltando sua atencdo para as proposi¢des sociais e culturais. Eles
examinam as intera¢3es enquanto inscritas em estruturas sociais pré-existentes, que fazem
com que as pessoas negociem e construam ndo somente conhecimentos, mas também suas
posi¢des mutuas (GROSSEN, LIENGME BESSIRE, PERRET-CLERMONT, 1997;
PONTECORYVO, 2004).

Outros trabalhos estudam a mudanga das pessoas nas atividades situadas — em aula, no
trabalho — prestando aten¢fo nos discursos e nas praticas que se desdobram ao longo das

atividades (CLOT, 1999; ROCHEX, 1999), para evidenciar as significagdes partilhadas, que



emergem, sdo negociadas, se cristalizam ou se transformam (MULLER & PERRET-
CLERMONT, 1999).

Metodologicamente, os autores se propdem a examinar esses processos em tempo real,
nos lugares onde eles se desenrolam naturalmente. A linguagem torna-se para alguns um meio
de fazer inferéncias sobre as modificagdes do raciocinio das pessoas (MARRO et al., 1999;
TROGNON, 1994); para outros, ela torna-se acompanhamento das formas de comunicagéo
néo-verbais, e € a0 mesmo tempo produto € meio de mudanga das estruturas sociais e das
pessoas (MORO, RICKENMANN, 2004).

Assim, aqui também, a questdio do desenvolvimento se estende bem além da infincia
na questfio da constante evolugfo das relagBes interpessoais, das praticas e de significagdes

partilhadas.

Quais psicologias do desenvolvimento?

Este breve exame da consideragdo da cultura na pesquisa em psicologia do
desenvolvimento mostra a onipresenca das questdes de sentido e de significagfo. Estas
questdes levaram a um deslocamento da questio do desenvolvimento. N&o sfio mais as
criancas, adquirindo uma sucess@o de competéncias praticas e cognitivas tornando-as adultos,
que sdo estudadas. A pesquisa em desenvolvimento examina no momento pessoas de todas as
idades, fazendo constantemente a experiéncia de situagfes inéditas, e para as quais elas
produzem (as vezes) novas condutas. A mudanga, o desenvolvimento, surgem entfio no
espaco de tensGes, de fric¢Ses entre as significagdes partilhadas das coisas, e o sentido Unico e
sempre por reinventar que lhes atribuem as pessoas.

Conseqiientemente, os dispositivos metodoldgicos foram igualmente modificados. Os
pesquisadores reconhecem que o trabalho de construgcdo de sentido ou de negociagéo de
significagdes depende da complexidade de numerosas dimensdes; ele pode ser alcangado por
diversos caminhos, e sua evolugdo é em parte imprevisivel. Assim, os pesquisadores com
freqiiéncia renunciaram ao controle estrito de certas variaveis, e procuraram estabelecer
métodos de coleta de dados compativeis com sua compreensio do que pode ser a cultura,
tomando principalmente em consideragdo as atividades cotidianas nas quais as pessoas estdo
envolvidas.

Todavia, a flexibilidade da nogfio de desenvolvimento e as transformagdes
metodoldgicas ligadas a atengdo crescente com respeito & “cultura” nfo devem nos fazer

esquecer as questdes de poder, de valor e de identidade que atravessam e transformam as



situa¢Bes de aprendizagem, ensino ou avaliag@o. Principalmente os trabalhos da psicologia
dita “social do desenvolvimento” mostraram as colocagdes interpessoais de reconhecimento e
de posicionamento, os efeitos de enquadramento e regras, de estruturas e forgas sociais, de
representagdes sociais e de crencas, na situacfio da aprendizagem. Esses trabalhos igualmente
desenvolveram uma analise especifica do papel do pesquisador nas situagdes de coleta e
analise de dados, a qual sinaliza um alerta a construgfo das respostas e dos resultados da
pesquisa na interagdio entre pesquisador e sujeito (DOISE, MUGNY, 1997; DUVEEN,
LLOYD, 1990; GROSSEN, 1988; MONTEIL, 1997; MULLER MIRZA, 2005b; NICOLET,
GROSSEN, PERRET-CLERMONT, 1988; PSALTIS, DUVEEN, 2005). Para evitar uma
visdo por demais “roméantica” do papel da cultura no desenvolvimento, nos parece importante
preservar uma atengio critica as dimensGes sociais e societarias da situacéo de pesquisa.
Desse breve olhar de diferentes trabalhos quase sempre descoordenados, podemos
reter alguns fundamentos para a pesquisa futura. Para evitar novamente a perda da “cultura”
na pesquisa em desenvolvimento, trata-se de levar em conta sua natureza constitutiva,
estruturante de situagSes locais e de interagdes interpessoais, e considera-la em seus aspectos
semidticos e intrapsiquicos. Trata-se entfio de nfio perder de vista a tensfio criativa entre

sentido pessoal e significagdes partilhadas dos objetos de cultura.
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