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RESUMO

A presente pesquisa objetiva investigar como as criangas, do 5° ano do Ensino
Fundamental de uma escola publica municipal da periferia de Porto Alegre,
percebem e/ou constroem a nocédo de Tempo, cComo um conceito a ser construido ao
longo de sua formagéo. O conceito de TEMPO € abordado a partir de pressupostos
das ciéncias (Newton, Einstein), da filosofia (Platdo, Kant) e da historia (Whitrow,
Aries); passando pela abordagem da construcdo das noc¢des de tempo, segundo
Piaget (Epistemologia Genética) e Vygostsky (Psicologia socio-histérica). O estudo
busca analisar quais os tempos construidos/apropriados pelas criangas, na faixa
etaria de 9 a 13 anos. Trata-se de uma pesquisa qualitativa, através da andlise da
escrita de diarios de aula e de questionarios sobre o tempo, extraidos 0s registros
referentes ao tema pesquisado e agrupados por categorias, possibilitando identificar
0s seguintes tempos percebidos pelas criangas: o tempo cronolégico, o tempo de
infancia e o tempo de violéncia. A percepcao do tempo cronolégico apresenta-se
como identificacdo de marcos do tempo, sem a compreensdo de periodos ou
intervalos de tempo; a percepcdo do tempo de infancia revela-se sob a
compreensao de um periodo lidico associado ao trabalho infantil e o tempo de
violéncia apresenta-se como um tempo adulto, em alguns periodos, percebido pelas
criancas, que buscam impor seu tempo de infancia. A pesquisa conclui que a
construcdo das nocbes de tempo pelas criancas, relacionada ao meio cultural e
social, possibilita a percepcdo de tempos distintos aos conceitos de Tempo
estabelecidos de forma homogénea a sociedade mais abrangente.

Palavras-chave: Conceito de Tempo. Construgcao conceitual. Infancia.



ABSTRACT

This research aims at investigating how children at the 5" year of Primary School in a
public municipal school of a low-income suburb of Porto Alegre perceive and/or build
the notion of Time as a concept to be built throughout their education. The concept of
TIME is examined from the perspective of sciences (Newton, Einstein), philosophy
(Plato, Kant) and history (Whitrow, Aries); including the approach of the building of
notions of time according to Piaget (Genetic Epistemology) and Vygotsky
(social/historical Psychology). This text aims at analyzing the times built/appropriated
by the children, who are between 9 and 13 years old. This is a qualitative study,
carried out through the analysis of class diaries and questionnaires dealing with time.
The relevant data were extracted and grouped in categories, which made the
identification of the following times perceived by the children possible: chronological
time, childhood time and the time of violence. The perception of chronological time is
the identification of marks of time, without the understanding of time periods or
intervals; the perception of childhood time is seen as a playful period associated with
child labor; and the time of violence is seen as an adult time, in some periods,
perceived by children, who seek to impose their childhood time. This study concludes
that the building of notions of time by children — related to the social and cultural
environment — enables the perception of times other than the concepts of Time

homogenously established in relation to the more comprehensive society.

Keywords: Concept of Time. Concept building. Childhood.
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INTRODUGCAO

Na incoeréncia do tempo, busco a mim mesma... Reflexdo da imagem no
espelho que retorna em mim o que sou... A primeira vista, apenas a aparéncia fisica
marcada pelo tempo que passou... Passou? Ou esté todo ali? Estara o tempo Unico
refletido em multiplas imagens que minha singela visdo ndo ousa enxergar? Mas, na
imagem de meu olhar, que sublima o fisico, pois que “janela da alma”, posso

encontrar o tempo que sou?
Eis o tema principal de minha pesquisa: o0 Tempo.

Tema complexo, instigante, mas possivel de ser analisado a partir de um
enfoque especifico. A crianca que fui um dia, presente em mim e que brincara
comigo em meu futuro, observa, atentamente, o tempo de criancas contemporaneas:
alunos da professora que sou hoje, alunos da crianga que brincava de professora na

infancia. Na mesma vila, mas em outros tempos.
N&o farei essa viagem sozinha, tenho medo de me perder...

Através da leitura e estudo de teorias cientificas sobre o tempo, considerando
a limitacdo de meus conhecimentos prévios e capacidade de interpretacdo sobre o
tema, iniciei minha pesquisa a partir dos conceitos relativos ao tempo nas areas da

Filosofia, Fisica e Histdria, apresentados no primeiro capitulo desse trabalho.

A imagem de um caleidoscépio vem a minha mente... dispersar o que vejo por
inteiro; conceitos limitados por bordas teoricas de autores extemporaneos, que
morreram no seu proprio tempo, mas que sobrevivem ao nosso tempo, pela
infinitude do conhecimento que atrai a humanidade desde sempre, e de

pesquisadores contemporaneos instigados a conhecer e a conceituar o tempo.

Mas, ao mover o caleidoscépio, no instante seguinte, fixo uma imagem.
Depois, movimento-o, novamente, para constituir outra imagem, com as mesmas
formas e cores, mas deslocadas pelo movimento de um instante. Imagens infinitas,
limitadas ao espaco fisico do caleidoscopio e ao tempo que me disponho a
movimenta-lo. Minha experiéncia se limita ao tempo e ao universo em questao, mas

minha reflexdo pode estender o tempo da acao.



Pretendo realizar minha dissertacdo com o objetivo de pesquisar o conceito
de tempo e quais sao os “tempos” demonstrados pelas criancas e adolescentes, 0s

quais desenvolvo meu trabalho como professora de anos iniciais.

Pesquisar sobre a Educacdo € importante para qualquer lugar do mundo,
mas, especialmente em nosso pais, torna-se essencial para atingirmos niveis mais
altos de qualidade de ensino, sejam pelas dificuldades econdmicas, sociais ou

culturais, entre outros.

Atuo na &rea da Educacao ha dezessete anos, na Rede Municipal de Ensino
de Porto Alegre, na Escola Municipal de Ensino Fundamental José Mariano Beck, na

Vila Pinto, Bairro Bom Jesus, localizada na zona leste de Porto Alegre.

Formada em Pedagogia pela UFRGS e tendo cursado Magistério Intensivo no
Colégio Sao Judas Tadeu, iniciei como professora referéncia de anos iniciais,
passando por Coordenacdo de Turno, Vice-Direcdo e Direcdo. Durante minha
gestdo como Diretora da escola, conclui a especializacdo em Gestao da Educacéo
na UFRGS. Atualmente, leciono em duas turmas de 5° ano do Ensino Fundamental

como professora referéncia, nos turnos manha e tarde.

Como servidora publica, procuro desenvolver meu trabalho objetivando a
construcdo de uma sociedade melhor, ciente desta responsabilidade. Como
pedagoga, busco, principalmente, a qualificacdo do processo de ensino e
aprendizagem. Apesar de tantas dificuldades em nosso cotidiano, muitas realizacdes
sdo possiveis e servem de estimulo a conquista de melhores resultados na

educacao escolar.

A experiéncia na Comunidade Escolar da Vila Pinto, nesses dezessete anos,
me conduziu a reflexbes sobre os fatores que podem interferir na aprendizagem dos

alunos, na superacao de suas dificuldades e na possibilidade de maior éxito.

A comunidade € constituida por uma populacdo de baixo poder aquisitivo e 0s
alunos tém pouco acesso a brinquedos, livros, materiais didaticos e educativos,
contudo demonstram uma melhoria em suas condi¢cdes de vida, pelo que observo
desde 1999, quando ingressei na escola. O acesso a meios eletrbnicos tem se
disseminado, mas, muitas vezes, os conteludos acessados nao contribuem para o

processo educativo das criancas e adolescentes.
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A escola € um ambiente educativo privilegiado, sendo referéncia para a
comunidade. Sua ampla area construida e equipada, terreno extenso e arborizado,
quadras cobertas e ao ar livre, aléem de recursos humanos para atender mais de
setecentos alunos e projetos educativos oferecidos em turno inverso, fazem do
espaco escolar um atrativo as criangas e adolescentes que vivem, em sua maioria,
nos pequenos espacos de suas casas, aglomerados entre becos e vielas, com
poucos recursos de acesso ao conhecimento e, até mesmo, ao lazer e
entretenimento. Assim, caracterizo a escola, apresentando aspectos da sua
trajetoria, desde a fundacdo até os dias atuais, além da regido onde esté inserida,
afim de demonstrar as condi¢cdes do ambiente a ser pesquisado.

Na escola, frequentemente, surpreendo-me ao escutar alunos com
dificuldades em se localizar em relagdo aos dias da semana, do més ou a horas e
periodos de aula, para dar alguns exemplos. Intriga-me pelo fato de que a escola é
um espaco, eminentemente, controlado por periodos regulares, demarcados de
forma sistemética e que se repetem cotidianamente. Além disso, na faixa etaria em
que se encontram, em torno de 9 a 13 anos, espera-se que as criancas e

adolescentes dominem essas nogoes.

A rotina da escola, com os mesmos horarios regulados por uma sirene,
soando diariamente ao demarcar a hora de entrada, de saida, do recreio e a cada
periodo de aula, parecem nado ser suficientes para orientarem a vida escolar de

alguns alunos em relacdo a organizacado dos tempos da escola.

Cotidianamente, respondo a perguntas cujas respostas me parecem Obvias,
sendo pela compreensao da no¢éo do tempo cronoldgico, mas pela eterna repeticédo

do som da sirene demarcando os periodos de tempo definidos pela escola.

Como passa 0 tempo para as criancas e adolescentes dessa comunidade?
Ou melhor, como as criangas percebem esse tempo? Esse tempo pode ser diferente
para as pessoas gue nao vivem naquela comunidade? Estas sdo questdes que me

coloco como pesquisadora, e que procurarei esclarecer ao longo do trabalho.

Motivada por essas e outras questdes que possam surgir no decorrer da
pesquisa, referentes as nocdes de tempo, buscarei investigar quais “tempos” essas

criangas e adolescentes demonstram no cotidiano escolar e suas possiveis



implicacbes. Este serd o meu principal problema de pesquisa, ao qual tentarei

responder prioritariamente.

No capitulo 1, apresento fundamentos tedricos sobre o conceito de tempo
para as areas da filosofia e ciéncias, para a histéria e para a escola; no segundo
capitulo, relaciono a concepcéo de infancia e a construcédo do conceito de tempo; no
capitulo 3, apresento a escola e a turma pesquisadas e a analise sobre a percepcéo
do tempo pelos alunos, a partir de diarios de aula e questionarios sobre o tempo. Ao
final do estudo, abordo a percepcdo do tempo cronoldgico e sua aplicagdo a partir
da concepc¢do dos alunos, além de investigar quais tempos sao percebidos pelas

criancas.

Os instrumentos de andlise foram aplicados em meus alunos do 5° ano do
Ensino Fundamental, com idades entre 9 e 13 anos, totalizando vinte e cinco
participantes, durante as aulas, pois 0s mesmos fazem parte do planejamento
didatico-pedagdgico da escola. A identidade dos alunos serd preservada em toda

pesquisa.

Para responder ao problema de pesquisa, pretendo seguir um plano de
viagem pelos tempos possiveis de serem analisados pela professora pesquisadora a

qgue me proponho ser na realizacdo dessa analise.

No esfor¢co de encontrar os melhores caminhos, mapas e bussolas para essa
viagem pelos tempos, talvez seja imprescindivel olhar o tempo com outros olhos...

agueles olhos de que me tentava falar o espelho.



10

1 O TEMPO

Ao pensar sobre o Tempo, vocabulo grifado assim mesmo com letra
maiuscula inicial, demonstrando sua autoridade ou como representacdo de uma
espécie de entidade nobre, permite-se refletir sob a capacidade ou a incapacidade
humana de conceitua-lo. Como se diz do amor, que ndo seja possivel conceituar
sendo aludir ao mesmo, talvez se possa aludir ao Tempo sem captura-lo num unico
conceito ou jamais dizer o todo sobre ele.

Observa-se em inumeras obras cientificas ou literarias uma preponderancia
de questionamentos como forma de reflexdo sobre o Tempo, talvez demonstrando,
de antemdo, um ndo fechamento conceitual ou uma forma de autorizar a continua

busca de compreensao devido a alta complexidade do termo em questéo.

Na intencionalidade de esmiucar teorias que reflitam sobre o tema relativo ao
Tempo, o presente estudo delinear-se-a, inicialmente, sobre trés enfoques principais:
o Tempo para a Filosofia e as Ciéncias, o Tempo para a Histéria e o Tempo na
Aprendizagem. A analise mais aprofundada sobre o Tempo, envolvendo teorias
milenares até as mais contemporaneas, torna-se necessaria como um fio condutor

no desenvolvimento da pesquisa.

1.1 O TEMPO PARA A FILOSOFIA E AS CIENCIAS

O socidlogo alemado Norbert Elias (1998, p. 7), na introdu¢cdo da obra
intitulada “Sobre o tempo”, afirma: “Ha uma pergunta que continua a espera de
resposta: como medir uma coisa que nao se pode perceber pelos sentidos?”

Mais do que medir, dificil tarefa a de conceituar o tempo.

Uma das afirmacdes e questionamentos, bastante citado e refletido sobre o
tempo, provém do filosofo Santo Agostinho, em seu capitulo XIV do livro XI das
Confissdes de Santo Agostinho:

O que é entdo o tempo? Se ninguém me pergunta, eu sei; porém, se quero
explica-lo a quem me pergunta, entdo ndo sei. No entanto, posso dizer com
seguranca que ndo existiria um tempo passado, se nada passasse; e ndo
existiria um tempo futuro, se nada devesse vir; e ndo haveria o tempo
presente se nada existisse. De que modo existem esses dois tempos —
passado e futuro, - uma vez que o passado ndo mais existe e o futuro ainda
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ndo existe? E quanto ao presente, se permanecesse sempre presente e ndo
se tornasse passado, ndo seria mais o tempo, mas eternidade. Portanto, se
0 presente, para ser tempo, deve tornar-se passado, como poderemos dizer
gue existe, uma vez que a sua razdo de ser € a mesma pela qual deixara de
existir? Dai ndo podermos falar verdadeiramente da existéncia do tempo,
sendo enquanto tende a nao existir. (SANTO AGOSTINHO apud PIETTRE,
1997, p. 29).

Cotidianamente utiliza-se o tempo cronoldgico, ou seja, 0 tempo expresso em
unidades de medidas criadas pelo proprio homem como as horas, os dias, 0s anos.
Calendarios e relogios fazem parte da vida rotineira da sociedade, parecendo algo

“natural” da vida humana.

Martins e Zanetic (2002) referem o inicio da conceituacdo e medida do tempo
ao periodo do neolitico pelas concentracfes de grupos humanos das civilizagbes da
Mesopotamia, Egito, Suméria, entre outras, que necessitando plantar em terras
férteis junto aos rios, comecaram a associar o movimento ciclico dos corpos celestes
ao ciclo de fertilidade do solo, assim tornando possivel medir grandes intervalos de
tempo entre o periodo de enchentes, semeadura e colheitas, criando calendarios e

as primeiras estacfes do ano.

Posteriormente, de acordo com os autores:

Na antiguidade o tempo vai ser estudado, entre outros, pelos gregos do
século IV aC: Platdo, que concebe o tempo continuo produzido pela
rotacdo dos corpos celestes, e Aristdteles, que pensa o tempo como um
coadjuvante no estudo do movimento. E, na Idade Média, podemos
destacar Santo Agostinho (354-430) e Sdo Tomas de Aquino (1225-1274),
gue concebem que o tempo foi criado junto com o Universo. J& no inicio do
século XVII, no alvorecer da fisica classica, encontramos Galileu (1564-
1642) que, rompendo com a fisica aristotélica, incorpora definitivamente o
tempo como protagonista no estudo — agora matematizado — do movimento,
abrindo o caminho para o espaco e o tempo newtonianos. (MARTINS;
ZANETIC, 2002, p. 41).

O filésofo Platdo, em sua obra “Timeu”, apresenta o conceito de tempo como
‘imagem moével da eternidade”. Mas, ainda assim, apesar de fornecer uma definicao,
esta ndo € clara em si e toda a tradicdo de comentadores de Platdo, até 0os nossos
dias, procurou elucida-la e, embora seu sentido ndo seja obvio, a defini¢do teria sido
forjada com suficiente clareza para que possa se apresentar como uma féormula
doxogréfica, nas palavras de Rémi Brague. De acordo com o autor, essa definigcao

nao deixou tracos nos textos que chegaram aos nossos dias e parece ter conhecido
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um periodo de incubacao, posterior ao Timeu, que durou mais de trés séculos; apos,
sendo claramente formulada e atribuida a Platdo por Plotino, tornou-se objeto de
uma tentativa de explicacdo, passando pelo neoplatonismo e, por meio dele,
chegando até nos. (BRAGUE, 2006, p. 15).

De acordo com Bernard Piettre, “Na obra de Plotino e Santo Agostinho, como
na de Platdo, s6 é o eterno presente. O tempo apenas aparenta ser. ‘Imagem movel
da eternidade’, assim Platao define o tempo.” (PIETTRE, 1997, p. 36).

O filésofo grego Aristoteles observou que ndo existe tempo onde ndo héa
movimento ou mudanga, assim definiu que “O tempo € um numero em movimento.”
e “O tempo é o mesmo, em todo lugar e para todos os homens.” Embora exista uma
afinidade entre tempo e movimento, o tempo ndo € o0 movimento, pois 0S
movimentos variam e o tempo ndo varia. Segundo Aristételes, o tempo é uma
medida de movimento, sendo 0 movimento eterno e regular do Sol em torno da
Terra um movimento privilegiado por estabelecer a medida do tempo. (PIETTRE,
1997, p. 18).

No pensamento aristotélico, o tempo seria uma medida fixada pelo espirito
humano a partir de um movimento astrondmico e sua regularidade pois, sem esta
regularidade, o espirito ndo poderia fixar uma medida universal do tempo. O tempo,
para Aristoteles, ndo existe sem o espirito, fora da alma, ao contrario do movimento
pois, se o tempo é um numero, ele ndo pode existir sem a alma que numere.
(PIETTRE, 1997, p. 22)

Evidenciando a complexidade de conceituacdo do tempo, Norbert Elias
aponta que a hipétese muito difundida, desde Descartes até Kant e seus
sucessores, € de que os seres humanos seriam capazes de encadearem 0S
acontecimentos por uma “sintese a priori’, uma aptidao inata, que n&o se sustenta e
reflete um caréter limitado dos conhecimentos empiricos da época. Para o autor, 0
conceito de tempo da sociedade atual situa-se num alto nivel de generalizagéo e
sintese, pressupondo um riquissimo patriménio social. (ELIAS, 1998, p. 35). A
construcdo do conceito de tempo, envolvendo as nocbes de matéria e espaco, ao
longo da historia, foi analisada pelo professor e pesquisador José Leite Lopes que

conclui:
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Tempo, espaco e matéria sdo, pois, ideias que penetram 0 nosso
conhecimento das coisas, desde o mais primitivo, e que evoluiram através
de especulacdes filoséficas até as modernas investigacdes cientificas que
as integraram em um nivel mais profundo de sintese, uma unificacdo que
levou milénios para ser atingida. (LOPES, 1992, p. 167).

Para percebermos o tempo ou termos consciéncia do tempo, sendo esta uma
guestdo complexa, a resposta da fenomenologia diz que talvez haja consciéncia do
tempo somente por existir um tempo, uma temporalidade da consciéncia. Assim,
investigando a intimidade da consciéncia e sua temporalidade imanente deixou-se
de levar em conta a manifestacao exterior, social, de nossa consciéncia do tempo,
manifestacdo que é seu indicador preciso. A consciéncia e a percepcado do tempo
nas sociedades humanas se manifestam, efetivamente, pelas medidas, pelas
marcas e referéncias comuns, como os dias, anos, duracdo de atividades, etc.
(PIETTRE, 1997, p. 17, grifo nosso).

Isaac Newton, no século XVII, considerava o tempo absoluto e matematico.
Principal representante da corrente objetivista, Newton afirmava que o tempo
constitui um dado objetivo do mundo como os demais objetos da natureza, apenas
distinguindo-se por ser imperceptivel. A representacdo de tempo Unico e uniforme,
através de toda a extensdo do universo fisico, ndo era sustentavel e as correcdes
trazidas por Einstein para o conceito newtoniano de tempo ilustram a mutabilidade

da ideia de tempo na era moderna, afirma Elias. (1998, p. 35).

Contrariando a ideia de tempo absoluto sem ligagdo com as coisas externas,
Gottfried W. Leibniz (1646-1716) defendia que o tempo seria relativo, pois o
concebemos pela ordem sucessiva das coisas, sendo considerado o precursor das
criticas ao tempo absoluto da mecéanica, seguido por Ernst Mach (1838-1916), cuja

obra influenciou o pensamento de Einstein, conforme Martins e Zanetic (2002).

Em artigo escrito em 1905, Einstein demonstra ao mundo sua Teoria Especial
da Relatividade, subvertendo as ideias fundamentais da Fisica classica ao
demonstrar que espaco e tempo ndo eram grandezas absolutas como dizia Newton,

mas grandezas relativas que dependiam do observador. (ARANTES, 1987).
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A complexidade do tema se revela no campo das ciéncias exatas como a
Fisica, especialmente com a quebra de paradigmas instituido pelas teorias de

Einstein sobre tempo e espaco.

Nos filmes e livros de ficcdo, a ideia de retorno ao passado ou uma viagem ao
futuro, s@o recorrentes e instigam a mente humana. Com o avanco da Fisica
moderna, pela grande contribuicdo das teorias einsteinianas, pode-se pensar que
esse tipo de viagem pelo tempo se torne possivel algum dia. Ao menos, do ponto de

vista da fisica, parece viavel.

Se em nosso cotidiano tudo esta tdo bem instituido, como a sucessédo de
acontecimentos num fluxo continuo do tempo, medido em unidades plenamente
conhecidas através de calendarios, relégios e computadores, ndo deixando duvidas
quanto a existéncia “natural” de um passado, presente e futuro, ao nos informarmos
sobre as descobertas e 0 avanco cientifico nessa area no campo da fisica, talvez
possamos colocar em xeque principios elementares sobre o tempo e espaco,

arraigados em nosso aprendizado desde muito cedo.

Como a Fisica e todo seu campo cientifico mais especifico comprovam
experiéncias e formulam teorias aprofundadas que, aos olhos leigos, sdo de dificil
acesso e compreensdo, parece inacreditavel entender conceitos dessa ordem. Mas
a ciéncia também deixa claro que experiéncias e formulacdes em relagdo ao tempo
e espaco se dado em niveis sub-microscoépicos, entdo ndo perceptiveis no dia a dia.

Apenas como exemplo, de acordo com Martins e Zanetic:

O nosso padrdo de medida do tempo, que desde a antiguidade tinha como
referéncia o movimento de rotacdo da Terra (1 segundo = 1/86.400 de um
dia), passou, com o advento dos reldgios atbmicos em meados do século
passado, a ser referenciado no mundo sub-microscépico regido pelas leis
quanticas. Em 1967 o segundo foi redefinido como sendo igual a
9.192.631.770 periodos da radiagdo emitida ou absorvida na transi¢do entre
dois niveis hiperfinos do atomo de Césio-133. (MARTINS; ZANETIC, 2002,
p. 43).

Paul Davies, um dos mais respeitados autores da divulgacdo da Fisica
moderna, diz que a maioria das pessoas vé o tempo hoje como o0 tempo era visto
antes de Einstein; afirma que o tempo que marcamos no dia a dia € o tempo de

Newton, pois para Newton existia apenas um tempo universal avancando para o
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futuro numa marcha continua e irreversivel, como um relogio perfeito e, assim, o
tempo ndo poderia ser afetado por nada pois seria uma medida absoluta. Einstein
provou que tempo e espaco estao interligados, que o tempo nao € absoluto, portanto
em varios lugares do mundo ndo podemos afirmar que se passaram 0S exatos
segundos que se passaram aqui, por exemplo. “Com a relatividade, deixa de existir
um instante universal, um agora valido para qualquer lugar’ afirma Davies (apud
DIEGUEZ, 2002).

Revolucionando o mundo e a capacidade humana de torna-lo inteligivel,
Einstein pode ser considerado fisico e fildsofo. Na visdo de Michel Paty, a filosofia €
convocada por Einstein quando o mesmo reflete sobre sua ciéncia, pois as
respostas da ciéncia tém implicacdes filosoficas e informam grandes questdes da

filosofia, sendo Einstein consciente disso. (PATY, 2009).

Sob o prisma do sociologo Norbert Elias, coube a Einstein evidenciar que o
tempo € uma forma de relacdo e ndo um fluxo continuo, como acreditava Newton.

Mas, afirma Elias:

Ele s6 evocou os problemas do tempo dentro dos limites do quadro de
referéncia dos fisicos. Ora, um exame critico do conceito de tempo implica
gue tornemos igualmente inteligivel a relagdo entre tempo fisico e tempo
social, ou, em outras palavras, entre a maneira de determinar o tempo com
referéncia a ‘natureza’ ou com referéncia a ‘sociedade’. Mas Einstein ndo se
havia atribuido essa tarefa, a qual, alids ndo é da competéncia do fisico.
(ELIAS, 1998, p. 38).

1.2 O TEMPO PARA A HISTORIA

Entre inUmeros caminhos que nos levam a busca pela compreensdo do
tempo, podemos pensar em enfoques diferenciados conforme a area cientifica ou,
mesmo dentro da mesma area, em recortes diversificados. Contudo, parece
bastante evidente que da Antiguidade aos nossos dias, passando por filésofos,
fisicos, matematicos, sociologos ou historiadores, o tema relativo ao tempo tornou-
se emblemético e curioso. A humanidade, de uma certa forma, demonstra
necessidade de compreendé-lo e significa-lo no mundo. O tempo ndo passa

despercebido, ao menos ndo o tempo todo. Tornar o mundo inteligivel parece
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depender, também, da facanha de tornar o préprio tempo inteligivel. Para a Histéria,

a significacdo do tempo altera-se em seu proprio percurso.

O matematico e historiador britanico Gerald James Whitrow (1912-2000)
afirmou que na Idade Média, por sua sociedade mais estatica e de natureza
essencialmente hierarquica, até mesmo o conceito de tempo era menos importante
para os historiadores de entdo que para seus sucessores atuais. Sendo um dos
primeiros deveres do historiador a datacdo precisa dos eventos, vendo a data néo
como uma propriedade acidental destes, mas como um trago essencial, essa atitude
€ comparativamente moderna. (WHITROW ,1993, p. 204).

De acordo com Whitrow:

Para Santo Agostinho, a data de um evento era muito menos importante
gue seu significado teoldgico. Sua tendéncia a considerar todas as coisas
numa perspectiva antes teoldgica que temporal exerceu forte influéncia na
Idade Média. Durante a Reforma, porém, quando a tradicdo do papado foi
combatida, a historiografia comecou a adquirir nova e estratégica
importancia. Entretanto, ainda que as disputas entre protestantes e catdlicos
tenham estimulado muitas pesquisas eruditas sobre o passado, para
historiadores como Bossuet a influéncia da providéncia divina ainda era o
fator dominante, e a histéria era vista como sendo, essencialmente, um
épico religioso que se estendia do Dia da Criacdo até o Dia do Juizo.
(WHITROW, 1993, p. 204).

Contudo, na ldade Média, aspectos do cotidiano como episddios breves de
familia, cenas de rua vividas por anénimos, episodios agradaveis, pitorescos, enfim,
eram narrados por cronistas nas comunas medievais. A palavra “crénica”, vinda da
raiz chronos, significa tempo, destaca Ecléa Bosi ao valorizar histérias de passado

recente, comuns naquela época. (BOSI, 2004, p. 13).

No século XVI, uma visdo puramente secular da histéria ja havia sido adotada
por Maquiavel e Guicciardini mas, antes do século XIX, o significado fundamental da
perspectiva histérica ndo gozou de reconhecimento geral, 0 que ocorreu somente
varios séculos apdés o desenvolvimento da teoria e da pratica da perspectiva
espacial pelos pintores e por outros. Na visdo do historiador Whitrow, o resultado
fora uma nova maneira de olhar o mundo e que a Historia teria se tornado uma

matéria de grande importancia por direito préprio no século XIX, pois a Revolugao
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Francesa e a revolugéo industrial teriam levado as pessoas a se tornarem mais
conscientes. (WHITROW,1993, p. 204).

Pensar a Historia seria pensar a “evolugdo” através dos tempos? Adauto
Novaes questiona sobre 0 que seria a experiéncia do tempo e, como seria possivel,
pensar a Histéria a partir de uma tradicdo que trabalha com a ideia de tempo
absoluto, sem conexdes com as diferentes dimensfes sociais, politicas e
intelectuais, a partir da identificacdo de uma sociedade a uma Unica experiéncia
temporal, um tempo fragmentado e sem memoéria. O autor relembra o fil6sofo
francés Paul Valery que chamou o passado e o futuro de as duas maiores invencoes
da humanidade, pois sem passado e futuro a histéria oficial esvazia nossos
pensamentos e, principalmente, a propria ideia de Histdria. Ndo se pode narrar o
tempo presente sem a articulagcado das épocas e situacdes diferentes, o simultaneo,
o tempo da histéria e o pensamento do tempo. (NOVAES, 1994, p. 9, grifo nosso).

Novaes credita a essas articulacbes contextuais, a partir da analise das
experiéncias do tempo e, portanto, observando e analisando o passado, a
possibilidade de diferenciar condutas multiplas no tempo e reconhecer que préticas
politicas e culturais, consideradas estranhas e indesejaveis em determinado
momento, possam ser vistas de maneira diferente em outro. Para o autor, “Esquecer
0 passado é negar toda efetiva experiéncia de vida; negar o futuro é abolir a
possibilidade do novo a cada instante.” (NOVAES, 1994, p. 9).

Relembrando o axioma de Descartes que dizia que nem o préprio Deus pode
fazer com que o que aconteceu deixe de ser um acontecimento, Novaes explicita
sua visdo a respeito da conceituacdo do tempo histérico ao criticar a Histéria

pensada como previsivel:

Véem a histéria como realizagdo dos designios da Providéncia ou como
determinismo que garante que, de etapa em etapa, tempo e histéria correm
em sentido determinado; € a visdo do tempo como sequéncia linear. Negam
a historia o direito a incerteza e ao acaso. Técnica e religido pretendem
libertar o homem da anglstia da incerteza e, por isso, desejam tudo
dominar, tudo prever. Mas tempo nao se confunde com eternidade (da
religido), e histéria pde em jogo ‘a totalidade do mundo e nenhuma técnica
pode abarcar essa totalidade.” A técnica, como a religidao, ndo da conta do
tempo interior e do tempo das coisas. Ele estd em nés e fora de nos, na
histéria do mundo e, portanto, jamais pode ser objeto de manipulagao
absoluta. (NOVAES, 1994, p. 10, grifo nosso).
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Tempo e histdria sdo conceitos que se entrelagam.
O que seria do tempo sem 0s acontecimentos?
Um grande vazio onde 0 espaco reinaria absoluto, soberano e inerte?

Ou haveria tempo constituido de causalidades, sucessfes e simultaneidades,
mas livres do pensamento humano que o tenta explicar e insiste em aprisiona-lo em

um breve conceito?
E o que seriam dos acontecimentos sem o curso do tempo?

Ou teria sido o tempo inventado pela humanidade afim de organizar e

entender a propria historia?
Entdo, o que seria o tempo para a historia?

Philippe Aries, em seu livro “O tempo da historia”, no primeiro capitulo sobre a
descoberta da historia pela crianca, afirma que, em periodos calmos da histéria,
“‘nossos antepassados puderam acreditar que seus destinos se desenrolavam num
meio neutro e que permaneciam senhores de seu curso”, como foi 0 seu caso pois,
até o armisticio de 1940, diz ter vivido em um oasis bem fechado as preocupacdes
de fora. Ao contrario, as geracdes que chegaram aos vinte anos de 1940 para frente,
que a todo momento dependiam de uma deciséo politica ou agitacao publica, eram
criancas e jovens gue ja estavam na historia, ndo tiveram que descobri-la, pois “se a
ignoravam, era como ignoramos as coisas mais proximas do nosso universo familiar”

e conclui “N&o nasci, como eles, na histéria.” (ARIES, 1989, p. 33).

Refletindo sobre as palavras de Aries, ndo haveria histéria para o individuo

gue ndo tomasse consciéncia da prépria histéria em que esta inserido?

Ou a histéria “passaria” de outra maneira, com outro significado aquele que

nao se percebe envolvido no meio social e historico mais amplo?

Philippe Ariés procura entender a historia através da literatura, buscando
respostas, e faz uma critica a ideologia marxista afirmando que a histéria ndo esta
orientada em algum sentido ou outro, ndo ha progresso continuo ou evolugao
perpétua e que é artificial esta explicacdo marxista adotada por muitos cristaos, além
da lei de repeticdo historica que aproxima o materialismo histérico do historicismo

conservador, ainda que as premissas ndo sejam as mesmas. A literatura imensa de
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testemunhos e de relatos de vida, de combates de guerra, campos nazistas ou do
terror stalinista, associados a sua experiéncia vivida da morte de seu irméo, “o
convence de que apareceu uma consciéncia nova da historia na qual o individuo
percebe sua existéncia pessoal como que confundida, identificada com o devir
coletivo”, abolindo a fronteira antiga entre o privado e o publico, e emergindo, assim,
“‘uma perturbacio coletivamente partilhada e que faz com que nenhuma existéncia
individual possa ser vivida ao abrigo dos acontecimentos da grande histéria.”
(ARIES, 1989, p. 16-17).

Durante os anos de guerra, Aries descobre os Annales. Para além da propria
revista, os livros de Marc Bloch e de Lucien Febvre o levam a adesédo entusiasta a
histéria tal como a defendiam os Annales, assim descrito, no prefacio de seu livro,

por Roger Chartier:

Em primeiro lugar, com esta histéria, o elo perdido entre a pesquisa
cientifica e o publico leitor de histéria podia ser renovado. Histdria das
diferencas, historia das civilizagbes, a historia de Bloch e de Febvre era
capaz de trazer ao homem do século XX o que |he faltava: a compreensao a
um s6 tempo da radical originalidade do seu tempo e das sobrevivéncias
ainda presentes na sua sociedade. Assim, as sociedades ou as
mentalidades antigas podem ser apreendidas em sua singularidade, sem
projecdo anacrdnica das maneiras de pensar ou de agir proprias de nosso
tempo; e, em troca, a histdria pode ajudar cada um a compreender por que
o presente é o que é. (ARIES, 1989, p 18-19).

A maneira que Ariés encontrou para conciliar suas fidelidades familiares e
politicas e seus interesses cientificos, nas ideias da chamada histéria da escola dos
Annales, foi perceber que no léxico novo da histéria das estruturas descontinuas
poderiam retornar as histérias particulares das comunidades elementares, fazendo
uma alianca surpreendente entre a mais nova das histérias cientificas, originaria da
universidade republicana e progressista, a tradicdo das sociabilidades locais, pois,
em suas palavras, “a histéria permite tomar plena consciéncia do que foi vivido
espontaneamente outrora e, no final das contas, inconscientemente.”(ARIES, 1989,
p. 19).

A partir dos Annales, constituiu-se uma nova concep¢ao do tempo historico,
opondo-se a chamada histdria tradicional positivista e ao determinismo econdmico
marxista, ou seja, uma nova ideia de histéria: a Nouvelle Histoire. Esta nova ideia,

sob influéncia das ciéncias sociais, deixou no passado as dificuldades metafisicas,
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substituindo-as pelo conhecimento racional, cientifico. Para José Carlos Reis, esta
nova historia “realizou uma ‘revolugao epistemolégica’ quanto ao conceito de tempo
historico”, em seu sentido amplo, uma mudanca substancial na forma de

compreensao do tempo historico. (REIS, 1994, p. 9).

De acordo com Reis:

Se a histéria dos Annales pode se pretender nouvelle é porque apresentou,
de fato, uma nova concepcédo do tempo histérico. Desde Febvre e Bloch, a
histéria € nova porque realizou uma mudanga substancial no que esta no
coracdo do pensamento histérico: a nogdo de tempo. (REIS, 1994, p. 19,
grifo nosso).

Essa nova nogédo de tempo implicaria em uma nova forma de reflexao sobre o
mundo histérico das sociedades do passado. Como afirma Lopes “O tempo da
histéria, como passou a ser entdo concebido pelos historiadores do circulo de
Estrasburgo nas primeiras décadas do século XX, deveria ser, sobretudo, um tempo
social.” (LOPES, 2003, p. 81).

A partir desse novo conceito de tempo historico, a histéria deveria ser
analisada através da visdo predominante em determinada época e, ndo mais, como
um olhar do presente que observa o passado. Aos historiadores caberia uma tarefa
dificil, pois, nas incursbes ao passado, haveria que se procurar o sentido das ideias
daquele tempo, um tempo que ndo corresponde ao atual e, portanto, tem

representac6es simbdlicas préprias.

De acordo com Lopes (2003, p. 89), a ideia de Fernand Braudel do grupo dos
Annales, hoje, soa como lugar-comum entre os historiadores, mas nem sempre
esteve ao alcance da cultura historiografica, qual seja “o fato de que as sociedades
adotam modos de vida peculiares a seu mundo historico, inerentes somente a elas
naquele tempo especifico de suas existéncias, segundo um ritmo temporal definido

pelos tragos de suas culturas.”

Quanto a esse aspecto, pode-se refletir sobre a importancia da construcéo da
histéria sob a perspectiva do tempo e sua representacdo. A historia sobre uma linha

de tempo, continua e evolucionista ndo considerava esse novo olhar, isto €,
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perceber que o tempo necessariamente ndo é o mesmo em todos os periodos e

contextos sociais.

Para Gauer, no pensamento moderno, o conceito de tempo utilizado pelo
iluminismo europeu correspondia a uma nogao universal de temporalidade, de
acontecimentos sucessivos e que nao se repetem. Assim, ordenando a histéria em

uma evolucéo linear e sucessiva do passado rumo ao futuro. (GAUER, 1998, p. 18).

De acordo com a autora:

A sociedade moderna criou um tipo geral e abstrato de civilizacdo unificada
por suas técnicas e pelo tempo. Essa unidade pode apresentar-se como
continua, porém, é preciso lembrar que a continuidade foi estruturada
através da concepc¢éo de tempo linear. A linearidade do tempo apresenta-se
como unificadora do tempo histérico. Esse tempo, que, por um lado unifica
e, por outro, coloca na histdria, todas as sociedades, independente das
concepgdes que as mesmas formularam sobre o tempo. (GAUER, 1998, p.
17).

Voltemos a questéo inicial sobre 0 que seria 0 tempo para a histéria. Os
acontecimentos da historia estariam dispostos linearmente sobre o curso do tempo,

um apds o outro, mudando sucessivamente até atingirmos o progresso previsto.

O tempo histérico novo, em sua concepcao, rejeita a hipétese do progresso,
pois as diregcbes dos processos historicos sdo multiplas e o desdobramento do
tempo n&o é uniforme, abstrato e retilineo, mas plural. (REIS, 1994, p. 21).

Para Alfredo Bosi (1994, p. 20), o olhar sequencial em que o0 momento
passado, 0 momento anterior, jA passou e, matematicamente, ndo volta mais, refere-
se ao tempo histérico em uma linguagem de irreversibilidade, tempo que presidiu a
evolucdo das técnicas ao longo da era industrial. Essa visdo do tempo daria suporte
h& duas opostas filosofias: uma cumulativa e finalista e uma pontual e contigencial;
contudo, “em ambas esta presente o0 modelo do tempo como serialidade, sucesséo,

cadeia de antes-e-depois.”
De acordo com Bosi:
Para a primeira concepcdo, por entre os elos da corrente cronolégica

passariam forcas causais, determinantes, que conduziriam a uma
justificacdo plena e final da Historia, isto €, levariam a um estado necessario
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e superior da Humanidade que instauraria o reino da felicidade almejado
através dos milénios.

Para a segunda, as poténcias latentes nos acontecimentos, ao se
desencadearem, se anulariam umas as outras assim como os vencedores,
gue dominam os adversarios menos fortes, podem, com o tempo, ser
superados por outros, mais fortes; mas, ao fim e ao cabo da linha, a todos
0s espera a morte. Uma sequéncia também, mas sem plenitude e sem
telos. (BOSI, 1994, p. 20).

Conforme Lopes, através dos Annales, transforma-se “a compreensao
formalista e estéril de um tempo historico filiforme, no velho esquema f‘linha do
tempo’.” Desde Febvre e Bloch, com a proposta de uma histéria-problema, que
construia seu objeto de pesquisa reformulando-o segundo o curso da investigacao, a
antiga nocao de fato histérico alterou-se significativamente, modificando o conceito

de tempo da histéria. (LOPES, 2003, p. 80).

Dos primeiros Annales, e mais ainda com Fernand Braudel, Lopes afirma que:

[...] ao focar o passado, os historiadores se ativeram a evidéncia de que
numa mesma instituicdo explicita de tempo conviviam, em relagfes
complexas e interdependentes, temporalidades plurais, tempos multiplos,
dados pelos diferentes ritmos da vida social. (LOPES, 2003, p. 80-81, grifo
Nnosso).

Segundo o autor, é a partir dos Annales que o tempo deixa de ser uma
dimensado etérea e meramente linear e torna-se uma dimensao densa, complexa e
reversivel. Nao se tratava mais da inexorabilidade do tempo da histéria intelectual,
do tempo histérico fisico, que regia o mundo natural sendo uma baliza cronoldgica
para a histéria humana. Uma nocédo de tempo historico-social se imp6s, com suas
multiplas gradacdes. Diferentes sistemas de referéncias, definidos por hierarquias
sociais, significavam temporalidades diversas pulsando na sociedade, definidas por
uma complexa rede de aspectos, tais como categorias profissionais, prestigios de
linhagem, controle do sistema ideoldgico e o exercicio do poder politico, entre outras

guestdes que moldam e fazem a dindmica dos grupos sociais. (LOPES, 2003, p. 90).

Essa nova maneira de interpretar o tempo historico, de forma plural,
demonstra a complexidade de andalise e compreensdo dos acontecimentos,
especialmente se pensarmos num tempo simultaneo e diverso, uma vez que as

temporalidades de um mesmo periodo podem ser percebidas de maneiras
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diferentes. Além disso, as diferencas sociais e culturais, que atravessam os periodos
historicos, podem levar a anacronismos se ndo forem observadas com muito critério

pela historiografia.

Para Lopes, a nocao de temporalidade constituiu-se, sobretudo por influéncia
de Braudel, numa referéncia para os historiadores e a presenca recorrente de
diferentes formas de anacronismo na pesquisa historica “demonstram ainda as
dificuldades impostas a compreensao do passado pelas obras de transformacao das

culturas perpetradas pelo tempo historico.” (LOPES, 2003, p. 91).

A nova visdo de tempo historico ndo reduz o tempo da histéria a pura e
simples cronologia ou mesmo a periodizacfes esquematicas. Fernand Braudel
aboliu a periodizagdo em historia substituindo “a periodizagéo tradicional pela teoria
das temporalidades, ou seja, pela analise das complexas relacbes que se

estabelecem entre as dimens@es do tempo histérico.” (LOPES, 2003, p. 94).

De acordo com Reis:

A histéria, se apreendida por conceitos, ganha uma nova periodizacéo. As
hipéteses anteriores, apresentadas com vistas a uma possivel definicdo do
conceito de tempo histérico dos Annales — as de um tempo histérico ndo
continuo, ndo progressivo, ndo cumulativo, ndo universal, ndo direcionado,
ndo linear, ndo global, e diferenciado entre vivido e reconstruido — levam a
uma mudancga significativa ha maneira de cortar 0s processos objetivos. A
periodizagdo nado se relaciona mais a historia universal. A Nouvelle Histoire
ndo estuda épocas, mas estruturas particulares. E sempre, [...] ‘uma histéria
de ...” circunscrita no tempo e espaco. (REIS, 1994, p. 24).

Segundo Lopes, as reviravoltas tedrico-metodoldgicas dos Annales de Febvre
e Bloch trariam inUmeras consequéncias, pois a proposta de uma histéria-problema,
construcdo de seu objeto de pesquisa e que reformulava o curso da investigagao,
alterou significativamente a antiga nocdo de fato histérico, o que modificou o
conceito de tempo da histéria. (LOPES, 2003, p. 88).

Para a nouvelle histoire, o tempo histérico deixa de ser a perspectiva da
sucessao de eventos e passa a considerar essa sucessao na simultaneidade, assim,
um tempo historico desacelerado que supbe a repeticdo, a permanéncia, a
quantificacdo de movimentos reversiveis e regulares, a longa duragédo, segundo
Reis. (1994, p. 137).
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Na relagdo entre passado e futuro, na perspectiva dos Annales, hd um dialogo
entre estes dois momentos singulares na estrutura do tempo histoérico; sao diferentes
entre si e podem se comunicar, havendo uma relacdo de interrogacdo reciproca.
Exatamente pelas diferencas é que informam um ao outro e podem estabelecer uma
relacdo de conhecimento reciproco, mas, nesse dialogo, “o presente nao pode
absorver o passado e torna-lo contemporaneo” e “a riqueza desse dialogo temporal,

que é a proépria razao de ser do conhecimento histérico.” (REIS, 1994, p. 133).

Essa nova perspectiva do tempo historico dos Annales, a diferencia de outras

perspectivas conforme explicita Reis:

Na perspectiva positivista, 0 passado tende a se isolar do presente e a se
constituir como um objeto em si; na perspectiva historicista, o presente
tende a absorver em si o passado e este passa a fazer parte da
contemporaneidade; na perspectiva estruturalista, essa sucessao do tempo
historico se torna secundaria em relagdo a um tempo Idgico, marcado pela
simultaneidade. (REIS, 1994, p. 133).

N&o ha, portanto, uma continuidade cumulativa na historia, unindo passado e
presente, nessa nova Visdo de tempo historico. Para Reis (1994, p. 1): “[...] o tempo
real se diferencia do tempo conceitual construido pelo historiador, sem perder uma

relacao tao forte como a que permite a sua inteligibilidade”.

A proépria histéria aponta os motivos pelos quais se repensou o tempo
histérico, como aponta Gauer, sejam pelas atrocidades das guerras, totalitarismos e
politicas de genocidio que deram fim as grandes narrativas, pois “o tempo, hoje,
deixou de constituir um principio de inteligibilidade como visto pela ideia de
progresso, que implicava que o depois era explicavel em funcdo do antes.” (GAUER,
1998, p. 20).

Para Reis, a hip6tese do progresso pressupde, especulativamente, a
existéncia de um tempo objetivo e global, mas a Nouvelle Histoire, embora
mantenha a hipotese do tempo objetivo, este ndo € progressivo, ou seja, continuo,
cumulativo e irreversivel, mas descontinuo e pluridirecionado e, assim, por serem
plurais, os tempos histéricos ndo se articulam em uma globalidade. (REIS, 1994, p.
22).
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A nocdo do tempo historico-social, um dos principais fundamentos do
conhecimento histérico, também se altera em diferentes épocas, consoante as
diversas perspectivas dos historiadores, requerendo destes, segundo Lopes
“habilidades especiais, como competéncia tedrica e sensibilidade empatica para lidar
com as sociedades do passado, separadas de nossa época pelas barreiras impostas
ao sentido e a compreensdo, barreiras erguidas pela propria historia.” (LOPES,
2003, p. 96).

Gauer afirma que ‘o homem sempre teve a necessidade de apreender o
mundo, para viver segundo classificacdes delineadas e temporalidades
demarcadas”, sendo esta uma necessidade ao homem, nos ultimos dois séculos, se
pensar no mundo e pensar o mundo. O discurso moderno sobre o tempo explicita
um modelo histérico em que a duracdo desse tempo veicula o presente ao passado
de forma indissoltvel, como se o presente contivesse o passado. (GAUER, 1998, p.
20).

Atualmente, de acordo com a autora, esse aprendizado esta em choque em
funcdo da desmobilizagcéo do passado, pois:

A velocidade, que imprime um volume de informagdo em uma duragéo
temporal quase instanténea dilui, drasticamente, o ponto de sustenta¢éo do
passado. O dado imediato passa a ser o instante, a duracdo torna-se
secundaria, tornando-se o passado, portanto, também secundario. (GAUER,
1998, p. 21).

A partir de diferentes perspectivas, pode-se perceber a complexidade da
analise histérica da humanidade sobre o tempo, conceito desde sempre presente
nessa construcdo, é essencial a busca incessante pela compreensao da trajetoria
humana; ora como referéncia ao passado, ora vislumbrando o futuro, num eterno

presente refletido como elo entre essas duas dimensfes do proprio tempo.

1.3 O TEMPO PARA A ESCOLA

Quando pensamos sobre Educacdo, o primeiro espago que nossa memoria
nos traz € a escola, instituicdo relacionada diretamente a aprendizagem e ao

conhecimento. Neste espaco, criancas e adolescentes passam boa parte do seu
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tempo cotidiano, e durante muitos anos, em seu processo de desenvolvimento

humano, intelectual e social.

Na escola de ensino fundamental, com o ingresso de criancas a partir dos
seis anos, se constroem as regras de convivio social de forma organizada e
ordenada pelo tempo escolar. A escola, portanto, além de seu objetivo primordial de
promover a aprendizagem, sera um ambiente de regulacédo das criancas quanto ao

espaco e ao tempo.

De acordo com Benito (2000, p. 10), as criangas ocupam uma parte
importante de seu tempo vital disponivel em cumprir os requerimentos do sistema
educacional obrigatdrio, sendo a ordem da infancia articulada a ordem da escola, de

Seus tempos e espacos.

As criancas inseridas no meio escolar, além do aprendizado de conteudos
previstos em seu curriculo, participam de uma rotina de horarios e dias definidos
pela escola. Esta rotina didria constitui-se como uma constru¢do cultural e de

identidade da propria infancia, conforme Benito:

Analisar 0 tempo da escola supBe aproximar-se ao conhecimento das
relagbes que mantém uma sociedade com sua infancia e sua juventude,
mas também acerca da compreensao das estruturas e dinamismos de toda
uma comunidade e cultura. (BENITO, 2000, p. 21).

Observa-se que as criangas, ao ingressarem na escola, iniciam sua vida em
um grupo social com caracteristicas estabelecidas anteriormente. Um conjunto de
regras, atividades e comportamentos, limitados por periodos de tempo ordenados e

pré-definidos, constituem o cotidiano de sua vida escolar.

Para compreender o individuo em sua totalidade, pressupbe-se a vida em

sociedade, conforme Norbert Elias:

Uma crianga s6 se torna um ser humano ao se integrar hum grupo — por
exemplo, ao aprender uma lingua ja existente, ou ao assimilar as regras de
controle das pulsfes e dos afetos que séo préprias de uma civilizacdo. Isso
€ necessario ndo somente com vistas & coexisténcia com os outros, mas
também em prol das necessidades da existéncia individual, do acesso a
condicdo de individuo humano e da sobrevivéncia. (ELIAS, 1998, p. 19).
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Assim, ao periodo da infancia vao sendo atribuidos tempos e espacgos,
ocupando suas disponibilidades, outorgando uma determinada ordem de cultura e
sociabilidade a sua espontaneidade infantil. No tempo escolar, ndo somente se
ocupam do desenvolvimento, sendo que ajudam a internalizar, ler e entender, o
complicado sistema de reldgios e calendarios que regulam a vida escolar e social. A
ordem do tempo aprendido na duracdo escolar seria uma espécie de arquitetura
superposta aos biorritmos naturais, uma “coacgao civilizatéria.” (BENITO, 2000, p. 21-
22).

Benito chama a atencéo para o fato de que, paralelamente aos ajustes entre a
cronobiologia e a cronocultura da escola, se operam também a acomodacdo das
estruturas psicofisicas da infancia aos espacos de socializacdo. A arquitetura da
escola ndo é somente um programa “silencioso” de educagao, sendo a pauta que
proporciona as criangas as primeiras experiéncias espaciais e que condicionam o
desenvolvimento de seu esquema corporal, assim como certas estruturas cognitivas.
(BENITO, 2000, p. 22).

Michel Foucault, em sua obra “Vigiar e Punir: nascimento da prisdo”, ressalta
o momento histérico, no decorrer dos séculos XVII e XVIIl, em que 0s processos

disciplinares se tornam férmulas gerais de dominacéo:

O momento histérico das disciplinas € o0 momento em que nasce uma arte
do corpo humano, que visa ndo unicamente o aumento de suas habilidades,
nem tampouco aprofundar sua sujeicdo, mas a formacdo de uma relagéo
gue N0 Mesmo mecanismo o0 torna tanto mais obediente quanto é mais Util,
e inversamente. Forma-se entdo uma politica de coer¢des que sdo um
trabalho sobre o corpo, uma manipulagéo calculada de seus elementos, de
seus gestos, de seus comportamentos. (FOUCAULT, 2014, p. 135).

Foucault (2014, p. 136) afirma que as disciplinas, moldadas nesse periodo
histérico, fabricam corpos submissos e exercitados, os quais denomina de corpos
“doceis”, pois a disciplina dissocia o poder do corpo e faz dele por um lado uma
“aptidao”, uma “capacidade” que ela procura aumentar e inverte por outro lado a

energia e faz dela uma relacéo de sujeicao estrita.

7

A escola é um exemplo histérico de instituicdo disciplinar, como destaca
Benito: “Comenio entreviu bem a associacdo entre tempos e lugares, concebeu a

escola sob as metaforas da oficina e do relégio.” (BENITO, 2000, p. 22).
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Além da disciplina, Foucault destaca o controle do tempo através do horario,
que considera uma “velha heranga”, cujas comunidades monasticas ja haviam

sugerido seu modelo estrito, e exemplifica:

No comeco do século XIX, serdo propostos para a escola mutua horarios
como o seguinte: 8,45 entrada do monitor; 8,52 chamada do monitor; 8,56
entrada das criancas e oracdo; 9 horas entrada nos bancos; 9,04 primeira
lousa; 9,08 fim do ditado; 9,12 segunda lousa etc. (FOUCAULT, 2014,
p.147).

Os tempos e espacos da escola, para Benito, voltam a aparecer articulados
nos arquétipos pedagogicos que regulam os modelos de organizacfes educativas
modernas. A organizacdo em filas, o alinhamento das classes por idade, 0s assuntos
ensinados por grau de dificuldade, sdo criacbes de uma nova ordem. (BENITO,
2000, p. 23).

Para Foucault:

A organizacdo de um espacgo serial foi uma das grandes modificacdes
técnicas do ensino elementar. Permitiu ultrapassar o sistema tradicional (um
aluno que trabalha alguns minutos com o professor, enquanto fica ocioso e
sem vigilancia o grupo confuso dos que estdo esperando). Determinando
lugares individuais tornou possivel o controle de cada um e o trabalho
simultdneo de todos. Organizou uma nova economia do tempo de
aprendizagem. Fez funcionar o espaco escolar como uma maquina de
ensinar, mas também de vigiar, de hierarquizar, de recompensar.
(FOUCAULT, 2014, p. 144).

De acordo com Benito, a fungdo dos horéarios escolares tem desempenhado
marcos reais para a experiéncia infantil do tempo, além da valorizacdo dos codigos e
pautas temporais como microssistemas de controle e poder. O cronosistema escolar
serve para ajustar o relégio bioldgico e os biorritmos das pautas temporais do
sistema social e cultural. (BENITO, 2000, p. 85).

Refletir sobre o tempo na escola, suas periodizagdes regulares e
disciplinadoras, implica em analise para além do controle do tempo sob o0 aspecto da
organizacdo escolar necessaria ao seu funcionamento. Como destacam os autores
citados, tempo e espaco escolares regulam os ritmos temporais dos individuos

desde a infancia, através de estruturas de poder alicer¢cadas por estas categorias.
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A escola, analisada sob esse panorama, ensaia um controle social baseado

na orientacao de tempos e espacos a partir da infancia. Para Benito:

As pautas baseadas na regularidade ou ritmica do tempo, desenhadas
sobre durag6es muito curtas e repetitivas, comuns a disciplina da escola e a
de outros estabelecimentos, sdo mecanismos de controle institucional
ordenados conforme a determinadas instancias de poder, nem sempre
visiveis. (BENITO, 2000, p. 86).

Essa invisibilidade, apontada pelo autor, constitui um aspecto importante sob
o enfoque das relagOes de tempo que podem significar padrdes e modelos a serem
seguidos na sociedade, 0s quais a escola, historicamente, reflete em relacdes de

poder e controle.

A seguir, no capitulo 2, apresento a relacdo entre a infancia e a construcao

das nocbes de tempo pela crianca.
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2 A CRIANCA E O TEMPO

Através da historia, pode-se observar que o periodo chamado de Infancia
nem sempre fora concebido como o entendemos hoje. Certamente, dependendo do
contexto social, cultural ou histérico, diferentes concepcdes surgem a respeito deste

conceito.

Ao analisar o cotidiano de criangas, com as quais desenvolvo meu trabalho
como educadora, observo que as concepcodes de infancia entendidas por mim nem
sempre coincidem com as concepc¢des de infancia da comunidade onde esta
inserida a escola. Essencialmente, quando me refiro a compreensédo de infancia,
construo a imagem de um periodo de tempo em que ha necessidade de cuidados,
protecdo e preservacdo de individuos em formacdo, seja pelo inicio e
desenvolvimento da maturacdo bioldgica, pela socializagdo ao meio a que
pertencem e, ainda, pelo seu proprio desenvolvimento como ser humano de forma

mais ampla.

Esse periodo de tempo, visto como um periodo de transicdo para a vida
adulta, poderia, a principio, resguardar as criancas de um mundo inadequado as
suas necessidades e condicbes de vida. O crescimento e desenvolvimento das
criancas deveria pressupor regras de conduta, disciplina e aprendizagens
condizentes a sua faixa etaria, afim de se tornarem pessoas adultas cuja formacéo

as preparassem para o futuro.

Contudo, esse olhar nao significaria, necessariamente, que as criancas
fossem seres “inofensivos”, mas, certamente, requeressem cuidados especiais e
adequados ao nivel de seu desenvolvimento humano. Colin Heywood menciona
qgue ideias contraditérias a respeito da infancia percorrem a literatura historica,
pressupondo que as sociedades tendem a concepc¢des conflitantes sobre a infancia;
assim, pode-se “oscilar entre considerar as criangas como anjinhos e pequenos
demodnios, ou entre sentir-se obrigado a proteger uma crianca e temer ser
consumido por ela”. (HEYWOOD, 2004, p. 49)

Talvez, pudéssemos pensar que se as criancas fossem tédo inocentes, nao

houvesse maiores problemas ao adentra-las ao mundo adulto. Observa-se
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entretanto, por exemplo, no cotidiano de minha escola, o reflexo de suas
convivéncias entre os adultos, visivelmente influenciando-as a atitudes que podem
ser consideradas negativas e, muitas vezes, até mesmo ilicitas sob o ponto-de-vista

da convivéncia social.

Entre as concepgdes de uma crianga “pura e inocente” e uma crianga “impura
e pecadora”, descritas pela historia, supéem-se uma série de imagens diferentes

acerca da infancia. Como enfatiza Heywood:

[...] se tem utilizado amplo repertério de temas para construir e reconstruir
imagens da crianca e do adolescente no Ocidente. Isso, obviamente,
significa negar que qualquer periodo Unico, seja ele o século VI ou o XVI,
tenha conseguido descobrir qualidades atemporais associadas a infancia,
muito menos a ‘inocéncia’ e a dependéncia. As influéncias culturais sobre a
construgdo da infancia foram muitas e diversificadas, com contribui¢cdes da
Antiguidade Classica, dos invasores béarbaros, do humanismo e, acima de
tudo, do cristianismo. (HEYWOOD, 2004, p. 57, grifo n0sso).

Assim, de acordo com o autor, a concepcdo de infancia ndo poderia ser
desvinculada a época ou periodo de tempo em que fora constituida, ndo havendo
possibilidade de elencar-se caracteristicas atemporais que prevalecessem em todo e
qualquer periodo histérico. Ousaria dizer que, mesmo em periodos contemporaneos
ou em tempos simultaneos, ndo haveria, necessariamente, uma unica concepc¢ao de
infancia. Questbes sociais, culturais e, até mesmo, econémicas, poderiam influenciar

a construcéo dessas concepcoes.

Philippe Aries, na segunda metade do século XX, analisando a arte medieval,

apresenta a ideia de “descoberta da infancia”.

De acordo com o autor:

Até por volta do século Xll, a arte medieval desconhecia a infancia ou nédo
tentava representa-la. E dificil crer que essa auséncia se devesse a
incompeténcia ou a falta de habilidade. E mais provavel que ndo houvesse
lugar para a infancia nesse mundo. (ARIES, 1981, p. 17).

N&o haveria, entdo, um periodo de transicdo da infancia para a vida adulta e
as criangas seriam retratadas como miniaturas de adultos, pois ndo existiria um

sentimento referente a infancia.
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Segundo Aries:

Na sociedade medieval, que tomamos como ponto de partida, o sentimento
da infancia ndo existia — o que ndo quer dizer que as criancas fossem
negligenciadas, abandonadas ou desprezadas. O sentimento da infancia
ndo significa o mesmo que afeicdo pelas criancas: corresponde a
consciéncia da particularidade infantil, essa particularidade que distingue
essencialmente a crianca do adulto, mesmo jovem. (ARIES, 1981, p. 99).

Sobre os estudos acerca da infancia de Aries, Heywood apresenta um
panorama mais extenso, incluindo a apresentacdo de criticas feitas por historiadores

a sua obra, mas reconhecendo alguns pontos em comum.

Conforme Heywood:

Aries certamente estava correto ao apresentar as criangas medievais
inseridas gradualmente no mundo dos adultos a partir de uma idade
precoce, ajudando os pais, trabalhando na condicdo de servas ou
desenvolvendo o aprendizado de um oficio. [...] Em perspectiva, aquilo que
perceberiamos como infancia e adolescéncia se imiscuia de forma
progressiva e quase imperceptivel na idade adulta. (HEYWOOD, 2004, p.
30).

Entretanto, destaca o autor:

Isso néo significa dizer que as pessoas nesse tipo de sociedade ‘primitiva”
nao estivessem cientes das diferentes etapas de desenvolvimento entre os
mais novos. Havia um ébvio nivelamento de responsabilidades que as de
menos idade podiam assumir: desde trabalhos menores na casa até o
pastoreio e, eventualmente, um aprendizado de oficio ou um trabalho formal
no campo. (HEYWOOD, 2004, p. 30).

Mesmo sob um olhar mais comedido, pode-se perceber a complexidade do
tema. A infancia, com suas inUmeras varidveis que a caracterizam, ndo parece
estabelecer limites comuns em diferentes tempos e espagos. Se ndo ha uma
infancia atemporal, parece também ndo haver consenso sobre o que caberia ao
individuo realizar nessa fase da vida, ou seja, 0 que para uma sociedade apresenta-
se “natural”’, em outra sociedade pode parecer “absurdo” e, entre extremos, muitas

nuances do que significaria essa infancia sao proclamados.
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Na comunidade analisada, muitas infancias se entrelacam, em pontos
comuns ou distintos, mas, certamente, com um sentimento particular sobre esse
periodo de vida. Preparar uma crianca para o seu futuro como adulto pode ter
muitos significados, as vezes incompreensiveis ao olhar de quem viveu uma infancia

muito diferente a qual se observa.

2.1 A CONSTRUCAO DA NOCAO DE TEMPO

Em sua obra “A nog¢do de tempo na crianga”, o bidlogo sui¢co Jean Piaget
(1896-1980) apresenta um relato detalhado e analise de exaustivas experiéncias de
laboratorio, com criancas e adolescentes, inferindo sobre a compreensdo das

nocoes de tempo demonstradas pelos participantes de sua pesquisa.

Piaget aprofundou seus conhecimentos relativos ao desenvolvimento da
inteligéncia humana, especificamente quanto a constru¢cdo da nocao de tempo nos
individuos, a partir da andalise de entrevistas e experiéncias, relatadas na referida
obra, sob o0s pressupostos de sua teoria do conhecimento, a Epistemologia

Genética.

Segundo Fernando Becker, as pesquisas de Jean Piaget constituem uma
vasta obra de, aproximadamente, vinte mil paginas sendo que s6 os Etudes
d’épistemologie génétique aproximam-se dos quarenta volumes. (BECKER, 2003, p.
246).

Sobre o0s objetivos das pesquisas, analises e estudos de Piaget, afirma

Becker:

Piaget preocupa-se com a formagdo dos conhecimentos, como a crianga de
hoje tornar-se-4, amanh&, um cientista, isto €, como o ser humano passa de
um estado de menor conhecimento a outro de maior conhecimento, ou
como passa de um conhecimento mais simples a um mais complexo. Seu
objetivo é, pois, a génese do conhecimento em geral e do conhecimento
cientifico em particular. Sua preocupagéo é epistemolégica: como ao formar
os conhecimentos do mundo forma-se a propria inteligéncia? (BECKER,
2003, p. 248).

Torna-se importante destacar, refletindo sobre a construcdo da nocao de
tempo na crianga, que para Piaget, o desenvolvimento se realiza a partir da

perspectiva do sujeito em interacdo, sendo que 0 sujeito compreende o que é
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externo a partir de sua agao e dos resultados de suas agdes. Assim, “A influéncia do
meio esta sempre mediada pelas capacidades do sujeito. O meio ndo é um
determinante separado do sujeito.” (BECKER, 2003, p. 247).

Becker afirma que:

Essa concepcdo de Piaget constitui a base do construtivismo. E pela
interacdo com as pessoas e 0s objetos, possibilitada pela sua acdo, que o
sujeito constréi sua propria mente e suas representacfes da realidade. [...]
A nocao de espaco que a crianca apresenta aos dez meses nao € a mesma
aos seis; a que exibe com trés anos é diferente da que apresentava aos
dois, e assim por diante. O mesmo acontece com as no¢fes de tempo, de
objeto e de relacdo causal. (BECKER, 2003, p. 248, grifo nosso).

As concepcoes piagetianas demonstram que todo conhecimento é construido
através da interacdo entre o sujeito e o objeto, possibilitada pela acéo, levando em
conta suas condi¢fes bioldgicas como individuos e a relacdo com seu meio natural
(social, cultural, ...) e sempre sob a perspectiva do sujeito. Portanto, ao analisarmos
as possibilidades de construcdo das noc¢des de tempo nos individuos, faz-se
necessario refletirmos sobre os aspectos especificos do sujeito e de seu meio.
Sujeitos de um mesmo meio podem construir representacbes diferentes da

realidade, assim como demonstrar no¢6es diferenciadas sobre o tempo.

Cabe ressaltar que Piaget era um bioldogo mas principalmente um
epistemoélogo, ndo restringindo sua visdo e seus estudos a é&rea biolégica e
analisando a construcdo do desenvolvimento da inteligéncia no ser humano de

forma ampla, como defende Becker ao caracterizar o sujeito em Piaget:

De forma alguma, em lugar nenhum Piaget reduz o sujeito ao biolégico. O
fator biolégico esta sempre presente, constitui a condicdo de possibilidade
da emergéncia do sujeito psicoldgico e do sujeito epistémico, nunca como
sua condigdo suficiente. Alias, o que significa considerar o sujeito como um
ser social ignorando que, mesmo no mais avancado processo de
socializagao, ele continua a ser biolégico. (BECKER, 2003, p. 248).

Considerando, portanto, que a bagagem hereditaria ndo traz, em si,
programados instrumentos (estruturas) do conhecimento, as quais bastaria um
processo de maturagcdo para manifestarem-se em idades previsiveis, segundo

estagios cronologicamente fixos, como concebe o modelo epistemolbgico apriorista,
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nem que a simples pressdo do meio social determinaria no sujeito, de forma
mecanica, as estruturas do conhecer, postulado este da epistemologia empirista;
Piaget apresenta-se como mentor por exceléncia de uma epistemologia relacional,
nas palavras de Becker, ao afirmar que “ndo se pode exagerar a importancia da

bagagem hereditaria nem a importancia do meio social.” (BECKER, 2001, p. 25).

Evidenciando essa epistemologia relacional, também em relacdo ao
desenvolvimento da nocdo de tempo na crianca, do universo que a cerca, Piaget

esclarece:

Podemos resumir os resultados dessa prospec¢do dizendo que no nivel
intuitivo a crianca, na conformidade das leis do egocentrismo intelectualque
a caracteriza, julga o tempo fisico como se se tratasse de duragfes
internas, podendo contrair-se ou dilatar-se em fungcdo dos contelddos da
acdo, e que a crianca, nessa fase ndo chega a idéia de um tempo
homogéneo, comum a todos os fendmenos, a ndo ser gracas a construgao
I6gica de operagBes agrupadas num sistema de conjunto coerente. [...] Ora,
contrariamente a um duplo erro largamente espalhado, ndo ha nenhuma
razdo de fato para admitir que o tempo primitivo seja de origem puramente
interior e nem mesmo que a duragdo propria do sujeito seja construida, ou,
a fortiori , seja ‘dada’, independentemente dos objetos de sua acéo.
(PIAGET, 1946, p. 223).

Jean Piaget, de acordo com uma das grandes estudiosas de sua obra, Zélia
Ramozzi-Chiarottino (2012), em entrevista a Scheme Revista Eletrbnica de
Psicologia e Epistemologia Genéticas, afirma que durante toda a sua vida, ele
considerou o filésofo Imannuel Kant, “o pai de todos ndés”. A respeito dessa
influéncia de Kant sobre Piaget, o entrevistador ressalta a diferenca de concepc¢ao
entre o fildsofo e o0 epistemdlogo e a questiona se 0s esquemas seriam construidos
pelo sujeito na sua interacdo com o meio, para Piaget, ndo estariam em poténcia no
sujeito e, entdo, seria um tipo de apriorismo ou inatismo? A resposta de Ramozzi-
Chiarottino esclarece esse ponto crucial, de forma a entendermos melhor a

epistemologia relacional:

Os esquemas tém sua origem no exercicio dos reflexos, mas passam a se
constituir quando o organismo encontra a experiéncia, ou seja, 0 mundo no
qual o sujeito esta inserido, portanto ndo sao dados a priori € nem inatos.
Aguilo que esta dado no sujeito ao nascer € o funcionamento cerebral, (que
ele chamou de organizagdo enddgena e que estd, em suas palavras: “a
l'oeuvre”, quando o individuo comeg¢a a agir no mundo a partir de seu
nascimento) ainda que va desenvolver-se com a experiéncia vivida de cada
um. (RAMOZZI-CHIAROTTINO, 2012, p. 242).



36

Respondendo & mesma questdo, Jean-Marie Dolle confirma a influéncia de
Kant sobre a teoria de Piaget e que, conforme Ramozzi-Chiarottino, “trata-se de um
Kantismo evolutivo”, porém destaca que nem Kant, ou qualquer outro pensador do
final do século XVIII tinham sequer a menor concepcao sobre a génese em biologia,
exceto para Jean Jacques Rousseau que nisto foi um precursor. Dolle acrescenta
gue 0s esquemas piagetianos se constroem na interagao, por acomodacao, portanto
pela acdo, ocorrendo a implementacédo de estruturas que nada tém de inatas, ao
passo que se constroem e se integram umas as outras formando sistemas mais

complexos e com mobilidade cada vez maiores. (DOLLE, 2012, p. 256).

Se por um lado, o empirismo pressupfe nas sensacdes a origem do
conhecimento e em outra posi¢cao o idealismo aponta o pensamento sozinho como
capaz de levar ao conhecimento, a epistemologia genética apresenta a acdo do
sujeito como transformadora e construtora do sujeito e do meio no qual ele age.
(DOLLE, 2012, p. 258).

Para Dolle (2012, p. 257), mesmo nao sendo explicitado verbalmente, a ideia
de que “o espirito da criangca era tudo o que o ser humano podia ser, mas que
estava de certa forma, adormecido”, representava o pensamento da época; dessa
forma, torna-se necessario compreender o0 que Piaget apresentava como
“‘esquemas”, pois este termo procede da biologia e, recorrer a adaptagao vital, nos
mostraria sua origem, como exemplifica o autor ao citar a adaptacdo das limneias
dos lagos suicos como vital para as mesmas. Dolle esclarece que a adaptacdo das
criancas se faz em um nivel infinitamente superior através da autoconstrucdo de
esquemas cada vez mais complexos pela maior complexidade das adaptacdes
necessarias ao seu desenvolvimento nos seus meios vitais, pois “o que é inato, é a
capacidade de qualquer vida adaptar-se e, portanto, desenvolver as estruturas de
adaptacao de que necessita nos ambientes em que ela se encontra.” (DOLLE, 2012,
p. 257).

Nesse ponto, cabe a reflexdo acerca da aprendizagem relacionada as
questdes do tempo como necessidade de organizacdo e, de certa forma, como
“sobrevivéncia” em um meio dominado pelo tempo cronoldgico, como € o caso dos
ambientes escolares. Nao se trata de um tempo a ser compreendido como um

contetdo, menos ainda sob o enfoque de um conceito, mas como no¢ado minima
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para a organizacdo interna e externa do individuo que necessita circular e conviver
com o0s prescritos cronologicos. Como as criangcas e adolescentes que nao
conseguem compreender esse sistema complexo de convencgdes cronoldgicas, ou 0

basico necessario, atuam e convivem nesses espacos?

N&o seria a compreensédo do tempo um aspecto fundamental para o sujeito
epistémico? Conforme Ramozzi-Chiarottino, referindo-se aos possiveis limites da

Epistemologia Genética, esclarece:

A Epistemologia Genética explica o sujeito epistémico, ou seja, 0 sujeito do
conhecimento que constréi do ponto de vista da forma, sem levar em conta
os conteldos que variam no espaco e no tempo, de povo para povo, de
época para época. [...] Piaget ndo explicou nem quis explicar o
desenvolvimento psicolégico como um todo, apenas o cognitivo e ético, ou
seja, a possibilidade que tem o ser humano de construir conhecimento
necessario e universal. No caso da Etica buscou o “especificamente ético”,
também formal e valido para qualquer povo em qualquer tempo. Nao se
interessou pelo individuo, apenas pelo sujeito epistémico e pelo sujeito ético
universal. (RAMOZZI-CHIAROTTINO, 2012, p. 243).

Estamos, portanto, diante de um pressuposto importante para a analise
pretendida, diferenciando-se a capacidade de compreensdo e representacdo das

nocdes de tempo dos possiveis conteudos aprendidos sobre 0 mesmo.

Sob o enfoque das obras de Piaget, a andlise se debrucara em relacao a
construcdo da noc¢éo de tempo no sujeito epistémico, ndo excluindo outros tipos de
analise quanto aos conteudos referentes ao tempo que séo aprendidos e ensinados
em diferentes contextos, mas delimitando as possibilidades adequadas as teorias

referenciadas e que subsidiam a presente analise.

Longe de uma extensa revisao bibliografica acerca da teoria piagetiana, ou de
um amplo estudo sobre o porte de imensa obra, mas buscando o aprofundamento
necessario a compreensao dos objetivos dessa andlise, torna-se imprescindivel o
conhecimento dos pressupostos basicos da Epistemologia Genética de Piaget e
seus conceitos tedricos primordiais. A relacdo de interacdo sujeito e objeto
perpassa, arrisco-me a afirmar, toda a teoria piagetiana, pois diferencia-se dos
modelos apriorista e empirista através desse pressuposto que se encontra no cerne

de suas pesquisas sobre o desenvolvimento da inteligéncia humana.
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Fernando Becker explicita a relacdo entre sujeito e objeto sintetizando o

processo construtivista:

PIAGET vai mostrar como o homem, logo que nasce, apesar de trazer uma
fascinante bagagem hereditaria que remonta milhées de anos de evolugao,
ndo consegue emitir a mais simples operacdo de pensamento ou 0 mais
elementar ato simbdlico. Vai mostrar ainda que o meio social, por mais que
sintetize milhares de anos de civilizagdo, ndo consegue ensinar a esse
recém-nascido o mais elementar conhecimento objetivo. Isto &, o sujeito
humano é um projeto a ser construido; o objeto €, também, um projeto a
ser construido. Sujeito e objeto ndo tém existéncia prévia, a priori: eles se
constituem mutuamente, na interacdo. Eles se constroem. (BECKER,
[19957], p. 87, grifo do autor).

Nessa incessante construcdo do conhecimento a partir da interacdo entre
sujeito e objeto, Jean Piaget observa que existem tempos determinados para que

ocorram etapas diferenciadas do desenvolvimento humano.

Piaget, em seus estudos sobre o desenvolvimento intelectual da crianca,
constata que este desenvolvimento € um processo temporal por exceléncia, pois
todo desenvolvimento, seja biolégico ou psicolégico, supde uma duracdo e que a
infancia da crianca dura mais do que a infancia dos animais, porque o ser humano

tem muito mais coisas para aprender. (PIAGET, 1973, p. 7).

Dois aspectos importantes no desenvolvimento intelectual da crianca foram
considerados em sua obra: por um lado, o aspecto psicossocial, tudo o que a crianca
recebe do exterior, aprendendo por transmissao familiar, escolar, educativa em geral
e, por outro lado, o que Piaget denominou desenvolvimento psicol6gico, espontaneo
e que é o desenvolvimento da prépria inteligéncia, ou seja, 0 que a crianca aprende
por si mesma, que ndo é ensinado e que ela deve descobrir sozinha. Este
desenvolvimento é o que, essencialmente, leva tempo, segundo Piaget, “porque do
ponto de vista da acdo do tempo, é precisamente esse desenvolvimento espontaneo
que constitui a condicdo preliminar evidente e necessaria para o desenvolvimento

escolar, por exemplo.” (PIAGET, 1973, p. 8).

Desenvolvendo pesquisas, realizando experiéncias com criancas em
Genebra, na Suica, e em varios paises, Piaget e seus colaboradores descobriram
que as nogdes de conservacdo da matéria, do peso e do volume, levam um tempo

médio para serem construidas na inteligéncia humana. Incrivelmente, uma média de



39

8 anos, 10 anos e 12 anos, respectivamente. Observou-se variagbes de acordo com
0 meio em que viviam as crian¢gas, mas, como média geral, ndo apresentaram
grandes diferencas, excecdes validas para ambientes escolares de criangas super
dotadas ou em meios sociais de pouco desenvolvimento intelectual, contudo, a
ordem de sucessao dos estagios de aprendizagem permaneceu a mesma, mas com
“‘decalagens” (defasagens), havendo variagcbes na velocidade e na duragdo do
desenvolvimento. (PIAGET, 1973, p. 28).

Com a seriedade e profundidade dessa teoria, destaca-se o cuidado em
ressaltar que para a questdo sobre o papel necessario do tempo no
desenvolvimento intelectual na crianca, seja “trata-se ai de um ritmo inelutavel, ou
existem variacfes possiveis sobre o efeito da civilizacdo ou sobre efeito das
sociedades nas quais a crianga vive?”, haveria dois tipos de resposta: uma de fato e
outra de interpretacdo tedrica, mas as mesmas seriam inseparaveis, pois um fato
nada significa sem a interpretacdo teorica, contudo a interpretacdo, neste caso, é
sempre delicada. (PIAGET, 1973, p. 28).

Nesses estudos, considerou-se adiantamentos em relacdo a média de idades
indicadas, tanto em grupos de individuos com uma alta capacidade cognitiva fora
dos padrdes, além de génios que existem de tempos em tempos, e ritmos
diferenciados pela possibilidade de maturacdo biolégica mais rapida, o que pode
ocorrer dependendo do crescimento individual. Mas 0 que sobressai sédo os “atrasos

espantosos” em relacdo as médias de idades apuradas em cada fase.

Como num exemplo na Martinica, com criangas escolarizadas até o
certificado de ensino primario pelo programa francés, que apesar da escolaridade
demonstraram um atraso de quatro anos na aquisicdo das no¢des de conservacao,
de deducéo, de seriacdo, entre outras. Naquele meio social, um professor hesitou
entre a vocagéao de professor ou de feiticeiro, para Piaget “Ora, um meio adulto sem
dinamismo intelectual pode ocasionar um atraso geral no desenvolvimento das
criangas.” (PIAGET, 1973, p. 29).

Em Teera, as idades corresponderam aproximadamente as verificadas em
Genebra, porém entre analfabetos que viviam no campo, constataram um atraso de
dois anos e meio, de uma maneira mais ou menos constante, mas sempre a mesma

ordem de sucessao apesar das “decalagens.” (PIAGET, 1973, p. 29).
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Analisando as variagbes da velocidade e da duragcdo do desenvolvimento
intelectual nas criangas, buscando interpretar o quadro apresentado nas pesquisas
em diferentes lugares do mundo, Piaget distingue quatro fatores importantes. O
primeiro fator refere-se a hereditariedade, a maturacao interna, que é insuficiente,
pois ndo pode ser isolada em seu estado puro. “Se um efeito de maturagao intervém
em toda parte, ele permanece indissocidvel dos efeitos de exercicio da

aprendizagem ou da experiéncia”. (PIAGET, 1973, p. 30).

O segundo fator, a experiéncia fisica, a acdo dos objetos, essencial, mas
também insuficiente pois “[...] a logica da crian¢ca ndo € tirada das acdes que se
exercem sobre os objetos”, embora seja fundamental esta atividade do sujeito, a
experiéncia do objeto ndo basta. Como terceiro fator, a transmissao social, o fator
educativo de forma ampla. Considera-se este fator determinante no
desenvolvimento, mas insuficiente, pois para haver transmissdo entre o adulto e a
crianca, ou entre o meio social e a crianca educada, sera necessario o processo de
assimilacdo condicionado pelas leis de desenvolvimento da construcdo do
conhecimento. O quarto e ultimo fator, Piaget chama de equilibracdo. Os trés fatores
anteriores devem equilibrar-se entre si, mas no desenvolvimento intelectual, este
altimo é um fator fundamental, pois uma descoberta, no¢do nova, afirmacéo, etc.,
devem equilibrar-se com as outras, hum jogo de regulacédo e de compensacao para
atingir uma coeréncia, um “equilibrio”, mas nao no sentido estatico, com um sentido
de equilibragéo progressiva, “a equilibragcdo sendo a compensagéo por reagdo do
sujeito as perturbacdes exteriores, compensacdo que atinge a reversibilidade

operatodria, no fim desse desenvolvimento.” (PIAGET, 1973, p. 29).

Jean Piaget considera a equilibracdo como fator fundamental do
desenvolvimento intelectual, havendo a possibilidade de aceleracédo desse processo
de equilibrio, sem ultrapassar certos limites, mas ndo sendo regulado pela

hereditariedade. Sobre essa aceleracdo, acrescenta Piaget:

Se comparamos aos jovens gregos do tempo em que Sdcrates, Platéo,
Aristoteles inventavam as operacgdes formais ou proposicionais de nossa
I6gica ocidental, nossos jovens contemporaneos que devem assimilar, nao
somente a logica das proposi¢cdes, mas toda a aquisicdo de Descartes,
Galileu, Newton, etc., € necessério fazer a hipétese de uma aceleragéo
consideravel durante a infancia ao nivel da adolescéncia. (PIAGET, 1973, p.
32).
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Inicialmente, o desenvolvimento da forma mais elementar do tempo, do
nascimento até a aparicdo da linguagem na crianga, € a organizacdo temporal
sensorio-motora, como exemplifica Piaget, ao concluir que um bebé ao chorar de
fome, obtendo maior ou menor éxito, tem conhecimento de certas duracdes, como a
da espera, e, quando, procura alcancar um objeto afastado usando um bastéo,
estabelece uma ordem de sucessdo entre os meios e os fins. No entanto, estas
duracbes e sucessdes praticas ndo demonstram a existéncia de um tempo
homogéneo, “elas sdo apenas coordenacdes de acdes particulares, cuja ordem
temporal se confunde com a dos deslocamentos, ndo sendo as velocidades
diferenciadas.” (PIAGET, 1946, p. 294).

De acordo com Piaget, do estagio inicial do desenvolvimento intelectual no
plano sensério-motor a passagem para o estagio do “pensamento nascente”, a
crianca comeca a reaprender o que ela ja possui de maneira inteiramente pratica, ou
seja, “construir como nogdes as relagdes elementares de sucessao e de duragéo, a
partir dos esquemas sensorio-motores de que elas tiram a sua substancia.”
(PIAGET, 1946, p. 295). Deve-se, no entanto, ressaltar que ainda se trata de um

tempo que se confunde com a ordem espacial:

Mas tal construcdo ndo ultrapassa de modo algum, durante esse primeiro
periodo, o nivel do que eram essas mesmas relagbes no estado de
esquemas praticos. Elas séo abstraidas dos seus contextos particulares e
generalizadas, figue bem entendido, pelo préprio fato de sua tradugéo
conceitual. Mas ndo chegam a ultrapassar desde logo os limites que ja eram
conhecidos da organizag@o sensdrio-motora: a indiferenciacdo do tempo e
das estruturas espaciais. (PIAGET, 1946, p. 296).

Nessa etapa do desenvolvimento, a crianca revela o conhecimento de um
tempo “local” no duplo sentido de um tempo nao geral, que se confunde com a
ordem espacial propria de cada deslocamento num sentido positivo do percurso,
entdo sendo um “tempo sem velocidades”, um tempo ndo homogéneo, a menos que

as velocidades sejam as mesmas e uniformes. (PIAGET, 1946, p. 296).
Sobre o tempo local, esclarece Piaget:
Em suma, no nivel do tempo local, a velocidade permanece pré-operatoria e

perceptiva, na falta do indispensavel instrumento de comparacdo das
velocidades entre si, que serd o tempo homogéneo e uniforme, mas,
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inversamente, é a coordenacao como tal das velocidades que precisamente
constituird o tempo homogéneo, e uniforme, pois que a ordem de sucesséo
dos pontos percorridos por moéveis animados de velocidades diferentes é
uma ordem que transborda do espacial e supde uma nova dimensao no
guadro das coordenadas: o proprio tempo! (PIAGET, 1946, p. 298).

Sem a construgdo da capacidade de reversibilidade e, ainda pertencendo a
uma fase de egocentrismo, a crianca apresenta um estado de consciéncia que a faz
o centro de tudo e o imediato sucede ao imediato, sem a constru¢cdo de conjunto.
Estes conceitos fundamentais na epistemologia genética de Piaget, traduzem as
caracteristicas do estado de “inocéncia” que antecede a construgcado critica. No
dominio do tempo psicoldgico, ha “uma dupla incapacidade de reconstituir uma
ordem de sucessdo exata e de imbricar as duracbes segundo um sistema de
avaliagdes coerentes”. Dessa forma, egocentrismo e irreversibilidade sédo aspectos
de uma mesma descoordenacao, a indiferenciacdo entre ordem temporal e ordem
espacial. (PIAGET, 1946, p. 299).

Finalmente, sobre o tempo psicolégico e o tempo fisico, conclui Piaget:

[...] todos os dois sdo coordenacbes de movimentos de diferentes
velocidades, quer se trate de percursos no espaco exterior, quer de acdes
em parte internas, dando ambos origem aos mesmos “agrupamentos” de
partida. A coisa € alias evidente, porquanto eles tém a mesma origem,
derivando, um e outro, do tempo pratico ou sensério-motor, que se apdia,
por sua vez nas relacdes entre os objetos e na acdo propria. Na medida da
diferenciagcéo entre o mundo exterior e 0 mundo interior, eles se diferenciam
por sua vez, mas apoiando-se um no outro, numa interacdo continua e
necessaria. (PIAGET, 1946, p. 319).

A obra de Jean Piaget demonstra a complexidade da construcdo da nocao de
tempo na crianca, ao passo que explica este processo através de inUmeras
experiéncias e profunda analise com riqueza de detalhes. Sua teoria sera de grande
importadncia na presente pesquisa a medida que possibilitard o entendimento de
como o conhecimento do tempo primitivo € construido pela crianca, passando por

estagios sucessivos, até o conceito mais complexo.
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2.2 NOCOES DE TEMPO: UMA CONSTRUCAO SOCIO-HISTORICA

Partindo-se do principio que o desenvolvimento humano acontece em
determinado periodo do contexto historico, social e cultural, sendo esta premissa
delimitante de uma certa forma de pensamento e funcionamento interno, pode-se
considerar a importancia da interagdo social na construcdo de nocdes acerca do

tempo.

A construgcdo da nocgédo de tempo, por sua complexidade, analisada sob a
Otica das teorias de Vygotsky, revela uma necessidade de aprendizagem escolar,
outrossim, pode-se inferir sobre outras nocbes de tempo constituidas a partir das

vivéncias em comunidades de contextos sociais diversos.

A aluséo ao conceito de tempo mais formal, aquele aprendido na escola,
refere-se essencialmente ao tempo cronolégico. O mesmo tempo que rege o
funcionamento das instituicdes escolares, um tempo fabril advindo da rotina das
fabricas, inscrito no dia a dia pelas sirenes que marcam os periodos de aula,

intervalo, entrada e saida, torna-se um contetdo curricular a ser aprendido.

Considerando a percepcédo do tempo a partir do enfoque interacionista de
Vygotsky, a representacdo deste conceito complexo envolveria muitos fatores e
aspectos da vida cotidiana dos individuos, sendo estes imersos em contextos

sociais, histoéricos e culturais.

Criancas e adolescentes, dependendo dos contextos em que estéo inseridos,
desenvolvem aprendizagens diferenciadas e em niveis distintos. Assim, um dos
conceitos mais consistentes da teoria de Vygotsky, a Zona de Desenvolvimento
Proximal (ZDP), pode nos mostrar como o desenvolvimento da aprendizagem

diferencia-se entre os individuos:

Ela é a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solucdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solugcao de problemas
sob a orientacdo de um adulto ou em colaboragcdo com companheiros mais
capazes. (VYGOTSKY, 1998, p. 112).



44

Para Vygotsky, o nivel de desenvolvimento real, que revela a solucdo de
problemas pela crianca de forma mais independente, define fungBes que ja
amadureceram, ou seja, 0s produtos finais do desenvolvimento; a zona de
desenvolvimento proximal (ou potencial) define aquelas funcfes que ainda néo
amadureceram, mas que estdo em processo de maturacdo, em estado embrionério.
(VYGOTSKY, 1998, p. 113).

Refletindo sobre a questdo do tempo, pode-se pensar em comunidades que
utilizam habitualmente o tempo cronoldgico. Portanto, as criangas advindas deste
meio jA aprenderiam e utilizariam tais no¢Bes em seu contexto familiar e, nas
instituicbes escolares, reafirmariam seu aprendizado ampliando estas nocfes de
forma sistematizada. E bem possivel que nocdes de tempo ja seriam demonstradas
em seu desenvolvimento real, sendo aprofundadas a partir de seu desenvolvimento
potencial, provavelmente de forma mais rapida e eficaz do que em um meio social
gue ndo se utilizasse muito desses conceitos temporais cronoldgicos. Ou seja, a
influéncia do meio poderia adiantar ou retardar determinadas construcdes acerca

das nocoes de tempo.

Nos meios culturais em que se esta inserido, aprende-se também por

imitacédo, atividade a que Vygotsky deu muita importancia. De acordo com o autor:

As criangas podem imitar uma variedade de a¢8es que vdo muito além dos
limites de suas proprias capacidades. Numa atividade coletiva ou sob a
orientacdo de adultos, usando a imitacdo, as criancas sdo capazes de fazer
muito mais coisas. Esse fato, que parece ter pouco significado em si
mesmo, é de fundamental importancia na medida em que demanda uma
alteracao radical de toda a doutrina que trata da relagdo entre aprendizado
e desenvolvimento em criangas. (VYGOTSKY, 1998, p. 115-116).

O modo como os adultos se orientam no tempo, utilizando rel6gios analégicos
ou digitais, celulares e computadores, ou outras formas de orientagdo em seu
cotidiano, como o amanhecer, o anoitecer ou, até mesmo, através de programacoes
de radio ou televisdo, enfim, seriam exemplos a serem imitados pelas criancgas,
apesar de ainda ndo compreenderem 0 que significa esta orientacdo. Pode-se
afirmar que toda crianca possui uma capacidade de aprender, apesar do meio em

gue vive, porém de forma diferenciada se desenvolveria a partir deste meio. Quanto
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maior a interacdo e mais desenvolvido o meio intelectualmente, provavelmente

haveria um aprendizado mais qualificado ou significativo.

A Zona de Desenvolvimento Proximal estaria diretamente ligada ao
aprendizado, na medida em que o0 ambiente proporciona um tipo de

desenvolvimento.

Nas palavras de Vygotsky:

Propomos que um aspecto essencial do aprendizado é o fato de ele criar a
zona de desenvolvimento proximal; ou seja, o aprendizado desperta varios
processos internos do desenvolvimento, que sdo capazes de operar
somente quando a crianga interage com pessoas em seu ambiente e
guando em cooperacdo com seus companheiros. [...] Desse ponto de vista,
aprendizado n&o €& desenvolvimento; entretanto, o0 aprendizado
adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental e pde em
movimento varios processos de desenvolvimento que, de outra forma,
seriam impossiveis de acontecer. (VYGOTSKY,1998, p. 117-118).

Mais especificamente sobre a construcdo das nocdes de tempo, para que a
crianca desenvolva esses tipos de conceitos mais complexos, certamente 0 meio
poderia fazer muita diferenca. Mas, para o desenvolvimento de conceitos pela

crianca, Vygotsky nos chama a atencao que:

[...] um conceito é mais do que a soma de certas conexfes associativas
formadas pela meméria, € mais do que um simples habito mental; € um ato
real e complexo de pensamento que ndo pode ser ensinado por meio de
treinamento, s6 podendo ser realizado quando o préprio desenvolvimento
mental da crianca jé tiver atingido o nivel necessério. (VYGOTSKY, 1993, p.
71).

Os processos de desenvolvimento ndo coincidem com o0s processos de
aprendizado, de acordo com Vygotsky, pois o processo de desenvolvimento progride
mais lentamente e atras do processo de aprendizado, sendo que, desta sequéncia,
resultam as zonas de desenvolvimento proximal; estabelece-se a unidade, mas néo
a identidade entre os processos de aprendizado e os processos de desenvolvimento

interno. Conforme Vygotsky:

[...] embora o aprendizado esteja diretamente relacionado ao curso do
desenvolvimento da crianga, os dois nunca sao realizados em igual medida
ou paralelo. O desenvolvimento nas criangcas nunca acompanha o
aprendizado escolar da mesma maneira como uma sombra acompanha o
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objeto que o projeta. Na realidade, existem relagBes dindmicas altamente
complexas entre 0s processos de desenvolvimento e de aprendizado, as
guais ndo podem ser englobadas por uma formulacao hipotética imutavel.
(VYGOTSKY, 1998, p. 119).

A partir desses pressupostos, enfocando a questdo da construcdo de nocdes
de tempo, tal como um conceito cientifico de processos psicolégicos superiores, na
linguagem vygotskyana, pode-se considerar a interacdo social e a escolaridade
como elementos disparadores da aprendizagem destas nog¢des, assim como outros

conceitos complexos citados anteriormente.

Para que uma criangca compreenda as nog¢des de tempo, pode-se considerar
gue, o meio familiar e a comunidade a que pertence, influenciaria o desenvolvimento
da construcdo de conceitos complexos, como é o caso do tempo, e sua utilizacao

cotidiana.

Finalmente, pondera-se que as questdes sociais e culturais, envolvidas no
processo de desenvolvimento e aprendizagem, operam de acordo com as condicdes
de interacdo entre 0 meio e a crianga. Sendo assim, construir nogdes de tempo
dependeria, fundamentalmente, da capacidade biol6gica interna do individuo, da
vivéncia em seu grupo familiar e em sua comunidade e da experiéncia escolar

proporcionada ao mesmo.

Outros tempos, afora o tempo cronol6égico, mais aparente e comumente
utilizado em sociedade, dependendo das condi¢cBes de interacdo social, historica e
cultural, podem surgir como emergéncia de uma orientacdo temporal em
determinada comunidade. Dai pensar-se em quao dificil seria a constru¢do de
nocdes mais complexas e abstratas, fora de um contexto propicio a este tipo de

conceito e organizacao do tempo.

As teorias vygotskyanas nos apontam caminhos a serem observados em
maior detalhe, na busca pela compreenséo dos inUmeros fatores e da complexidade

gue o tema exige.

A seguir, no capitulo 3, descreverei a metodologia utilizada na presente
pesquisa e demonstrarei a caracterizagdo da escola, ressaltando aspectos
importantes sobre a histéria da instituicdo, da regido onde se situa e da turma. Apads,

apresento a analise sobre a percepg¢éo do tempo pelas criancas.
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3 A CONSTRUCAO DA PESQUISA

A presente dissertacdo apoia-se em principios do Estado da Arte, através dos
quais busca-se o conhecimento de produ¢cbes académicas relacionadas ao tema
principal e ao objeto de pesquisa, com a finalidade de ampliar os estudos referentes

aos mesmos na area da Educacéo.

As producdes cientificas encontradas apresentam enfoques diversos a que
me proponho analisar, nenhum deles referindo-se a percepc¢éo do tempo sob o olhar
de criangas, além dos diferentes tempos que possam ser significados por elas.

Quanto aos aspectos éticos da presente pesquisa, esclareco que a mesma
fora realizada junto a alunos com os quais desenvolvi meu trabalho docente,
diariamente, na instituicdo de ensino ao qual estou lotada como servidora publica, no
cargo efetivo de professora em anos iniciais do Ensino Fundamental. A utilizac&do de
atividades de aula, cadernos individuais e coletivos de turma, fazem parte de meu
trabalho cotidiano como educadora, ndo interferindo na rotina comum em sala de
aula, ja previstos em planejamentos e reunides pedagodgicas junto a Supervisdo

Pedagogica, com ciéncia e consentimento da Equipe Diretiva da escola.

Para o correto andamento da pesquisa e sua efetivacdo a partir de
pressupostos relativos a ética, tendo por finalidade possibilitar, aos sujeitos da
pesquisa, 0 mais amplo esclarecimento sobre a mesma, formalizarei os

procedimentos a seguir:

- Utilizacdo de materiais coletados ao longo de meu trabalho como
educadora, sem qualquer identificacdo dos trabalhos analisados;

- Comprometimento quanto ao sigilo necessario referente a dados e
informacBes que possam prejudicar 0s sujeitos participantes ou as

instituicdes pesquisadas, ou que n&o sejam autorizados pelos mesmos.

Os compromissos acima citados objetivam garantir os preceitos éticos da
presente pesquisa, ndo necessitando de envio do projeto ao Conselho de Etica de
Pesquisa, por nado extrapolarem o0 espaco escolar e estarem devidamente
autorizados pela escola, sem que haja identificacdo de qualquer aluno, crianca ou

adolescente, em toda a pesquisa.
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Outrossim, reitero meu comprometimento como pesquisadora quanto a
integridade ética da pesquisa, a partir de revisdo tedrica e busca de dados,
apresentando todo e qualquer referencial tedrico ou estatistico com a devida autoria

identificada.

3.1 AO ENCONTRO DE MUITOS TEMPOS

Acostumada a me movimentar, no cotidiano, orientada por um tempo 6bvio,
regido por ponteiros ou digitos de um tempo unico, rei absoluto e preciso, este, o
tempo cronoldgico, sempre se apresentou necessario, definitivo e imprescindivel ao

meu ver.

Tratava-se de uma questdo de orientacdo a qual ndo seria possivel viver
aguém da mesma, a ndo ser num periodo de infancia muito inicial, anterior ao
dominio dos conhecimentos minimos que levaria a construcdo de nocdes basicas
sobre a compreensédo do tempo. Em poucas palavras, esta visdo representava a
minha compreensdo acerca do tempo e sua utilizacdo, tdo clara quanto necesséria,

simples assim.

Entretanto, a simplicidade se desfez. Ao perceber que em meio a criancas e
adolescentes no dia a dia da escola, o tempo, meu velho conhecido, néo reinava
absoluto, alids, ndo reinava em absoluto, uma complexidade se fez evidente. Uma
realidade “atemporal” seria possivel? Haveria outros tempos? Ou outras orientagbes

temporais? Como as criangas perceberiam ou compreenderiam o tempo?

Instigada a pensar no tema, lancei-me a trilhar caminhos que pudessem
elucidar tais questbes relativas ao tempo; sendo respostas com pretensao de

verdade, ao menos plausiveis sob um conceito tdo complexo.

Sobre os objetivos metodoldgicos de pesquisa, destaca Luna:

O reconhecimento do poder relativo da metodologia tem por trds outra
decorréncia da evolugdo do pensamento epistemolédgico: a substituicdo da
busca da verdade pela tentativa de aumentar o poder explicativo das
teorias. Neste contexto, o papel do pesquisador passa a ser o de um
intérprete da realidade pesquisada, segundo os instrumentos conferidos
pela sua postura tedrico-epistemolégica. (LUNA, 2003, p. 14).
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Para tanto, entendendo que o universo onde estava inserida seria propicio a
pesquisa, num contexto em que tais questdes se apresentavam em meu cotidiano,
seja pela fala das criancas ou por suas atitudes e formas de organizacdo, minha
amostragem definiu-se pela turma de alunos em que atuo como professora

referéncia.

Assim, a presente pesquisa caracteriza-se como pesquisa participante, pois o
campo de estudos refere-se a escola em que desenvolvo meu trabalho e constitui-se

uma amostragem representada pelos meus alunos.

Sobre esse tipo de pesquisa, afirma Antonio Chizzotti:

A pesquisa participativa € um conceito eldstico, abrigando concepcdes e
praticas de investigacBes sob diferentes nomes, que partem de premissas
similares e relevam diferentes aspectos do processo participativo com a
finalidade de orientar a pratica. [...] Ainda que os nhomes e meios utilizados
sejam assemelhados, a pesquisa participante tem como pressuposto,
subjacente a sua historia, a democratiza¢gdo da producdo do conhecimento
e da sociedade, e o de desenvolvimento da justica social. (CHIZZOTTI,
20086, p. 90).

Considerando-se os objetivos metodolégicos a partir da complexidade do
tema proposto, optou-se por uma pesquisa qualitativa como escolha mais adequada
e capaz de propiciar um melhor entendimento e elucidacdo das questdes
apresentadas. Muito embora seja possivel utilizar-se dados quantitativos, estes nao

sdo prioritarios, mas considerados como fontes triangulares a analise qualitativa.

De acordo com Minayo:

A pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se
preocupa, nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que nao pode ser
quantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo de significados, motivos,
aspiracfes, crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um espaco
mais profundo das rela¢gbes, dos processos e dos fendbmenos que néo
podem ser reduzidos a operacionalizacdo de variaveis. (MINAYO, 2001, p.
21).

A amostra representativa trata-se de uma turma de 5° ano do Ensino
Fundamental, composta por 25 alunos na faixa etaria entre 9 e 13 anos, oriundos de

uma comunidade de periferia a qual a escola faz parte.
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Como instrumento principal de pesquisa, utilizou-se a aplicacdo sistematica
de diarios individuais para todos os alunos da turma, proposto pela professora

pesquisadora, a partir de um esclarecimento sobre o objetivo dos mesmos.

Inicialmente, explicou-se que se tratava de uma pesquisa para 0 Curso ao
qual a professora participava, fazendo-se um convite aos alunos e solicitando seu
consentimento e de suas familias. Combinou-se, entdo, que fariam uma escrita
espontanea, sempre no inicio da aula, contando o que acontecera em sua vida
escolar, ou fora do ambiente da escola, no dia anterior ou no final de semana.
Portanto, uma producéo textual regular, incorporada a rotina diaria de sala de aula,
gue demonstrasse um pensamento sempre associado a memoria sobre fatos e
vivéncias anteriores, ao menos a um dia, do momento da escrita. Estas escritas

seriam lidas somente pela professora.

Os alunos foram presenteados com um caderno individual, de capa dura,
coloridos, para construirem seus diarios que, ao final do ano, poderiam levar para
casa. Entdo, relataram que, no ano anterior, também haviam escrito diarios em sala
de aula, da mesma forma presenteados pela professora.

Figura 1 — Diarios de aula

Fonte: A Autora (2016).
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As criancas foram muito receptivas aos diarios, criando uma rotina de entrega

dos mesmos por alunos voluntarios que os distribuiam aos demais na turma.

No primeiro dia de uso do diario, desenharam-se na primeira pagina e se
identificaram por um codinome, aos quais se sugeriu palavras ou expressdes sobre
0 tempo. A partir de entdo, diariamente escreviam a data e suas memorias,
relatando suas rotinas, suas vivéncias, seus sentimentos e apreciacdes diversas,

finalizando com uma linha colorida para separar os textos por dia.

A escolha dos diarios como instrumento de pesquisa mostrou-se muito
producente a medida que propiciava uma escrita significativa e, muitas vezes,

reveladora, transformando-se em estimulo as producdes textuais.

A utilizacdo de diarios em sala de aula, ja na década de 1940, revelava-se

promissora, pois de acordo com Bastos:

Com a intencédo de orientar o professor a fazer uso de estimulos variados
com o aluno, a Revista do Ensino publicou o artigo “Diario — o que é”,
sugerindo que este seria um dos melhores exercicios de linguagem a ser
feita nas escolas, por incentivar a anota¢éo de todos os acontecimentos do
cotidiano das criancas. O artigo sustenta que esse novo recurso acaba com
o “suplicio das composigbes”, por possibilitar ao aluno que busque nas suas
experiéncias sentimentos e vivéncias os motivos de escrever. (BASTOS,
2005, p. 261).

Zabalza, referindo-se a diarios de aula escrito por professores, destaca que
ha uma rigueza informativa, sendo tanto mais rico quanto mais polivalente for a
informacédo; que se torna um importante documento para o desenvolvimento pessoal
quando se contrasta tanto o objetivo-descritivo como o reflexivo-pessoal; além da
sistematicidade de observagdes que permitem fazer uma leitura diacrénica sobre os
acontecimentos, possibilitando a analise da evolugcéo dos fatos. (ZABALZA, 2004, p.
15-16).

Pode-se aplicar estes referenciais a utilizacdo de diarios por alunos a medida
que se escreve, também nesse caso, a partir de significagbes mais subjetivas
relacionadas ao mundo externo, objetivo. A relagdo dos diarios com o tempo, pela
propria escrita regular e sequencial, revela a possibilidade de uma analise mais
proxima do tema de pesquisa, ou seja, a escrita dos diarios “movimenta-se” pelo

tempo, de forma singular.
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De acordo com Cunha:

Feitos tanto para mostrar quanto para ser guardado em segredo, uma das
caracteristicas do diario é o fato dele acompanhar o andamento do
calendario e, muito embora nem todos os dias estejam registrados, as datas
da escrita sdo importantes na sua composicdo jA que seu poder de
convencimento depende mais de sua organizacdo interna que de sua
referéncia ao mundo exterior. (CUNHA, 2005, p. 1).

Os diérios da amostragem foram aplicados como instrumento de pesquisa de
abril a julho/2015, sendo lidos semanalmente e, a partir de escritas relacionadas ao
estudo e andlise das questdes propostas, selecionou-se trechos dos textos que

foram transcritos separadamente por categorias.

As seguintes categorias foram formadas a partir das escritas discentes: datas
importantes, rotina extra-escolar, relatos de violéncia, quando o tempo passa rapido,
trabalho infantil, marcos de tempo, tempo futuro e imagens poéticas e ludicas. No
decorrer da analise, as categorias foram refinadas com o intuito de selecionar os

aspectos que contribuem ao objeto de pesquisa.

Foi solicitado que os alunos desenhassem “o tempo”, sem qualquer indugao
da professora sobre o significado de “tempo”, mas que eles representassem através
de desenhos o que consideravam a respeito. O objetivo seria capturar uma primeira
imagem que apontasse pistas referentes a nocdo de tempo demonstrada pelas
criancas. Paralelamente a escrita dos diarios, foram aplicados quatro questionarios

distintos contendo questdes referentes ao tempo.

O questionario 1 apresenta como objetivo relacionar datas de nascimento,
aniversario e idade, além de verificar a percep¢ao das criancas sobre o tempo na
escola; o questionario 2 trata da percepcao de espacos de tempo; 0 questionario 3
aborda a percepcao do tempo infantil e do tempo adulto; o questionario 4 apresenta
guestdes referentes ao tempo subjetivo ou tempo interno, relacionado a percepcao

de velocidade do tempo.

Os questionarios foram aplicados separadamente, em dias alternados, por
serem extensos. As questdes finais dos questionarios referiam-se a respostas que
deveriam ser construidas através de desenhos, todas as outras questbes eram

objetivas e foram tabuladas e organizadas em quadros referentes a cada uma delas.
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Os alunos foram orientados a responderem seus questionarios
individualmente, sem a ajuda de colegas ou da professora, sendo esclarecido que
nao valeriam grau. (ANEXOS 1, 2,3 e 4)

3.2 AESCOLA

A presente pesquisa foi realizada na Escola Municipal de Ensino Fundamental

José Mariano Beck®.

Tratando-se de uma escola municipal de Porto Alegre, essa instituicdo de
ensino é regida por sua mantenedora, a Secretaria Municipal de Ensino de Porto
Alegre (SMED/POA) pertencente a Prefeitura Municipal de Porto Alegre
(PMPA/POA).

De acordo com os dados estatisticos do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE) do Censo 2010 e da propria prefeitura, o Bairro Bom Jesus,
pertencente a regido Leste do municipio, ao qual a escola esta inserida, possui
28.738 habitantes que representam 2,04% da populacéo da cidade de Porto Alegre.
Com uma area de 2,02 Kmz, representa 0,42% da area do municipio, sendo sua

densidade demografica de 14.226,73 habitantes por Kmz.

A EMEF José Mariano Beck situa-se nesse bairro que apresenta dificuldades
estruturais e de saneamento basico, apresentando 54,52% da populacdo urbana
residindo em favelas, 47,75% dos domicilios em area de moradia precéaria e com um
percentual de 6,77% de esgoto a céu aberto no entorno de seus domicilios, de

acordo com os gréaficos apresentados a seguir:

! Escola localizada na Rua Joaquim Porto Villanova, n° 135, Vila Pinto, Bairro Bom Jesus, em Porto
Alegre, cujo nome homenageia José Mariano de Freitas Beck, Secretario de Educacéo nos periodos
de 4/9/1953 - 2/8/1954, 8/10/1954 — 7/3/1955 e 14/2/1959 — 4/1/1960.



Grafico 1 : Bairro Bom Jesus — Percentual da populacdo urbana que reside em
favela, em relacéo a populacdo do municipio:

= Percentual da populagio urbana que reside em favelas Pcs
Percentual da populagdo urbana que reside em favela, em relagdo & P -

" alificagd r o
populacio do municipio, Qualificecio do indicador

- .
= Andlises Intraurbanas

¥ caiha mais = Impressio o downioad

B U para o ingicador

Bairro Bom Jesus
Percentual da populagdo urbana que reside em favelas

50,00 =
50,00
™ &0,.00
=
E 30,00
& 30,00
10,090

2,00

2010

P INDICADOR T wALOR ABSOLUTO T B o D PERIOOO T MELHOR WALOR

2010 54,52 15.622 axu | wen Jardim Floresta: O

Fontes: IBGE - Instituto Brasileiro de Geografia ¢ Estatistica

Gréfico 2 : Bairro Bom Jesus — Percentual de domicilios em area de moradia

precaria sobre o total de domicilios
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Grafico 3 : Bairro Bom Jesus — Percentual de esgoto a céu aberto no entorno dos
domicilios sobre o total de domicilios
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A populacdo, atendida pela escola, possui baixa renda familiar como
demonstra o grafico de distribuicdo de renda da Regido Leste que apresenta mais

de um terco da populacdo com renda até dois salarios minimos:

Gréfico 4 : Regido Leste - Distribuicdo por faixas de renda
(pessoas de 10 anos ou mais de idade)
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As escolas municipais de ensino fundamental (EMEF’s) foram construidas em
regides de periferia da cidade, em sua maioria, para atenderem uma populagao
carente de espacos educativos institucionalizados que oferecessem vagas a uma
demanda crescente de criancas e jovens em idade escolar. Muitas dessas escolas
eram de dificil acesso, locais sem transporte urbano ou saneamento basico, para

exemplificar, como era o caso da escola analisada.

Através da mobilizacdo dos moradores da Vila Pinto, no ano de 1988,
juntamente com a Casa Menino Jesus de Praga? foram levadas reivindicacdes que
incluiam a necessidade de constru¢cdo de uma nova escola na comunidade. Durante
a administracdo do Partido Democratico Trabalhista (PDT), sob a gestao do prefeito
de Porto Alegre Alceu Collares, no mesmo ano de 1988 fora aceito o pedido da
comunidade, sendo escolhido o terreno, realizada a sondagem e terraplanagem do
mesmo, além da colocacdo de alicerces com vistas a criacdo de um Centro

Integrado de Educacéo Publica (CIEP), modelo de escola de turno integral.

Inicialmente, alguns moradores ndo gostaram do local escolhido pois era um
espaco abandonado, utilizado para a pastagem de animais e com pouca circulagéo
de pessoas. Ainda hoje, muitas pessoas relatam que naquele local havia um
cemitério ou desova de cadaveres, caracterizando uma lenda que persiste no

imaginario da comunidade escolar.

No ano seguinte, em 1989, toma posse o novo prefeito de Porto Alegre Olivio
Dutra e, somente em 1990, iniciam-se as obras de construcdo da escola, entretanto
nao mais com o projeto inicial de um CIEP. O novo projeto previa a edificacdo de
uma escola que atenderia dois turnos regulares, pela manhd e a tarde, com o
objetivo de atender a todas as criancas e adolescentes em idade escolar e

excedentes das escolas da regido.

Pessoas da comunidade como a Sra. Zilda Matos, moradora das
proximidades da nova obra, realizaram o cadastro de criancas e adolescentes em
idade escolar, porém fora das escolas, desde o segundo semestre de 1991 a

dezembro do mesmo ano. De forma voluntéria e com o intuito de agilizar o acesso

? Casa Menino Jesus de Praga é uma instituicéo filantrépica, ecuménica, fundada em 6 de janeiro de
1984 e promove atendimento especializado e gratuito as criangas especiais que acolhe.
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dos mesmos a Educacdo, a comunidade se mobilizou realizando esse tipo de acéo

além de auxiliarem até mesmo na construgéo da propria escola.

No més de janeiro de 1992, as professoras Maraglei de Oliveira Gomes e
Magali Dias de Souza, juntamente a Sra. Zilda Matos, realizaram plantdes na escola,
ja em fase de conclusdo, para inscreverem as criancas que ja haviam sido

cadastradas, além de receberem o mobiliario destinado a escola®.

As aulas na nova escola iniciaram em 1° de marco de 1992, mas a
inauguracdo da Escola Municipal de 1° Grau José Mariano Beck realizou-se
oficialmente em 25 de marco de 1992, fazendo parte das comemoracdes do
aniversario de 220 anos da cidade de Porto Alegre, durante a primeira gestdo da
Administragdo Popular (1989-1992) da Prefeitura de Porto Alegre, sob o sistema
educativo organizado por séries. (FETZNER, 2009, p. 58).

Com a implementacdo do projeto Escola Cidada, na segunda gestdo da
Administracdo Popular (1993-1996), incorporado pela Secretaria Municipal de
Educacdo sob o conceito de gestdo democratica através do chamado Orcamento
Participativo (OP), ja constituido na cidade como um todo, nesse periodo estende-se
o OP as questdes escolares e educativas. A Constituinte Escolar, que iniciou em
1993, definiu os principios orientadores levados ao Congresso Constituinte Escolar
em 1994. A partir de entdo, as escolas municipais de Porto Alegre foram,
gradualmente, passando do sistema seriado ao sistema por Ciclos de Formacéo.
(FETZNER, 2009, p. 58).

A EMEF José Mariano Beck tem sua implementacao no sistema por Ciclos de
Formacdo no ano de 1998, gerando muitas discussfes na Comunidade Escolar,
principalmente entre o corpo docente da escola que dividia opinides sobre a
concepcao do sistema educativo por ciclos.

Nessa nova fase, encerraram-se as formacdes técnicas como as aulas de
marcenaria e mecanografia, pois a nova organizacao curricular dos Ciclos de
Formacao nado previa estas habilitagbes. Foram implementados os Laboratorios de

Aprendizagem e, no ano de 1995, a Sala de Integracdo e Recursos (SIR), sendo

® Informacdes retiradas de texto sobre o histérico da escola, redigido por professores, através de
relatos orais, e arquivado na Biblioteca Recanto do Pensamento, da EMEF José Mariano Beck.
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esta Ultima destinada ao atendimento de alunos com necessidades educativas
especificas (PNEES) da regido, o que incluia alunos de outras escolas nessas

condicoes.

A escola organizada pelos Ciclos de Formacao a partir do conceito de Escola
Cidada, de acordo com os educadores da Rede Municipal de Porto Alegre
participantes do Il Seminario Nacional Escola Cidada, realizado em 1994,
apresentaram uma concepcdo de curriculo que identificasse as atividades, 0s
contelidos, os rituais e tudo o que acontece na escola, envolvendo um entrelacar
das suas acgbes e relacbes com a comunidade. Assim, repensando a ideia de
curriculo como um conjunto de contetudos estanques e compartimentados, previstos
na grade curricular, mas desvinculados da realidade e sendo repassado como
acabado, com um fim em si mesmo, portanto tradicional, elitista, formal e
conservador, uma nova ordem proporia um curriculo diferenciado. Através da maior
participacdo dos pais e da comunidade com a implementacdo de um Conselho
Escolar, o curriculo da escola deveria se expressar no conjunto de atividades, de
forma direta ou indireta, que interferisse no processo de criagcdo, producéo,
transmisséo e assimilagdo do conhecimento. (PORTO ALEGRE, 1994, p. 10).

Essa nova visdo sobre o curriculo, implementada nas escolas que passaram
de um sistema seriado ao sistema ciclado em toda rede municipal, a qual inclui-se a
EMEF José Mariano Beck, orientou as gestbes escolares através dos Cadernos
Pedagogicos, publicados pela Secretaria de Educacédo. Especialmente o Caderno
Pedagogico N° 9, que inferia sobre uma nova forma de conceber o curriculo partindo
de experiéncias escolares e extra-escolares, de uma forma mais abrangente das

praticas sociais e culturais, ndo se restringindo ao espaco escolar, assim explicitado

Na Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, um conjunto significativo de
educadores/as lutam contra a face conservadora da escola e procuram
construir algumas alternativas progressistas e coletivas, envolvendo os
diferentes segmentos nesta direcdo. Por isso, 0 processo de
‘Reestruturagdo Curricular’, proposto pela Administragdo Popular, busca
ampliar esta consciéncia da escola como espaco integrante e indissociavel
dos demais aspectos que compdem a totalidade social e onde os avangos
OuU recuos sociais sdo expressos, pensados, analisados e vivenciados,
sendo essa uma responsabilidade do conjunto dos segmentos da escola, a
partir da histéria dos sujeitos que dela fazem parte. Assim, o saber escolar
se impregna daqueles contetdos indispenséveis para a vivéncia e o
exercicio da cidadania. (PORTO ALEGRE, 1994, p. 11).
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Assim como as demais escolas da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre,
a EMEF José Mariano Beck prescindiu de uma nova organizagcdo curricular
estruturada em trés Ciclos de Formacao, tendo cada Ciclo duracdo de trés anos, o
gue ampliou para nove anos a escolaridade obrigatoria nesse nivel de ensino, ou
seja, no Ensino Fundamental. No Caderno Pedagdgico N° 9, evidencia-se um
conceito de estruturagdo curricular como um continuum no processo de ensino-
aprendizagem pelo qual passam os educandos, o planejamento e a pratica
pedagogica, 0 que contribuiria para que fossem respeitados o ritmo, o tempo e as
experiéncias de cada educando, facilitando a organizacao coletiva e interdisciplinar
da escola. (PORTO ALEGRE, 1994, p. 12).

Com uma perspectiva de curriculo por Ciclos de Formacéo, os principios e 0s
conhecimentos de cada ciclo ndo seriam cristalizados pois, a medida que os
educandos atingissem o0s objetivos propostos, suas vivéncias deveriam ser
enriqguecidas com outras informacfes e conhecimentos, dando continuidade ao
processo de aprendizagem, organizando-se um movimento pedagdgico flexivel na
escola. (PORTO ALEGRE, 1994, p. 12).

Na EMEF José Mariano Beck, muitos docentes ndo concordaram com essa
nova estruturacdo curricular pois defendiam a continuidade do sistema anterior, 0
sistema seriado, embora tenham acatado as orientagbes da mantenedora. No
principal documento discutido em toda a rede de ensino no momento da implantagéo
do sistema de ciclos, o Caderno Pedagdgico N° 9, consta como um dos motivos
principais da implementacdo dos Ciclos de Formacdo a luta contra o chamado
fracasso escolar, mas néo responsabiliza o sistema anterior por isto, como podemos

observar nesse excerto:

Assim, a estrutura por Ciclos operacionalizada, de forma mais ampla, um
enfrentamento sério a questdo do fracasso escolar, contendo uma
perspectiva educacional onde h& respeito, entendimento e investigacédo
sobre os processos sécio-cognitivos de producdo do conhecimento, pelos
quais passa cada educando. Eis por que se torna fundamental a acéo
consciente dos educadores, tendo este olhar de continuidade e garantindo
gue as dificuldades dos educandos sejam superadas no decorrer de cada
Ciclo.

Ndo queremos dizer com isso que cabe ao regime seriado a
responsabilidade pelo insucesso dos educandos; certamente isso se deve a
varios fatores que, de algum modo, buscamos enfrentar, mostrando, no
conjunto desta proposta politico-educacional, possiveis alternativas.
(PORTO ALEGRE, 1994, p. 12).
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Além da nova estrutura curricular, a escola por Ciclos de Formacao apresenta
em seu quadro funcional um professor referéncia, um professor itinerante ou volante
e professores das areas especializadas: arte-educacdo, linguas estrangeiras e
educacao fisica. Conforme o numero de alunos matriculados na escola, a mesma
pode contar com professores em carga horaria especifica para projetos
pedagdgicos, como robdtica e letramento, entre outros.

Inicialmente, ao ser implantado o sistema de Ciclos de Formacdo na escola,
todos os recursos humanos foram disponibilizados, mas, com o passar dos anos, 0
quadro funcional ndo contemplou mais o projeto inicial em fungcdo da falta de
professores. Assim, os professores volantes acabaram ndo exercendo mais sua
funcdo de apoio pedagdgico junto ao professor referéncia, mas, simplesmente,
completando a defasagem de quadro funcional ou substituindo a falta regular de
professores no cotidiano da escola.

Em 2015, a EMEF José Mariano Beck possuia 733 alunos, 65 professores e
30 turmas. Atualmente, a Escola atende 780 alunos, formando 32 turmas, entre os
turnos manha, tarde e noite, com um total de 67 professores, distribuidos de acordo

com 0s quadros abaixo:



Quadro 1 — Escola 2015

TURMA TURNO N2 DE ALUNOS
EDUCACAO | JB1 MANHA 25
INFANTIL JB2 TARDE 25
I N R
A1l TARDE 25
I A12 TARDE 25
A13 TARDE 25
C A21 TARDE 25
I A22 TARDE 27
C A23 TARDE 24
L A31 TARDE 25
o] A32 TARDE 27
A33 TARDE 26
I R A
B11 TARDE 22
I B12 TARDE 28
B13 TARDE 26
C B21 MANHA 24
I B22 TARDE 28
C B23 TARDE 28
L B31 MANHA 26
o] B32 MANHA 25
B33 MANHA 27
I R A
1] c11 MANHA 22
C c12 MANHA 20
I C13 MANHA 18
C c21 MANHA 20
L C22 MANHA 21
0 C31 MANHA 25
I R A
E T41 NOITE 35
J T51 NOITE 31
A T61 NOITE 28
TOTAL 30 733

Fonte: SIE/RME — EMEF José Mariano Beck (Consulta em 18/09/2015)

61



Quadro 2 — Escola 2016

TURMA TURNO N2 DE ALUNOS
JA1 MANHA 23
JA2 TARDE 23
EDUCACAO | JB1 MANHA 25
INFANTIL JB2 TARDE 25
I R R
Al11 TARDE 25
I A12 TARDE 23
A13 TARDE 23
C A21 TARDE 24
I A22 TARDE 25
C A23 TARDE 27
L A31 TARDE 27
0 A32 TARDE 27
A33 TARDE 25
I R A
B11 TARDE 25
I B12 TARDE 19
B13 TARDE 23
C B21 MANHA 29
I B22 MANHA 30
C B23 TARDE 25
L B31 MANHA 28
0 B32 MANHA 28
B33 MANHA 27
I R R
1] c11 MANHA 23
C C12 MANHA 22
I C13 MANHA 20
C c21 MANHA 17
L C22 MANHA 19
0 C31 MANHA 22
I R A
T31 NOITE 11
E T41 NOITE 36
J T51 NOITE 31
A T61l NOITE 26
TOTAL 32 780

Fonte: SIE/RME — EMEF José Mariano Beck (Consulta em 28/11/2016)
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Costeando uma longa calgada, de aproximadamente uns cem metros, ladeira
abaixo segue um gradil de concreto limitando a frente de um imenso terreno
arborizado. Sobre um portdo de ferro amarelo, uma placa de madeira indica a
entrada principal da escola, recoberto por galhos de arvores frondosas. A direita do
portdo, uma guarita e, & esquerda, canteiros sobre um muro que acompanha as

escadas de acesso ao patio central.

Num espaco amplo, bem ao centro, uma area coberta entre os dois prédios
principais da escola. A direita, logo na entrada, o Prédio A onde localizam-se a
Secretaria, Direcdo, Sala de Atendimento, Supervisdo, Laboratério de
Aprendizagem, Servico de Orientacdo Educacional, Sala dos Professores, Sala de
Video e duas salas de aula, no andar térreo; no segundo andar, ficam a Biblioteca,
Laboratorio de Aprendizagem, Almoxarifado, Sala de Informatica e quatro salas de

aula.

A direita do Prédio A, um prédio pequeno, onde funcionava a marcenaria,
hoje, Sala de Projetos. Na frente deste prédio, um barranco coberto de arvores e

mato, onde havia uma horta antigamente.

Descendo as escadarias, a esquerda da area coberta, o Prédio B. No andar
térreo, seguindo um corredor, duas salas de aula, a Sala de Artes e, ao fundo, o
Refeitorio. No segundo andar, o Laboratério de Ciéncias e Roboética, Sala de

Orientacdo Educacional e cinco salas de aula.

No final da area coberta, um prédio retangular com nove portas, lado a lado,
comportando a Sala da Coordenacdo, Sala de Educacdo Fisica, Lavanderia,
Banheiro de Acessibilidade e demais sanitarios, além da Sala das Funcionarias na
lateral esquerda. Ao lado desta sala, uma escadaria da acesso a outro patio com
calcadas, bancos de concreto e arvores em toda a volta. Mais um portdo de ferro e
imensa escadaria levam ao estacionamento, amplo espaco recoberto por
margaridas amarelas na primavera. Estas flores de campo harmonizam com ipés

amarelos em toda a extensado do terreno.

Da entrada da escola, inicia uma rampa que permite 0 acesso ao prédio C, a
direita, onde ficam as duas salas de aula dos Jardins de Infancia, Sala de Projetos e
Sala de Integracdo e Recursos, além de um sagudo coberto. Ao fundo do prédio,

uma pracinha com brinquedos coloridos, limitada por telas ao redor.
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Ao final da rampa de acesso principal, outra escadaria chega a parte mais
baixa do terreno da escola onde encontram-se duas quadras poliesportivas, sendo
uma delas coberta. Em seu entorno, um patio gramado, a esquerda, e muitas
arvores. Através do gradil de concreto que limita a area da escola, nos fundos, pode-
se observar muitas arvores e arbustos. Entre o verde, uma sanga que desce na

lateral direita da escola e percorre todo o terreno ao fundo.

Apesar de estar inserida em local de dificil acesso, além de pertencer a uma
regido desfavorecida pelas condi¢cdes sociais e econémicas, 0 entorno da escola

apresenta um ambiente amplo e agradavel.

Atravessando a rua, em frente a escola, encontra-se a Creche Comunitaria
Vovo Belinha com étimas instalagcdes e uma obra de ampliacdo da mesma. Ao lado
direito, funciona a Capatazia do Departamento Municipal de Limpeza Urbana
(DMLU), dos limites da escola a esquina proxima. Ao lado esquerdo, huma extensa
area, esta localizado o Centro de Educacdo Ambiental (CEA) que possui um galpéo
de reciclagem. Aos fundos, corre uma sanga repleta de arvores ao seu redor, em

todo o limite dos gradis da escola.

Somente alguns metros, em frente a escola na parte inferior da rua a
esquerda, sdo ocupados por familias cujas moradias se encontram em situacao
precéria. Assim, muito lixo e entulho se acumulam na cal¢cada e até mesmo em parte
da rua, além das carrocas utilizadas pelos moradores que obtém seu sustento com o
recolhimento de lixo e sucatas. Seus filhos sdo alunos que frequentam a escola e
seu espacgo, muitas vezes, é a propria rua; seus brinquedos, como de toda crianca,

seus proéprios sonhos...

A seguir, algumas fotos da EMEF José Mariano Beck.
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Figura 4 — Lateral do prédio A
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Figura 5 — Area coberta
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Figura 6 — Pracinha do Jardi

m de Infancia
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3.3 ATURMA

Os trabalhos a serem analisados foram constituidos em sala de aula por uma
turma regular do 5° ano do Ensino Fundamental, sob o regime de Ciclos de
Formacao, correspondendo ao 11° ano do II° Ciclo ou Ciclo B, a chamada turma de
nivel B20.

Essa turma foi formada, inicialmente, por vinte e cinco alunos, na faixa etaria
entre 9 e 13 anos de idade, sendo quatorze meninas e onze meninos. Todos 0s
alunos sdo oriundos da regido a que pertence a escola, vilas que constituem o
entorno da mesma, compostas pela ocupacao irregular de espacos urbanos e areas

verdes, em sua maioria.

Suas familias apresentam baixa renda e poder aquisitivo, normalmente tendo
0S pais ou responsaveis, além dos irmaos mais velhos, como provedores. As
profissdes dos familiares, em sua maioria, envolvem empregos de limpeza, para as
mulheres, e empregos em obras, para os homens. Contudo, pelos relatos das
criancas e pela prépria realidade que circunda a escola, certamente algumas
familias apresentam envolvimento com o trafico de drogas, sendo esta a sua forma

de sustento.

A forma de vida, refletida em sala de aula, denota um ambiente, muitas vezes,
retratado pela violéncia. Seja tanto pela violéncia externa, pelos conflitos
relacionados a guerra do trafico, seja pela violéncia interna, imputada pelos pais ou
parentes dentro de suas casas. O tom de voz exacerbado, os palavrbes expressos
sem pudor, a agitacdo agressiva, até mesmo em brincadeiras, demonstra uma falta
de tranquilidade e organizacdo da turma. Tudo parece naturalizado entre eles, mas

estranho a nossos olhos de professora.

Assim, torna-se necessario acalma-los afim de termos uma aula produtiva e
inteligivel. Além da violéncia, que a caminho da escola atravessa as ruas e vielas de
maos dadas com os alunos, entrando sem ser convidada, nota-se um outro tipo de
agitagdo: a vontade e a necessidade de brincar. O que muitas vezes nos parece
unicamente falta de limites, sugere outras interpretacdes a olhares mais experientes

ou sensiveis.
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Apesar de todos os problemas familiares, econémicos, culturais ou sociais, a
turma caracteriza-se pela afetividade, disponibilidade, interesse pelo conhecimento e
compreensao do papel da escola. Muito embora reajam a todo tempo, prejudicando-
se em relacdo a aprendizagem, pode-se considerar que a escola € um lugar de

referéncia para todos.

Alguns alunos destacam-se pela agitacdo constante, outros pela perspicacia e
interesse, outros pela tranquilidade e dedicacado, outros pela afetividade. A turma,
portanto, forma-se como um mosaico de diferentes elementos, mas o todo é
harmonioso; ndo h& brigas constantes em sala de aula, apenas eventuais, em
namero menor que o0 esperado se levarmos em conta 0 meio em que vivem

cotidianamente.

Segue, abaixo, quadro com os codinomes das criangas:



Quadro 3 - Codinomes das criangas

CODINOME GENERO IDADE
AMANHECER MASC 10 ANOS
AMPULHETA FEM 10 ANOS
AURORA FEM 10 ANOS
CHUVA FEM 10 ANOS
DIA MASC 10 ANOS
ENTARDECER FEM 10 ANOS
ESTRELA FEM 11 ANOS
HORA FEM 10 ANOS
INVERNO MASC 12 ANOS
LUA FEM 11 ANOS
MANHA FEM 11 ANOS
MEIO - DIA FEM 11 ANOS
MEIA - NOITE FEM 10 ANOS
MINUTO MASC 11 ANOS
NOITE FEM 10 ANOS
OUTONO MASC 10 ANOS
POR — DO — SOL FEM 13 ANOS
PRIMAVERA FEM 10 ANOS
RELOGIO MASC 11 ANOS
SEGUNDO MASC 13 ANOS
SOL MASC 10 ANOS
TARDE FEM 10 ANOS
VENTO MASC 10 ANOS
VERAO MASC 12 ANOS
VESPERTINO MASC 12 ANOS

Fonte: A Autora (2016)
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3.4 O TEMPO PARA OS ALUNOS

3.4.1 Marcos do Tempo

Criancas entendem, desde muito cedo, que h4 momentos diferentes em sua
vida ao perceberem a passagem do dia para a noite, ao clarear do dia ou ao
escurecer da noite, num movimento de nuances e cores. A luminosidade trazida pelo
sol que circula o mundo, a primeira vista das criancas, ou através do aprendizado de
que o mundo gira em torno do sol, envolvem as nog¢bes primordiais acerca do
tempo; arrisco dizer que cor e movimento formam o conhecimento do tempo para
uma crianca.

Aurora, com sua sabedoria de crianga, escreveu: “O tempo € como se fosse
uma coisa colorida, quanto mais passa ela vai perdendo as suas cores”. Cores que
desbotam ao passar, num preludio que sugere uma existéncia; afirma que € como
se fosse uma “coisa colorida”, intuicdo de que existe, apesar de abstrata. Assim
como Aurora, desde o inicio da humanidade percebe-se o tempo e evoca-se uma

conceituacdo, mas o tempo parece escapar aos limites da compreensdo humana.

Figura 8 — Desenho / Aurora
O '\'ﬁ/"‘f’o BCen 0 - 5¢ Foss & UAON

coisen coloviden %W’\ﬂ Yo mons fonesal
)a\ Ny ff‘f&(\’\ o g 2uons 5

Fonte: A Autora (2016).

Noite, com sensibilidade infantil, revela o tempo através dos sentimentos:

“Quando estamos felizes, o tempo passa muito rapido e nem sentimos, de téo felizes
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que estamos. O tempo pra mim é estar feliz’. Um tempo subjetivo vem a tona,
tomando-se consciéncia do proprio tempo; a nocdo de velocidade, aceleracdo ou

desaceleracao até um tempo estatico, assim percebido pela sensacéo.

Figura 9 — Desenho / Noite

Fonte: A Autora (2016).

As frases destacadas acima acompanham desenhos através dos quais as
criancas expressaram seu conceito de tempo, sendo estas diferenciadas pela
profundidade do contetdo exposto. A maioria dos desenhos, de um total de vinte e
cinco, exp6s a nocao de tempo através de reldgios (nove) e ampulhetas (dois), além
de desenhos que representavam reldgios associados a imagens sobre o dia e a
noite (sete), sendo que um deles apresentava momentos de diferentes atividades
cotidianas. Outros cinco desenhos apenas apresentavam imagens de um dia de sol

e, um unico desenho, representava o simbolo do infinito.

A nocdo de tempo cronologico aparece caracterizada em dezoito desenhos,
sendo a imagem de relégios recorrente, demonstrando, a principio, uma vivéncia
social e cultural regida pelos marcos de um tempo objetivo, matematico, aquele

marcado pelos reldgios.

Analisando as escritas dos vinte e cinco diarios de aula, dezoito criangas, ao
relatarem atividades vividas em dias anteriores, descreveram horarios especificos ou

periodos em que aconteceu tais situacdes.
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Alguns exemplos:

Do fu para casg, die 70 bovas adé’ 7 hava Gie gae fioa e cace.”

Amanhecer, Masc, 10 anos

Ve das Juaipy hovas as 75 ko 10 Gables, dopnié jintey' e v’

Outono, Masc, 10 anos

Ca acorder 6:00 horas e du’ ea v para a essolt 7:20 v

Manh&, Fem, 11 anos

De um universo de vinte e cinco criangas, dezoito correspondem a quase 70%
do total, o que aparentemente indicaria a maioria destas criangas com um
conhecimento e utilizacdo do tempo cronoldgico em seu cotidiano. A demonstragao
de horérios através da escrita em forma de horas e minutos, além de indicativos de
periodos de tempo, nos leva a pensar que haveria um dominio sobre as convencdes
de marcos do tempo cronolégico e sua significacdo relativa a instantes e periodos

demarcados pelos reldgios.

Contudo, ao entrecruzarmos informacdes a partir de questdes referentes ao
tempo respondidas pelas criancas, observa-se menor clareza a respeito das nog¢des

de tempo cronoldgico.

Quanto ao horario de inicio das aulas, 80% acertaram; quanto ao término das
aulas, mais de 90% responderam corretamente; porém, ao responderem sobre o

tempo que ficam na escola, apenas uma crianga respondeu precisamente, ou seja,



74

calculou o intervalo de tempo entre as 7hs e 30min até as 12hs, o que corresponde
a quatro horas e meia. Uma crianca respondeu 4 horas, uma respondeu 5hs e 30

min e sete criancas responderam 5 horas.

Pode-se inferir que, quanto a resposta correta, por envolver um calculo de
minutos, haja uma dificuldade de compreensdao, as vezes, computando-se apenas a
hora inteira, ou seja, de 7hs até 12hs compreende-se 5 horas inteiras. Outra
hipotese seria o fato de que as aulas séo organizadas em cinco periodos diarios, de
50 minutos cada, os quais as criangas podem entendé-los como uma hora completa,
assim, cinco periodos por dia corresponderiam a cinco horas por dia.

Nove criancas responderam ndo saber o tempo que ficam na escola,
totalizando mais de 30%, percentual que pode ser considerado alto para criancas
dessa faixa etaria, entre 9 e 13 anos, cursando o 5° ano do Ensino Fundamental.

Em outra questéo, quanto ao tempo de recreio na escola, onze criangas néao
responderam corretamente, demonstrando que 40% nao sabe informar que o recreio
dura 20 minutos, embora este seja um momento significativo e muito esperado por

todos.

Se o calculo de horas e minutos refere alguma dificuldade, pode-se observar
gue as questdes relativas ao calculo do periodo que frequentam a escola também
apresentam dificuldades pois quase 40% das crian¢as afirmaram ndo saber quanto
tempo estdo na escola. Este seria um calculo simples de anos, além de ser
referenciado pelo proprio ano que frequentam, ou seja, o 5° ano, caso nao tenham

sido reprovados, corresponderia ao 5° ano na escola.

Pode-se supor, entdo, que a dificuldade ndo estaria necessariamente no
calculo dos anos, mas na percepc¢éo do periodo de tempo, da significacdo de um

periodo de tempo acentuado pelo calendario.

Destaca-se, também, o fato de que todos os alunos sabem responder qual &
sua idade, porém quase 50% néo sabe qual é sua data de nascimento completa.

Qual seria a referéncia de idade para estas criangcas que ndo sabem sua data
de nascimento? Apenas uma contagem de numeros sSucessivos, sem um marco

inicial apontado em calendarios de anos anteriores? Suponho que possam
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compreender a sequéncia dos anos, porém parece ndo haver maior importancia

social ou cultural referente a este tipo de dado.

Assim, sugerem também os dados relativos as datas de nascimento de seus
pais. Onze criancas ndo sabem a data de aniversario da mée, embora apenas duas
nao saibam a idade das mesmas. Quanto aos pais, quinze criangas nao sabem a
data de aniversario deles e, apenas sete, ndo sabem a idade dos mesmos. A idade
das criancas e de seus pais parece ter um significado maior em relacdo a data de

nascimento.

Nas questbes referentes a contagem de tempo no calendario, a grande
maioria apresentou dificuldades. Ao serem guestionados sobre quanto tempo faltava
para as férias de inverno, apenas quatro alunos responderam corretamente, um
percentual de 15%, sendo que 50% afirmaram n&o saber responder. Sobre quanto
tempo faltava para as férias de verdo, seis criancas acertaram, aproximadamente
20%, porém dez ndo souberam responder, 0 equivalente a quase 40% do total de

criangas.

A utilizacdo de calendarios, embora presente nas escolas, parece nao refletir
a realidade vivenciada no cotidiano familiar ou da comunidade. Contar 0os meses
pressupde o0 acesso a materiais graficos ou eletrénicos que contenham o calendario,

além da significag@o necesséria, individual e socialmente, de utilizagdo dos mesmos.

Mas a utilizacdo de calendarios apresenta-se de forma clara quando se
situam, no mesmo, datas consideradas importantes, tais como 0s aniversarios.

Assim, expressas nas escritas de algumas criangas:

Na semana passada, sexta-feina, eu estara de aniversiris e locaran oo na
winka cabega, este £ o dia mais inportante, o wea antversiris

Estrela, Fem, 11 anos
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Wo domingo a gente fo festejar o aniversiris da minka ieni for ra casa dela
gae firemoe a fosta deln”

Tarde, Fem, 10 anos

Ohtem, dia 29, ea estara do aniversiriv e fz 77 anos”

Hora, Fem, 10 anos

Wo domings, ea fur ra casa do mea biv porque era o aniversiri e fo li xa
Restinga, Alom de comemorar o aniversirio a0 lads detl, bringues bastunte... ”

Minuto, Masc, 11 anos

Ao serem questionados sobre a data de seu aniversario, 85% das criancas
souberam responder. Esta data refere-se ao dia e més em que completam mais um
ano de vida, mas ndo explicita o ano de nascimento, dado este com menor

relevancia ao que tudo indica através dos materiais analisados.

3.4.2 O Tempo Fora da Escola

Desviando um pouco o olhar para fora do ambiente escolar, pode-se esperar
que criangcas tenham uma rotina em que 0 espagco para brincar seja garantido,
principalmente, em funcdo de suas necessidades bioldgicas, de desenvolvimento
neuroldgico, psiquico, social. Enfim, uma infancia que se pressupde saudavel para o

crescimento de qualquer crianga, um tempo de ser crianga.

Através das escritas nos diarios de aula, encontra-se relatos desse tipo de

ambiente esperado, tais como 0s apresentados a seguir:
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“Ca anded de buigue, fopar 1o Golofone, jogpar futebof] bringuei na rua, ganhei an

. ’ v/}
/ﬂ,& Novo e am /0/(& nNovo
Vento, Masc, 10 anos

Ohtem ea sopuei Play a larde loda oom mea padasts, futebol... gy

Verado, Masc, 12 anos

Ohtem, ea e as parias estivamos brivcands de /mﬁ‘mﬁa. Noe frremos fpee,
7«%0’0««?‘/&,.. ”
Estrela, Fem, 11 anos

Oktem for am dia logad] bringaei’ som mea cackorrs, i guase a mesma caica de
lodos as dias, La bringaci com meas iemivs, meas ampos e meas prinss, [ odos esses

o5tam de. we ver foltz, aninads, esses e meas /a/fs’/.'
Amanhecer, Masc, 10 anos

Depois d fosta, chegaer em casa, joguer virins jogos, 1o cebubar, ander de
biciobola ou bike, jaguci taco, viter e futebol”

Outono, Masc, 10 anos
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Aproximadamente, 50% das criangas relataram experiéncias comumente
relacionadas a infancia, tais como brincadeiras, jogos, entretenimento ou esportes.
Porém, metade das criancas nao relatou sua rotina diaria envolvendo um tempo de
brincar, o que deve ser refletido nessa analise. Além disto, apenas duas criancas
descreveram situacdes recorrentes relacionadas a esses tipos de atividades, sendo

que as restantes relataram uma Unica vez.

Dois relatos demonstraram momentos em que as criangcas nao tinham

ocupacao:

Zi em oasa x@ Gicha nada para fazer, nada em oasa gae tava frio e tava chats,
ea x@ queria fisar sem fozer nad...

Tarde, Fem, 10 anos

Wo domings, sora, ea n@0 fago nads, &5 fiso comends 0 abogo e 0 café nio tomo
porgae & domings, #@ fago nada !

Sol, Masc, 10 anos

Os relatos acima denotam momentos em que as criangas parecem se
entediar com o préprio tempo, um tempo ocioso, talvez sugerindo falta de

oportunidades ou acesso a um tempo, por assim dizer, condizente a infancia.

Somente duas criancas relataram atividades de leitura fora da escola:

Otem, ea l; todos weas liswos que ea lenho em casq, até de naite”

Meia-noite, Fem, 10 anos
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iz no c{m/}yo: 4 am lpro 1o mea 7wtof'

Reldgio, Masc, 11 anos

Estes relatos apontam uma rara rotina de atividades que envolvem
aprendizagem fora do ambiente escolar, mais especificamente a leitura de livros, a
qual se pode considerar adequada e necesséria ao desenvolvimento das criangas,

um tempo de conhecer e ampliar horizontes.

Uma crianga descreveu uma experiéncia, em ambiente considerado
inadequado para a infancia, ao frequentar um tipo de festa chamada de “Social” pela

comunidade em que vivem:

Cu bebi muita bebida Natasia, exenitioo passa porti e vicko e osrest da bebidas
mwito faﬁte e tava maito bom... ”

Lua, Fem, 11 anos

Neste relato especifico, pode-se inferir sobre uma experiéncia de tempos,
comumente distantes, que se sobrepfem: uma crianga, com as caracteristicas
possiveis de desenvolvimento até a sua faixa etaria, de um tempo ludico e infantil,
experimentando momentos de um tempo adulto e complexo, além da sua
capacidade de compreensao. Seria um tempo sem cuidados ou, talvez, um descuido
do tempo, aquele tempo que se compreenderia linear, sequencial, mas que, ao

menos nesse exemplo, parece se entrelagcar ou sobrepor.

Atividades cotidianas, normalmente consideradas de responsabilidade para
os adultos em nossa sociedade, aparecem claramente divididas com as criangas na

comunidade em que vivem, como se pode observar nos relatos a seguir.
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.. mivka vf wandoa ea estender a roapa, depois recolli toda a rospa, mirka mie
wandoa & ea fz a janta, oomi' e dorw”’

Verao, masc, 12 anos

Lapo depois ea fur' arramar mea gaarts (... ] Minka mie trababha do fimpezs,
wea padrasts na abra e mea ivnis cuila de mi, a pente finpa a casa para gaands micka
wie chepar ¢ fazer comida postosa para a gente comer”

Hora, fem, 10 anos

£ depois quands ea chegaei em casa, arrumes a micka cama e varri o chi,
depois ea cuiler da minka v}

Ampulheta, fem, 10 anos

Ui em casa o dia fw como lodos os dias porqae ea /@oa/a casa para winha mae "

Tarde, fem, 10 anos

Tambén ea bricgaei com a mixka (mZ pra wivka wie trababhiar, pra dar coias
pra gente y

Entardecer, fem, 10 anos
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O wea sobpinko dormia comipo e depoic ea dei mamadeiea pra ete, gaands ee
acordar”
Ea troqued meas sobpihos "

Meia-noite, fem, 10 anos

Relatos sobre rotinas que envolvem trabalho doméstico aparecem em pouco
mais de 50% dos diarios de aula, correspondendo a quatorze criangas, sendo

recorrente em dez destas criangas.

Uma das criancas apresenta em seus relatos, quase que diariamente, uma
rotina que se repete regularmente ao descrever os cuidados com o0 pai e com

animais domésticos, como o exemplo abaixo.

Dlpois ea vin pra casa, dei comida pro mea paj, pros meas patos e para a mivka
cachorra’

Primavera, fem, 10 anos

Outra crianca descreve uma rotina de atividades incomuns ao periodo de
infancia, com relatos recorrentes, demonstrando uma certa regularidade na

participacéo de tarefas comumente designadas a adultos. Seguem alguns exemplos.

Na minka casa ea W&/ a termmar de cortar a drvore do /a't/b/.'
Oten ea fur traballiar com o mea iwmis de carro, pixter @ porede da cass,
W&/’ a botar o movers para dentro da casa [ _/ /e;m.’s’ ea ﬁ/ cortar capin com 0

.4
mea U0,
Relégio, masc, 11 anos
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Apesar dos relatos destacados acima, ao serem questionadas sobre o tempo
que tém para se divertir fora da escola, apenas uma crianga relata que tem uma
hora, uma outra diz ter sabado e domingo e duas criancas afirmam ter pouco tempo.
Outrossim, 85% das criancas apresentaram respostas que correspondem quase ao
tempo todo em que estéo fora da escola, sem muita variagdo entre as quantidades
de horas ou periodos descritos.

E possivel que aos olhos das criancas, cujos relatos sdo analisados, a rotina
de trabalhos domésticos, cuidados com parentes, entre outros, sejam incorporados
aos seus cotidianos de forma que uma certa naturalidade se estabeleca em seus
tempos de ser crianca. Pensando que seus avos, pais ou irmaos também teriam as
mesmas responsabilidades nessa faixa etaria ou mesmo antes, talvez ndo a
entendessem como rotina apenas de adultos, mas fazendo parte de sua infancia

como algo necessario e, assim, natural.

As criancas, ao serem questionadas sobre o que mais gostam de fazer com
seu tempo, ndo apresentaram nenhuma atividade relacionada aquelas descritas
anteriormente e que envolvam trabalhos cotidianos. Ao contrario, 96% apresentaram
respostas referentes a atividades ladicas (50%), pratica de esportes (25%) e
entretenimento (21%), além de uma Unica resposta indicando o ato de dormir como

preferéncia no uso de seu tempo.

3.4.3 Retirem as Criangas da Sala!

Retirem as criancas da sala! - Este, ao que parece, tornou-se um imperativo
de outros tempos, ou de um tempo que passou, a0 menos na comunidade em que

as criangas pesquisadas vivem atualmente.

N&o existe mais sala... A sala, como significado de um lugar em que se
protegiam as criancas de imagens e cenas, desapropriadas a sua faixa etaria, ou
escutas inadequadas que pudessem prejudica-las, de maneira geral desaparece em

meio a um ambiente, frequentemente, hostil.

Seria a escola, em algum momento, o “fora da sala” onde as criangas

pudessem se proteger? Relogio, um menino de 10 anos, ao escrever em um
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guestionario sobre o tempo de criancas diferentes que “Na escola é seguro / Na rua

nao € seguro” nos aponta indicativos de uma realidade adversa.

Em treze diarios de aula, aproximadamente 50% do total, aparecem relatos
de violéncia explicita entre as ruas e vielas, que compdem as vilas da regido onde
vivem, no entorno da escola. O cenéario descrito é composto por episodios que
estdvamos acostumados a assistir na televisdo, em filmes e novelas ou no noticiario,

como aqueles em que outrora se retiravam as criancgas da sala...

N&o h& mais sala... ndo h4 mais tempo para retirar as criancas de cena, e as
cenas nao se limitam a imagens, sdo reais. Exponho, a seguir, o que algumas

criancas registraram em seus diarios de aula:

"..de noite woe fomos jontar na mivka od, ontem dea Uiroleis Yu' 1a ol

Verdo, masc, 12 anos

o domingo for dia das mies, @ rorte dea murtos liros .

Noite, fem, 10 anos

Oten ea estara inds 10 mereads & comegon a dar tiro xa pracinka e a Norte,
gue estara na pracinka faboa;

Vai pra casa Meia-norte, & tira, & tods mands comegou a correr”,

Meia-noite, fem, 10 anos
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Ohten teve tirateis, metralba’

Dia, masc, 10 anos

Wo dominge for o dia das mies was «@ for o jeits gue Godas as mies gueria, fof
wuils triste porgae ivvadivam @ vith e Ginka orianga na praga e lods mands owia & for
fral e as mies fioaran trictes porque era o dia debas, mas ebas foaram an pouso folt.
Qe caras vieram dands tiro "

Meio-dia, fem, 11 anos

Otem na Bom Jesus dea maito Givo e w»ta—fa/}*a 0 irmio da Meirdia dea 3
livos e o8 Baln mataram 3 Ui xa Crazeiro e hoje a Crazeirs oar vin para a Bomw Jesus
para matar matas /e.rwarfl

Lua, fem, 11 anos

Ohtem dia 75 ea i 84/ porque estura chavends e porgue dea tiro "

Do dia ea bringae e do norte ea sa com mika mie, mivka mie foz ama sooidf]
80 gue dew bripa do namorads da wminka (md e com 0 gerente do Urifiie, ebos vieram de
arma mas wigaen euin forids, eles foram embora e a fosta contivasa )

Hora, fem, 10 anos
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Wm@w (o oatro di de vita e hope gaands ea estara sainds ea oavi birs "

Chuva, fem, 10 anos

Otem ea fur 10 mersads comprar salpadivks, daf gaands ea o1 15 gar na frente
do portio da mirka amipe, Do/ gatnds ea fu dormic a mivka iew@ fpoa pra micka mie
gae 08 Batn na Cara tinkam invadils a Vite Jardin”

Entardecer, fem, 10 anos

Okten de noite dea an monte de Ginss, ea a@ postei porgae vixpach gostaria ae
estivesse duds Tiros na frente da casa da pessoa’)

Ohtem de noite, ama M@a minka /ay«/&z salt fa/oa e min gae estara ehae
oulira menina na pracicha ¢ dea ¥ tiros, elh folba qae se fopoun 1o chiv ¢ depaii correq,
1880 0 que acontecea ﬁ/'m/?a orine”

Estrela, fem, 11 anos

“O tempo esta se armando”, diziam os antigos, prenunciando tempestades. O
tempo se armou, ou melhor, literalmente pessoas se armaram em um tempo
marcado pela violéncia, sem que houvesse tempo para poupar as criangcas. Assim,
relatos como os registrados nos diarios de aula sdo assunto de pauta regular entre
as criancas na escola; desde aquelas criancas em que suas familias tém um
envolvimento com o trafico de drogas, até as criancas que sado filhos de

trabalhadores, alheios a qualquer situacao ilicita, sdo expostos a violéncia diaria.

Ao responderem, através de desenhos, o que mais gostavam de fazer com

seu tempo, as criancas foram unanimes: brincar. A seguir, alguns exemplos:



Figura 10 — Desenho / Dia

Fonte: A Autora (2016).

Figura 11 — Desenho / Vento

Fonte: A Autora (2016).
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Figura 12 — Desenho / Primavera

Fonte: A Autora (2016).

Figura 13 — Desenho / Sol

Fonte: A Autora (2016).

Na sociedade em que vivemos, brincar na infancia pode ser considerado um
senso comum, portanto ndo nos surpreenderia que 100% das criangas tivessem a
mesma resposta.

Mas, em meio a tantos relatos de violéncia, permaneceria intacta uma
necessidade premente? Se as criancas demonstram ndo estarem protegidas da

violéncia, seus desejos, estes sim, estariam protegidos?

Torna-se importante uma reflexdo acerca do tempo vivido por essas criancgas,

notadamente marcado por cenas de violéncia, e o tempo vivido em sua propria
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infancia, por assim dizer. A sobreposi¢ao de dois tempos, o tempo de violéncia e 0
tempo ludico, infantil, aconteceria na medida da necessidade de sobrevivéncia de
seres humanos enquanto crianga, a0 menos enquanto possivel. Pode-se inferir que,
num grau de violéncia extremo como no caso de guerras ou grandes tragédias, por
exemplo, o tempo infantil seria diluido a ponto de, até mesmo, inexistir. Na obra
cinematografica “Criangas Invisiveis”, no primeiro filme intitulado “Tanza”, & possivel
perceber um exemplo do tempo de violéncia sobreposto ao tempo de infancia:
Tanza vive entre as armas da guerra, mas, em alguns momentos, percebe-se
crianca. (CRIANCAS ..., 2012).

Analisando os diarios de aula percebe-se a sobrevivéncia de um tempo
infantil; os relatos descritos acima surgem entre registros de uma rotina cotidiana,
entre tomar café, almocar, jantar, fazer a higiene pessoal, cuidar da casa, assistir
televisdo, jogar bola, brincar, passear, divertir-se. Quando leio os relatos de
violéncia, inseridos no texto visualmente sem destaque, mentalmente acrescento
sinais de parénteses, tamanha discrepancia que salta aos olhos, talvez olhos adultos
de outro tipo de consciéncia. Adultos, como eu, parecem n&o ter a capacidade de
trocar de assunto tdo rapidamente, como alguém que troca de um balanco a outro,
ou sobe e desce numa gangorra, ndo havendo tempo para pensar, mas sublimando

um tempo de brincar.

Um tempo de violéncia também atinge as criancas através da televisdo, sem

censura dos adultos, por noticias ou pela ficcdo, como exemplificado a seguir.

.. 80ra e acho gae essa madrapada dea Givo e dow na Leboisin, e o liro matn

-— 4 ll
ama mae e m/a/...
Lua, fem, 11 anos
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Ca i an monte de fitne ontem & an dos fitues gue ea of foi da weniva, o
bandlilos mataran os paii deth,

A mediva for morar com o sea Gy, e o i deta folou para eba essother a
wockith oa as armas, eba essobkea as armas e elo fui crescends e for virands bandits e
fa/' natunds”}

Estrela, fem, 11 anos

Nesse ambiente, criancas parecem viver a céu aberto, pois ndo ha muitos
limites entre as cenas de violéncia do mundo adulto e o cenario de uma vida infantil.
Se um tempo ludico deveria preparar o ser humano, em sua esséncia, para o futuro,
o desenvolvimento infantil, nesse caso, se apresenta imbricado com questdes que
se pressupdem exclusivas ao mundo adulto, de acordo com os inimeros relatos

citados na presente analise.

Além das cenas de violéncia externa, duas criancas relataram situacdes de

agressoes fisicas dentro de suas casas, atraves dos diérios, assim apresentados:

Quands ea era pequens, e linka 5 0a 6 anos, a mika mie ia trababhar ra fovica
¢ a mika prina cailara de min, Lla sempre we batia punands o meu cabell, ea sempre
chorara, D] até hgje ea lenko essa dor”

Ampulheta, fem, 10 anos

pgm’f ew voller para a cass, wixka mae me batea muto ﬁfb‘@, e 0 banko

, N

lamben .

Estrela, fem, 11 anos
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Um tempo de violéncia, presente também no interior das casas onde vivem as
criancas, parece se estender através de atitudes agressivas dos adultos em relacdo
a elas. Partindo do pressuposto que criangcas devem ser cuidadas pelos adultos,
observa-se que a violéncia permitida se deve, justamente, sob o sinbnimo de

“cuidados”.

Sob os cuidados de adultos, ou pela falta de cuidados destes, algumas
criancas demonstraram uma exposicdo a situacdes de risco, muitas vezes se

machucando, como observa-se nos relatos abaixo.

Ca ni vin sibads na festa porqae ea cortel a cabega 1o ferro do vaiven.., i

Vento, masc, 10 anos

b taa ma pracicha....de vamos wam brigaeds maite legad] mas s paris
emparran muts forte e ele mahaca e [z wde baler a cabega 1o forro e doi maits a
oabega, nds fisamos tontas e ama gari gaase desmaion !

Quands ea boter o P 10 chil, a roda pepou no mea pé e ea me mal«yaa/ mato
e Ui doends até apora e ex nd consipo andar até apora’,

Onten / / ea fured mew xartz, micka wie efa furon com meu briveo e furon
com Toda forga deta e doea marts & sofrr waits // chorer mas consepal furar.,.

Manh3, fem, 11 anos
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Une das desses ew fu me esoonder em Gjobos e era fieme, dar passou abpan
lempo 0 Gjobas oairam lads em oima de mi, pegoa 1o mea rari, Faspon mew ariz”

Dia, masc, 10 anos

Ca nio fw ra aala por 10 dis porgae ea me cortel 10 deds na /'a/(a/a da minka

4
6“&00

Verao, masc, 12 anos

Além das imagens de violéncia externa, criancas experimentam uma violéncia
fisica, em alguns casos relatados, mas que se pode inferir sobre uma tendéncia a
disseminacédo de casos semelhantes entre a comunidade. Um dos reflexos de um
tempo de violéncia, em que agressdes fisicas podem se tornar pratica comum,

revela-se no cotidiano da escola. Vejamos alguns exemplos:

Ohtem ea vin para o colepio e guands ea su/ dea briga com trés parias / ) ,/aiatm a
wochith, disse an pabaris e briparan...

Estrela, fem, 11 anos

"0 coliga me pegon pobs peseago o doian repa x..”
v..a0e Locamoe a bola ma cotega e puvanss 0 sabely deli... »

Segundo, masc, 13 anos
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w10 00loga comegou a mever comjpo, daf ebe comegon a bripar ¢ ea def nele )

Minuto, masc, 11 anos

“Wa sepanda-feiea tava péssing, bom o cologa me ixcomodoa e por izso dea bripa’”)

Sol, masc, 10 anos

Oten ea fui para o SOE porgue dea bripa, dei xa garis, e dea bripa, foi marts
0‘&/21, nats, mato”

Lua, fem, 11 anos

ta lava na aabl & 0 cologa me chutoa e ea guase def nete, @ professora djadsa a
parar a bripa’)

Pér-do sol, fem, 13 anos

Situacdes de conflito acontecem no cotidiano escolar e, comumente, surgem
tentativas de solucdo através da agressao fisica e verbal que refletem um tempo de
violéncia envolvendo a vida das criancas. Criancas aprendem pelo exemplo,
reproduzem na escola a sua vivéncia fora dela. Espera-se que a escola possibilite

outros tempos, outras vivéncias que possam refletir em seu meio social.
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3.4.4 Tempo de Imagens Poéticas

Através dos diarios de aula, também pode-se observar relatos mais intimos,
agueles cujo contetdo revelam pensamentos e sentimentos mais profundos. Como

alguns exemplos a seguir.

Ca ontem fipaer em cass, dedtads, pensands por que isso foi acontecer compe, ea
pensel que era an pesadels, Lulan, ea tava Venlands me acordar mas essa € a vila read,
//a@aa/mz gae ea vou Sarar, ea fard, y

Dia, masc, 10 anos

Ohtem, ea fu/ 10 mea pitis, ea fu' e figues conversands comjpo mesno, La of ama
coisa; sem a compankia dos meas pais € muits ruin, Latls, ea fur para o mea guarts
othar an poco & TV mas nio adianton, ea sentia a fafta deba como e estivesse

folbands am pedago do wea corapas”]

Dia, masc, 10 anos

Oktem, fur fazer ama visgem, senta-feira de noite, para o mea pa ea estara 8
meses sem ver, Lle we wiy, comegon a chorar muts, ea chore tamben .

Verao, masc, 12 anos
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0 rea gats worrea! Quands ea chegaer em casa ebe tara fraco dur paroa de

respivar, ) mea coragio doea. O mea coragis guebron, o pior € gae iceo aoontecen na
minka ﬁ«fe y
Serd gae ea sirts, serd gae ea lonho meas sextimentss, s vezes ea acho a vila

/ya-ffa' s

Chuva, fem, 10 anos

Se o0 tempo externo, como o0 tempo cronolégico marcado pelos relégios e
calendarios ou o tempo de um mundo adulto que interpela a vida infantil, envolve as
criangas, um outro tempo interno pode ser percebido através das falas infantis. Um
tempo de dor, de saudade, de falta e de tristeza, também sugere um compasso que

marca momentos vividos internamente.

Se o0 tempo que passa ao lado tem a marcacao de instantes sucessivos em
determinada velocidade, internamente poderia haver outra forma de mensurar o

préprio tempo?

Pode-se refletir a partir do relato de Chuva, menina de 10 anos, quando
escreve em seu diario de aula “O meu calendario, os dias tao todos desarrumados”,

sugerindo uma organizacao interna diferente ao tempo exterior.

Analisando os registros dos diarios de aula, em sua maioria percebe-se uma
relacdo entre uma suposta rapidez do tempo em relacdo a momentos mais
prazerosos e uma aparente desaceleracao referente a instantes menos agradaveis.

Observe-se alguns exemplos.

Za acho que o lempo passa maits ripids, o recredi, a fitisa e guands a gente U
brincands na rua, £ gaands a geate Ui escrevends o lempo demora para /m’aff'

Vento, masc, 10 anos
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Flra min parece qae a aabh passou maie ripiido !
Pra min essa semana passou devagar, mas lonko certeza que sibads e domingo vio
passar maits ripids”

Aurora, fem, 10 anos

Wo sibads teve fosta da famills, nde se dirertinos mutts que o lempo passon lio
r4pidy gue nds nem vinos. gy

Noite, fem, 10 anos

1/ lempo passon ripils que nem dea para ver o lempo passar porgue ea tasa
brincands muito com o5 meas ampos na pracicha, ea nem perceds guands passoa o tempo e

Ao ea continaes bprincando "

Tarde, fem, 10 anos

Para min ¢ tempo passon /‘q'o/é/a pois ea /ﬂkyae/a assieti ﬁ%wf’

Outono, masc, 10 anos
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Otem, ea jopues video game dapois offer desenks, mas xio daroa nada porgue o
lempo passa ripiido w0 fin de semana, mas nos das de semana passa bew devapar”

Reldgio, masc, 11 anos

Otem ea fui 1o centrs, parece gue o dia passon maits ripils .

Verao, masc, 12 anos

Ao serem questionadas sobre o que passa mais rapido, se o horéario de aula,
o horario de recreio ou se ndo ha diferenca, as criancas foram unanimes
respondendo que o tempo do recreio passa mais rapido. Quanto aos dias que
compdem as semanas, quatorze criancas, mais de 50 %, responderam que o final
de semana passa mais rapido. Estas respostas denotam que o tempo é percebido
pelas criancas como se passasse em maior velocidade em momentos de lazer e

entretenimento, provavelmente mais prazerosos a elas.

Observa-se, também, uma relacdo da percepcdo de um tempo mais veloz
associado ao movimento, isto €, quando as criancas relatam que o tempo parece
passar mais rapido, coincide com momentos em que estdo exercendo alguma
atividade como, por exemplo, brincar, jogar, passear. Sdo periodos em que as
criancas se movimentam mais, estdo mais dindmicas, mais livres também, como é o
caso do recreio e dos finais de semana. Um tempo ocioso, ao contrario, perderia

velocidade. O relato a seguir indica essa hipotese.

Ohtem o lempo passon devapar porque 120 tinka nada para fuzer”

Tarde, fem, 10 anos
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A associagao da percepcédo do tempo ao movimento, feita pelas criangas,
pressupde uma consciéncia dos instantes pois, ao refletirem sobre a passagem do
tempo durante o sono, este passaria mais rapido. Sol, um menino de 10 anos, relata
que “.. dormi de tarde e ja era de noite” pressupondo um tempo que teria passado
rapido. Nas respostas dos questionarios, dez alunos indicaram que o tempo passa
mais rapido do comeco da noite até quando vao dormir, formulando explicacdes

como as exemplificadas a seguir.

Forque ea vou dorwiv, dai passa maie ripido !

Amanhecer, masc, 10 anos

Puarece gae € menos tm;mf’

Hora, fem, 10 anos

Quands tu dorme chepa de wanka”,

Manhg, fem, 11 anos

Pra min parece que a norte passa mass m;’o/&/a'.'

Meia-noite, fem, 10 anos
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'Pwyaa yawét ea durmo Se passan koras e horas alé ea acordar”

Outono, masc, 10 anos

1/ lempo da norte passa ripids porqae a geate dorme demae”

Inverno, masc, 12 anos

'Pwyaa a gente va dormir e 0 tempo ﬂm ,oa.s’.rw/a nwlo mjo/% v

Primavera, fem, 10 anos

%fyaa Passa mais rpits as horas”

Po6r-do-sol, fem, 13 anos

/) lompo passa muto ripids 7«««/0 ea vou dormire”

Ampulheta, fem, 10 anos

Analisando essas respostas, pode-se inferir que as criangcas demonstram
compreender que o tempo durante o sono, por nao ser percebido conscientemente,

passaria mais rapido, ou seja, ndo seria sentido o passar de muitas horas. Embora
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tenham conhecimento de que se passam Varias horas, esse tempo passaria em

maior velocidade que as horas em vigilia.
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CONSIDERACOES FINAIS

O tempo parece se esgotar...

Na aurora de nossas vidas, em nosso doce tempo de infancia, talvez um
espelho furta-cor irradiasse feixes brilhantes e coloridos de luz... Nossos olhos,
sempre crédulos, possivelmente entendessem o0s tempos dessa aurora, afinal,

tempos doces tém afinidades com o encantamento de um mundo infantil.

Reservo-me o direito de discursar a partir do ponto-de-vista de alguém que
viveu uma infancia feliz, na mesma regido em que atuo como professora, numa vila
que se poderia chamar de “vilarejo”, num sentido poético e peculiar de lugares do
passado. A vila tornou-se bairro, mas inimeras vilas agregaram-se, porém com 0
sentido pejorativo que significa lugar de pobreza, miséria, violéncia, como os lugares
do presente. Sob o aspecto humano, pode-se entender que para construir lugares

do futuro apropriados deveriamos utilizar matéria-prima do passado.

Philippe Ariés, referindo-se aos jovens da década de 1940 em diante, afirma
que, diferentemente deles, ndo nasceu na histéria (ARIES, 1989, p. 33), como havia
citado no primeiro capitulo desse trabalho. Assim, por nado ter vivido momentos
semelhantes aos dias atuais em minha infancia, talvez possa concordar com o autor
ao sentir que, de certa forma, ndo entrei na histéria enquanto crianga, pois ndo vivi

tempos téo distintos como os tempos de outrora.

Ao pesquisar, com o intuito de compreender como as criangas percebem o
tempo, objetivo essencial da presente analise, deparei-me com relacdes
diferenciadas sobre o entendimento de um tempo, aparentemente 6bvio, o tempo
cronoldgico que rege nossas vidas cotidianas. Mas, ao perceber que nao vivi minha
infancia nesse contexto histérico, embora no mesmo espaco fisico ou nas
proximidades, constatei que mudancas importantes imprimiram relacfes adversas,

inclusive sobre o préprio tempo.

A utilizacdo do tempo cronologico, em minha experiéncia nessa escola,
comumente se apresentava em sala de aula como um conhecimento distante para
um numero expressivo de alunos. Com base nesse diagnéstico, minha incurséo

mais aprofundada ao tema se justifica pela necessidade de obter informacdes afim
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de se investigar os motivos pelos quais criancas e adolescentes ndo demonstram

nocdes de tempo condizentes com sua faixa etaria e nivel de escolaridade.

Num primeiro momento, pode-se supor que criancas com dificuldades de
aprendizagem apresentem um conhecimento acerca de no¢fes de tempo aquém de
suas possibilidades cognitivas, assim, utilizando-se metodologias especificas,
possivelmente superariam tais dificuldades de compreensdo. Contudo, minha
experiéncia demonstrava que alunos sem maiores dificuldades de aprendizagem

também ndo dominavam a utilizacdo do tempo cronolégico.

Apesar de desenvolver conteudos referentes as no¢cdes de tempo em sala de
aula, muitos alunos persistiam com suas dificuldades. Pode-se inferir que, através
de aprendizagens mais significativas ao meio social e cultural em que vivem 0s
alunos, obtém-se melhores resultados. Seria, entdo, o caso em relagdo ao tempo

cronoldgico?

A presente pesquisa possibilitou, a partir da andlise das escritas nos diarios
de aula e dos questionarios, verificar que o tempo cronoldgico aparece sendo
utilizado regularmente pelas criancas e adolescentes da comunidade em questéo.
Ou seja, o tempo cronoldgico faz parte do meio social e cultural em que esta inserida
a comunidade, além da instituicdo escolar, pela sua prépria organizacdo estrutural,

utilizar-se cotidianamente desse tempo convencionado pelos relégios.

Tratando-se, portanto, de uma aprendizagem significativa, uma vez que tal
conhecimento faria parte da organizacdo do grupo social analisado, quais motivos

poderiam sustentar dificuldades recorrentes?

Conforme a analise descrita anteriormente, refiro-me a marcos do tempo
quando se trata do tempo cronoldgico, pois é possivel perceber a utilizacdo de
indicadores de tempo, tais como as horas e 0s minutos, porém com uma significacao
mais préxima a um marco desse tempo cronoldgico, tal como utiliza-se comumente
em sociedade, mas com uma distincdo importante, qual seja, ndo necessariamente

significando um periodo ou intervalo de tempo.

Como professora pesquisadora, observei que, notoriamente, as criangas e
adolescentes tém acesso ao tempo cronologico através de relégios digitais,

principalmente através de celulares, televisores e radios-relégios. Em nossa sala de
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aula, especificamente, encontra-se um reldgio analégico pendurado na parede,
acima do quadro e visivel a todos, mas trata-se de uma exce¢do na escola como um
todo. Assim, os alunos tendo um acesso mais restrito, € possivel perceber a falta de
familiaridade com o relégio analégico e sua representacdo do tempo. Os reldgios
digitais apresentam apenas numeros, que representam horas e minutos, mas a troca
sequencial de cada numero nao expde claramente a passagem de um periodo de
tempo, sendo pelo conhecimento de tal convencdo ou pela possibilidade de

percepcdo mais acurada a respeito dessa alteracdo dos marcadores no visor digital.

Os ponteiros de um relégio analdgico, pela prépria imagem de seus
movimentos circulares e compassados, possibilitam uma compreensao mais clara do
tempo cronoldgico convencionado. Ao dar uma volta completa ao redor da
circunferéncia delimitada pelo mostrador, os ponteiros demonstram uma analogia a
um espaco percorrido e a uma velocidade correspondente, além da nocdo de
simultaneidade entre os ponteiros das horas, dos minutos e dos segundos que giram

ao mesmo tempo, em velocidades diferentes.

Ao pressupor-se que ndo ha dificuldades cognitivas importantes que
justifiguem uma falta de compreenséao de espacos de tempo, pode-se inferir que o
meio social e cultural estaria influenciando a possibilidade de utilizacdo do tempo de
forma distinta, isto €, demarcando os horarios indicados nos relégios sem que haja
necessidade de percepcdo de uma passagem do tempo compreendido em
determinado periodo ou intervalo, ao menos ndo de forma elucidativa e mais
precisa, mas simplesmente sinalizando marca¢des numéricas de significado comum;
por exemplo, as 7:30 iniciam as aulas, horario indicado no relégio, mas nao
significando, necessariamente, a compreensao de que se passaram 7 horas e 30
minutos a partir da zero hora do inicio do dia, referendado pelo calendéario. Da
mesma forma, a saida da escola as 12:00, sem a compreensdo de que haveria se
passado a metade do dia, mas apenas um marco de tempo para a saida diéria,

apontado pelo reldgio.

Torna-se importante salientar que, salvo raras excec¢des, os alunos chegam
ao 5° ano do Ensino Fundamental apresentando um nivel cognitivo em que a
construcdo do numero, as nocdes de conjuntos e reversibilidade sao

compreendidas, ainda que com algumas nuances entre um e outro aprendizado.
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Os materiais analisados revelaram um baixo indice de alunos que
demonstraram compreender os periodos de tempo, tanto em relagdo ao periodo de
aula, em gue apenas uma crianca respondeu precisamente, quanto a periodos
diversos na escola ou na comunidade, como indica a analise apresentada. O
exemplo a ser destacado, o qual apontaria essa hipotese, seria o célculo de anos
em que a crianca frequenta a escola, afinal, bastaria supor que, ao cursar o 5° ano,
equivaleria a 5 anos de escolaridade, certamente de facil resolucdo ao nivel
cognitivo das criancas em questdo. Contudo, mesmo sem maiores dificuldades
nesse calculo simples, ndo haveria uma compreensdo analoga em relacdo ao

periodo de tempo.

A passagem do tempo, constituindo periodos ou intervalos, parece ndo ser
tdo bem percebida e sequer naturalizada dentre o grupo analisado, como
observamos na sociedade mais abrangente, o que pode refletir o meio cultural,

social e historico.

No decorrer da presente pesquisa, observa-se que os marcos do tempo se
referem primordialmente a horas, pois demandam uma organizacgéo, principalmente,
em relacdo aos horarios das aulas; além dos dias da semana que indicam, da
mesma forma, os dias letivos aos quais devem frequentar a escola. As datas que se
destacam, através da analise, sdo aquelas que indicam os aniversarios, mas as
datas de nascimento ndo séo diretamente relacionadas aos aniversarios ou sequer

reconhecidas, como indicam os questionarios respondidos pelas criancas.

Destaco nesse ponto, a necessidade de refletir-se sobre a consciéncia do
tempo para a comunidade onde esta inserida a escola. Pode-se considerar a
possibilidade de uma outra 6tica em relacdo a importancia dada ao conhecimento

relativo ao tempo, talvez ndo sendo tdo necessario quanto julga-se normalmente.

Retomando o primeiro capitulo da pesquisa, compreende-se que nem sempre
o tempo fora valorizado igualmente na historia. Whitrow, historiador e matematico,
afirma que na Idade Média a sociedade era mais estatica e o conceito de tempo era
menos importante; no sentido de uma datacédo precisa pelos historiadores, afirma
ser uma atitude moderna. Destaca, ainda, que para Santo Agostinho, as datas eram
menos importantes que seu significado teoldgico, exercendo forte influéncia na
Idade Média. (WHITROW,1993, p. 204).
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A comunidade especifica analisada através das criancas que a representam,
enquanto inseridas nesse contexto, possibilita a hipétese de uma relagdo com o
tempo distinta, uma vez que, como nos mostra a historia, nem sempre as datas

adquiriam maior importancia em si mesmas.

As criangas, no entanto, ao frequentarem a escola, ingressam em uma
instituicdo eminentemente cronoldgica, demandando uma organizacdo em periodos
de tempo mensurados pelos relégios e calendarios. Como professora pesquisadora,
ao refletir sobre a andlise, penso que tempos diferentes podem se confrontar; ainda
gue ambos se constituam cronologicamente, distinguem-se em compreensao ou, ao

menos, em grau de importancia.

O tempo escolar, tratado no primeiro capitulo dessa pesquisa, apresenta-se
relacionado ao tempo da infancia, assim, a ordem da infancia € articulada a ordem

da escola com seus tempos e espacos, conforme Benito. (2000, p. 10).

Ainda de acordo com o autor, a escola ajudard a internalizar esse tempo
escolar, sendo uma espécie de arquitetura superposta aos biorritmos naturais, uma
“coacao civilizatoria”. (BENITO, 2000, p. 21-22).

Porém, o meio social e cultural alterou-se no decorrer da historia: questdes
disciplinares, comuns a escola, ndo atingem mais seus objetivos com tanta
facilidade e, se a percepcdo do tempo pelas criancas ndo apresenta a rigidez e
importancia dada aos horérios e calendarios, ou sequer uma compreensao mais
ampla, a internalizacdo do tempo escolar pode confrontar-se de forma veemente ao

tempo da infancia e ao tempo distinto da comunidade em questao.

A premissa de que esse meio cultural possibilitaria uma compreensdo de
tempo cronolégico adverso, supBe que a percepcdo de outros tipos de tempo

também pudesse ser compreendida de formas diferentes.

Através dessa andlise, pode-se inferir que o tempo de infancia, embora
apresente uma imagem socialmente difundida como periodo de cuidado, protecéo,
ludicidade, parece entrelagar-se a um tempo, normalmente, considerado como
pertencente a vida adulta. Em meio ao desejo de brincar, explicito nas escritas das
criancas e nos desenhos, surgem ocupacodes relativas a trabalhos infantis relatados

regularmente entre os diarios de aula. Contudo, as criancas néo parecem fazer essa
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distincdo de forma téo clara, pois ao afirmarem, em sua grande maioria, terem muito
tempo para brincar, demonstram uma certa naturalidade em relacdo as tarefas

desenvolvidas em seu dia a dia.

Se o trabalho infantil institui-se na comunidade de forma amena, sendo
culturalmente compreendido nesse universo de necessidades para que as familias
tenham subsisténcia, o tempo da infancia apresenta-se inserido num contexto de
cuidado com a familia, com a casa, e nédo restrito ao cuidado de criancas sob
responsabilidade dos adultos. O modo de vida social e cultural parece determinar a
organizagdo de um outro tempo de infancia, ainda que mantenha caracteristicas

distintas do mundo adulto.

Entretanto, infelizmente, um outro tempo da esfera de vida adulta aparece se
sobrepondo ao tempo infantil na comunidade em questdo; um tempo de violéncia
marcado pelos registros das criancas em seus diarios de aula ao revelarem uma
guerra de trafico a qual estdo expostos, além da violéncia doméstica e das
agressoes fisicas entre os mesmos, inclusive no espaco escolar, supostamente

refletindo o ambiente fora da escola.

A percepcdo desse tempo de violéncia pelas criancas torna-se inegavel
através da analise dos inumeros relatos nos diarios de aula, mas as criancas
demonstram uma alternancia entre esses dois tempos possivelmente sobrepostos, o
tempo infantil e o tempo de violéncia, talvez como forma de sobrevivéncia aos danos

morais e emocionais que essa violéncia pode acarretar.

Assim, transpor-se entre 0s tempos, instintivamente ndo se fixando aos
instantes de maior violéncia, mas retornando o mais rapido possivel aos momentos
ludicos, possa representar um mecanismo de protecdo do mundo infantil. Como
professora pesquisadora, em muitos momentos percebi um tempo de desabafo
através da fala dos alunos em aula e das escritas nos diarios; ao passo em que eu
tentava assimilar situacdes dificeis de violéncia vivenciado pelos alunos, minutos
apos, as criancas mudavam de assunto, brincavam e riam... ja haviam passado para
um outro tempo, enquanto eu permanecia ali, ainda perplexa sob o tempo que

despejaram sobre mim...

Se as criancas percebem o seu tempo interno através do movimento e de

instantes prazerosos como um tempo acelerado, que passa mais rapido; quando os
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periodos em que se calam e ficam estaticos, paralisados pelo medo de imensa
violéncia, e o nivel de prazer desaparece, pode-se pensar que nesses momentos o
tempo dura uma eternidade, demora muito a passar. Se aos meus olhos de adulto,
as criancas passam rapidamente de um tempo ao outro, possivelmente nossos
tempos nao estejam sincronizados na mesma velocidade... a percepgao infantil do
tempo, sabiamente, 0s transporta para um tempo que as proteja, o tempo dos

desejos mais sublimes da infancia: brincar antes que seja tarde!

Finalmente, considero o presente tema de pesquisa, 0 tempo, um conceito
complexo e amplo, abordado nessa andlise sob a percepcdo das criancas de uma
comunidade especifica. Aponto como possibilidade de futuras pesquisas acerca do
tema, a investigacao a respeito da percepcéo do tempo pelas familias e adultos da
comunidade a que pertence a escola, buscando a verificagdo de semelhancas e
diferencas quanto a relacdo da amostra estudada. Outrossim, investigar a percepcao
do tempo pelas criancas em outras escolas, de classes sociais similares ou distintas,
possibilitaria um estudo comparativo e mais abrangente acerca desse tema
instigante, especialmente entendendo a escola como um lugar em que o tempo faz

histéria.
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APENDICES

QUESTIONARIO 1
NOME : DATA : / /
ESCOLA: TURMA : ANO :
DATA DE NASCIMENTO : IDADE :

Leia e responda as questdes abaixo :

1. Quando vocé faz aniversario ? 2. Quantos anos voceé tem ?

3. Quando sua mée faz aniversario ? 4. Quantos anos ela tem ?

5. Quando seu pai faz aniversario ? 6. Quantos anos ele tem ?

7. Quando vocé entrou na escola ? 8. Que idade vocé tinha ?

9. Quando vocé entrou na EMEF José Mariano Beck ?

10. Quanto tempo faz que vocé esta na EMEF José Mariano Beck ?

11. Que horas comeca a sua aula? 12. Que horas termina sua aula?

13. Quanto tempo por dia vocé fica na escola ?

14. Quanto tempo vocé tem de recreio na escola ?

15. Quanto tempo falta para as férias de inverno?

16. Quanto tempo falta para as férias de veréo ?

17. Quando vocé néao esta na escola, quanto tempo vocé tem livre para se divertir ?

18. Desenhe o0 que vocé mais gosta de fazer com o seu tempo :



QUESTIONARIO 2

/
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NOME : DATA:
ESCOLA: TURMA : ANO :
DATA DE NASCIMENTO : IDADE :

Leia e responda as questdes abaixo :

[EEN

. Quanto tempo vocé tem para brincar?

N

. Quanto tempo vocé tem para estudar?

3. Quanto tempo vocé tem para dormir?

I

. Quanto tempo vocé tem para outras atividades? E quais atividades?

5. Quanto tempo vocé leva para tomar banho?

6. Quanto tempo vocé leva para se arrumar para ir para a escola?

7. Como vocé se arruma para vir para a escola?

8. Quanto tempo vocé passa ha escola?

9. Como vocé sabe que esta na hora de ir para a escola? Explique:

10.Como vocé sabe que comecou a noite? Explique:

11. Quanto tempo vocé passa com a Professora Lisete ?

12.Desenhe como vocé aproveita o tempo na escola:



QUESTIONARIO 3

/
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NOME : DATA:
ESCOLA: TURMA : ANO :
DATA DE NASCIMENTO : IDADE :

Leia e responda as questdes abaixo :

1.Qual é o tempo de trabalhar?

2. Qual é o tempo de estudar?

3. Qual é o tempo das pessoas adultas estudarem? Por qué?

4. Vocé trabalha? 5. O que vocé faz quando trabalha?

6. Quanto tempo vocé trabalha ?

7. O tempo de todas as crian¢cas € 0 mesmo?

8. Desenhe o tempo de criancas diferentes:
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QUESTIONARIO 4

NOME : DATA: / /
ESCOLA: TURMA : ANO :
DATA DE NASCIMENTO : IDADE :

Leia e responda as questdes abaixo :

1.Para vocé, o que passa mais rapido ?

( ) finaldesemana ( ) diasdesemana ( ) nao tem diferenca

Por qué?
2. O que passa mais rapido para vocé? () oturnodamanha ( ) oturnodatarde
() do comeco da noite até quando vocé vai dormir () né&o tem diferenca
Por qué?

3. O gue passa mais rapido para vocé?

( ) ohorariodeaula ( ) ohorariodorecreio ( ) nao tem diferenca

Por qué?

4. Expligue o que vocé entendeu sobre a tirinha do Calvin:

::c?ﬂg&%uﬁ S&%‘E QUE BEM, ‘.'ao-.;c_m wTs 3 WAl SER UM, \ =

FAL G HEI NO A0 NIRYTOS, NOU CHUTAS 20 SEGINDOS??2 N | fecyrr .on

RELOGKS PELA (L TMA \EZ? MER HORA PRA KAQ S L  ffcENte.se
UNA WORA, TALVEZ, —t- TER ERRO, S5 ¢ T\ e

R\{--"" ont




TABULACAO QUESTIONARIO |

QUADRO 1: TOTAL DE PERGUNTAS E RESPOSTAS

QUESTOES | RESPONDEU NAO SABE
1 27 00
2 27 00
3 16 11
4 25 02
5 15 12
6 20 07
7 17 10
8 25 02
9 16 11
10 22 05
11 25 02
12 26 01
13 18 09
14 25 02
15 13 14
16 17 10
17 26 01
18 27 00

QUADRO 2: DATA DE NASCIMENTO

RESPOSTAS N° DE ALUNOS

Completas 14
Em branco 02
Nao sabe 03
Ano 05
Dia/Més 03

QUADRO 3: DATA DE ANIVERSARIO

RESPOSTAS

N° DE ALUNOS

Completa

23

Més

Dia

Resposta diferenciada
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QUADRO 4: FAIXA ETARIA DOS ALUNOS

RESPOSTAS N° DE ALUNOS

10 ANOS 13
11 ANOS 9
12 ANOS 3
13 ANOS 2

QUADRO 5: DATA DE ANIVERSARIO DA MAE

RESPOSTAS

N° DE ALUNOS

Completa

Més

Dia

Resposta diferenciada
N&o sabe

= N |~ O

11

QUADRO 6: IDADE DA MAE

RESPOSTAS

N° DE ALUNOS

25 a 30 anos

31 a 40 anos

15

41 a 50 anos

51 a 60 anos
Mais de 60 anos
N&o sabe

N P RN

QUADRO 7: DATA DE ANIVERSARIO DO PAI

RESPOSTAS

N° DE ALUNOS

Completa

Més

Dia

Resposta diferenciada
N&o sabe

P W N

15
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QUADRO 8: IDADE DO PAI

RESPOSTAS

N° DE ALUNOS

25 a 30 anos

31 a 40 anos

41 a 50 anos

51 a 60 anos
Mais de 60 anos

N&o sabe

~N BN AN

QUADRO 9: PERIODO DE ENTRADA NA ESCOLA

RESPOSTAS N° DE ALUNOS

Idade 4
Ano 10
Resposta diferenciada 3
N&o sabe 10

QUADRO 10: IDADE DE ENTRADA NA ESCOLA

RESPOSTAS

N° DE ALUNOS

5 anos

6 anos

13

7 anos

8 anos

9 anos

10 anos
12 anos
N&o sabe

NN PFPIWIFk W

QUADRO 11: PERIODO DE ENTRADA NA ESCOLA MARIANO BECK

RESPOSTAS N° DE ALUNOS

Idade 1
Ano 12
Resposta diferenciada 3
N&o sabe 11
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QUADRO 12: PERIODO FREQUENTANDO A ESCOLA MARIANO BECK

RESPOSTAS N° DE ALUNOS
Menos de 1 ano
1 ano

3 anos

4 anos

5 anos

6 anos

7 anos

8 anos

10 anos

12 anos

Nao sabe

O R R R RNO|IDMPRP|Rk|Rk

QUADRO 13: HORA DE ENTRADA NA ESCOLA

RESPOSTAS N° DE ALUNOS

7:00 2
7:15 1
7:30 21
8:00 1
Nao sabe 2

QUADRO 14: HORA DE SAIDA DA ESCOLA

RESPOSTAS N° DE ALUNOS

10:00 1
12:00 25
Nao sabe 1




QUADRO 15: TEMPO POR DIA NA ESCOLA

RESPOSTAS

N° DE ALUNOS

4 horas

4hs 30min

5 horas

5hs 30 min

6 horas

Até 12 hs

Segunda a sexta
6 anos

13 anos

Nao sabe

©O R R R(RPWRNR(-

QUADRO 16: TEMPO DE RECREIO NA ESCOLA

RESPOSTAS N° DE ALUNOS

4 minutos 1
15 minutos 2
20 minutos 16
30 minutos 3
40 minutos 2
10 horas 1
Nao sabe 2

QUADRO 17: TEMPO ATE AS FERIAS DE INVERNO

RESPOSTAS

N° DE ALUNOS

4 dias

2 meses

10 meses ou anos

1 ano

Pouquinho

Bastante tempo
Ja chegamos
N&o sabe

N RPN D (e

14
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QUADRO 18: TEMPO ATE AS FERIAS DE VERAO

RESPOSTAS

N° DE ALUNOS

Dias ou noites

2 meses

6 meses

7 meses

8 meses

11 meses

4 anos

6 anos
Bastante/muito
Muito mais

Em 2017

Nao sabe

NRP RPRRRPRRR ORI,k

=
o

QUADRO 19: TEMPO PARA SE DIVERTIR FORA DA ESCOLA

RESPOSTAS

N° DE ALUNOS

1 hora

5 horas

6 horas

8 hs 30 min

9 horas

15 horas

24 horas

2hsas5hs

1 h as 9hs da noite
Tarde a noite
Todo dia

Sabado e domingo
Pouco tempo
Muito tempo

N&o sabe

PO NR RRRRINR(RIRINID|R

119



120

QUADRO 20: O QUE MAIS GOSTA DE FAZER COM SEU TEMPO

RESPOSTAS N° DE ALUNOS
Brincar

Assistir TV

Jogar bola

Jogar Video Game
Andar de Bicicleta
Jogar Ténis
Conversar

Ficar com a familia
Dormir

Ler

H
o

S T N N e




TABULACAO QUESTIONARIO Il

QUADRO 21: Qual € o tempo de trabalhar?

RESPOSTAS

N° DE ALUNOS

Aos 18 anos

Quando adulto

Quando crescer

O dia todo

Todos dias da semana

Manhé& a noite

7:00 as 12:00

7:30

Quando chega na escola

N&o sabe

N (R[NP (RPN (NN

QUADRO 22: Qual é o tempo de estudar?

RESPOSTAS

N° DE ALUNOS

O dia todo

Toda semana

=

Quando crianga ou
adolescente

Quando crescer

Manh4&, tarde ou noite

Manha e tarde

7:00 as 12:00

7:30 as 10:00

7:30

5 horas

Seis

A0S 6 anos
Aos 7 anos

P RRPRPIRP(IPIWIN[F|[FP W
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QUADRO 23: Qual é o tempo das pessoas adultas estudarem?

RESPOSTAS N° DE ALUNOS
A noite

Quando quiser

No turno inverso
Quando podem
Quando séo pequenos
Terminam o 2° grau
Nao € 0 mesmo nosso
Nao tem tempo

Na Faculdade

4 horas

6 horas

Outras

Nao sabe

N A T T | N N T e e N e L L RS

QUADRO 24: Vocé trabalha?

RESPOSTAS N° DE ALUNOS
Nao trabalho 13
Sim 8

QUADRO 25: O que vocé faz quando trabalha?

RESPOSTAS N° DE ALUNOS
Nao trabalho 11
Estudo

Limpar a casa
Cuidar animais

=N |O




QUADRO 26: Quanto tempo vocé trabalha?

RESPOSTAS

N° DE ALUNOS

Nao trabalho

7:30 as 12:00

Até 10 hs estudo

12 hs

Toda hora

Adultos trabalham 6 hs

Segunda a sexta

5 anos de escola

De tarde

Pouco tempo

Nenhum

N&o sabe

RiRrRPIRPRIR[RP[RP|IRPR|R|R|N|©

QUADRO 27: O tempo de todas as crian¢as € 0 mesmo?

RESPOSTAS N° DE ALUNOS

Nao 18
Sim 1
Tudo diferente 1
Nao sabe 1
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TABULACAO QUESTIONARIO IlI

QUADRO 28: Quanto tempo vocé tem para brincar?

RESPOSTAS

N° DE ALUNOS

Dia todo

Até a noite

Até 21 hs

Toda hora

Até meio-dia

Tarde toda

Finais de semana

12:00 as 19:00

Hora do recreio

1 hora

6 horas

7 horas

5 minutos

Quando chego do colégio

Bastante

N&o sabe

N N N N N N N I I LN

QUADRO 29: Quanto tempo vocé tem para estudar?

RESPOSTAS

N° DE ALUNOS

Dia todo

Todos dias

Dias de semana

Manha toda

4 periodos

Hora de estudar

Hora que eu quero

Na escola e em casa

7:45 as 12:00

9 horas

5 horas

4 horas e 30 minutos

4 horas

2 horas

1 hora

50 minutos

Bastante

Nao sabe

N R N I N e G I R R
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QUADRO 30: Quanto tempo vocé tem para dormir?

RESPOSTAS

N° DE ALUNOS

8 horas

7 horas

6 horas

2 horas

1 hora

6:30

7:40

20:00

22:00

10:00 as 7:00

A noite toda

A vida toda

5 minutos

Bastante

N T e e N e e L R

QUADRO 31: Quanto tempo vocé tem para outras atividades?

RESPOSTAS

N° DE ALUNOS

9 horas

5 horas

2 horas e 30 minutos

1 hora

30 minutos

2 minutos

10:00

16:00

Dia todo

Finais de semana

Hora que eu quero

N e e i G I I
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QUADRO 32: Quais atividades?

RESPOSTAS N° DE ALUNOS
Estudar, ler, matematica
Brincar

Jogar bola

Projeto escola

Ed. Fisica, Artes, Diario
Computador, Tablet
Ténis, corrida

Celular

Varrer a casa

e N e LR [ R [ R )

QUADRO 33: Quanto tempo vocé tem para tomar banho?

RESPOSTAS N° DE ALUNOS
30 horas
12 horas
1 hora
50 minutos
40 minutos
30 minutos
20 minutos
10 minutos
8 minutos
7 minutos
6 minutos
5 minutos e meio
5 minutos
Bastante
Pouco
Nao sabe

P R RRPRRPIRPRIRPIPIPIMININIFPRP[R|F
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QUADRO 34: Quanto tempo vocé tem para se arrumar para ir para a escola?

RESPOSTAS N° DE ALUNOS
1 hora e meia
1 hora
30 minutos
25 minutos
20 minutos
15 minutos
10 minutos

7 minutos

6 minutos

5 minutos

3 minutos

5 minutos

A noite

Pouco

N RIRIRIRPIRPIRPINIRPR[DNW|R|R

QUADRO 35: Quanto tempo vocé passa na escola?

RESPOSTAS N° DE ALUNOS
5 horas e 30 minutos
5 horas e 10 minutos
5 horas

4 horas e 30 minutos
16:00 e meia

50 minutos

20 minutos

12 minutos

11 minutos

1 minuto

7:30 as 12:00

Até as 12:00

5 periodos

Bastante

Nao sabe

P NP NVNRRRPRIPIPIRPRIRP|IRPIDRR




QUADRO 36: Como vocé sabe que esta na hora de ir para a escola?

RESPOSTAS

N° DE ALUNOS

Pelo relégio

Pelo telefone

Pela TV

Tia me acorda

V6 me acorda

Vendo que esta dia

(PP h o |

QUADRO 37: Como vocé sabe que comecou a noite?

RESPOSTAS

N° DE ALUNOS

Quando escurece

Pelo horario

Pelo relégio

O sol se pondo e vem a lua

O sol se vai

Olho para o céu

Pela TV ou telefone

Pelo celular

6 horas

8 horas ou 9 horas

19:00
18:00 ou 19:00
N&ao sabe

PR RRPRWR[R(RPIRPRPRRP|N
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QUADRO 38: Quanto tempo vocé passa com a Professora Lisete?

RESPOSTAS N° DE ALUNOS
Até 12:00

5 horas menos quinta
5:30 menos quarta
16:00 e meia

Cinco por dia

5 meses

4 horas

2 horas

20 minutos

De manha

Quase aula toda
Toda aula

Muitas horas

Muito

Bastante

NNERNRRIRPRIRPINIRPIR|PRIN W




TABULACAO QUESTIONARIO IV

QUADRO 39: Para vocé o que passa mais rapido?

RESPOSTAS N° DE ALUNOS
Final de semana 14
Dias de semana 2
N&o tem diferenca 6

QUADRO 40: O que passa mais rapido para vocé?

RESPOSTAS N° DE ALUNOS
O turno da manha 8
O turno da tarde 0
Do comeco da noite até

guando vocé vai dormir 10
N&o tem diferenca 5

QUADRO 41: O que passa mais rapido para vocé?

RESPOSTAS N° DE ALUNOS

O horario de aula 0
O horario do recreio 22
N&o tem diferenca 0
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ANEXO — CARTA DE AUTORIZACAO DA ESCOLA




