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RESUMO

Neste trabalho temos como objetivo analisar como a representagéo
simbdlica do tempo interfere na maneira como a crianca opera em situacdes em que
deve medir o tempo. Para isso, realizamos experimentos baseados no modelo
piagetiano, com 19 criangas, entre 8 e 10 anos de idade, que cursavam o terceiro
ano do Ensino Fundamental de uma escola da rede publica municipal na cidade de
Garanhuns. Além dos experimentos, para atingir nosso objetivo, realizamos
entrevistas semiestruturadas com a professora da escola, com 6 maes de alunos, e
com 6 alunos. Como resultado dos experimentos, constatamos que 9 criancas estéo
na primeira etapa do desenvolvimento do esquema do tempo, 9 estdo na segunda
etapa e apenas uma, que tem 10 anos, encontra-se na terceira etapa. Tendo em
vista que Piaget (2012) afirma que a crianca ja tem condi¢cdes de chegar a terceira
etapa do desenvolvimento do esquema do tempo aos 8 anos, os dados das
entrevistas nos ajudaram a obter informacbes que explicassem o atraso das
criancas no amadurecimento do esquema. Constatamos que a representacéo
simbolica dos sujeitos sobre o tempo carece de relagdes que possam ser
estabelecidas com outros contextos que ndo o do seu préprio dia a dia. Essa
representacdo pode ser ampliada pela acao da escola. No entanto, na entrevista que
fizemos com a professora sobre a forma como ela explora o tema do tempo com os
alunos, pudemos constatar que é realizado apenas um tipo de atividade, o que néo é
suficiente para que a nocdo de tempo, que envolve uma série de conceitos, seja

desenvolvida.

Palavras-chave: Tempo Social. Tempo Psicolégico. Interagcdes entre Cultura e

Cognicao. Ensino do Tempo.



ABSTRACT

In this research we analyse how the symbolic representation of time interferes
on the way the child operates in situations where time measuring is needed. In order
to do this, we conducted experiments based on Piaget's model with 19 children aged
from 8 to 10, which were attending the third year of a public primary school in the city
of Garanhuns. In addition to the experiments, to achieve our goal, we conducted
semi-structured interviews with the school teacher, with 6 students’ mothers, and 6
students. The analysis of the experiments’ results indicated that 9 children are in the
first stage of time schema development, 9 are in the second stage and only one, who
is 10 years old, is in the third stage. Considering that Piaget (2012) states that the
child is already able to reach the third stage of time schema development by the age
of 8, the interviews helped us to get information to explain the delay in the maturation
of these children’s time schemas. We have verified that the symbolic representation
of these children about time falls short of relationships that can be established with
contexts other than their own everyday life. School activities may improve this
representation. However, since the school teacher declared in an interview that she
limited the exploration of the time theme to one type only of activity, it is not enough

to develop childrens’ notion of time, which involves a series of concepts.

Keywords: Social Time. Psychological time. Interactions between Culture and

Cognition. Teaching of Time.
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1 INTRODUCAO

Que acharia o senhor (...) de um povo que néo dispde de nenhuma palavra
para expressar ‘tempo’? Minha gente ndo tem nenhuma palavra que
signifique ‘atrasado’ ou ‘esperar’. Eles ndo sabem 0 que é esperar ou
chegar atrasado. (...) Cheguei a conclusdo de que eles nunca se adaptarao
a cultura dos brancos, enquanto desconhecerem o que significa o tempo e
nédo souberem dizer as horas (ELIAS, 1998, p. 111).

Atualmente, é impossivel conceber as atividades humanas sem o uso de
relégios, calendarios, crondmetros, entre outros suportes que servem como
referéncia para o tempo. Ele acompanha a experiéncia da humanidade como um
mistério e, atualmente, como um tema complexo e dificil de conceituar. O que é o
tempo? Essa é uma pergunta para a qual ndo ha uma resposta definitiva e que tem
sido investigada por filosofos e cientistas ao longo da historia.

O tempo, segundo Elias (1998) € uma instituicdo social. Além de servir para
organizar as atividades humanas de ordem politica, econdmica, etc., fazendo com
gue possam ocorrer de maneira inter-relacionada, organiza também as identidades,
pois todos tém como referéncia determinados acontecimentos na vida que Sao
comuns: nascimento, aniversarios, casamento, morte. A sociedade estabelece uma
sequéncia de acontecimentos que sera a referéncia para todos os individuos,
independente das diferencas entre eles. E preciso que todos que fazem parte da
sociedade tenham em vista essa sequéncia comum, pois sem té-la como referéncia
fica dificil — ou até impossivel - cumprir 0s papéis sociais que cada um ocupa.

Percebe-se, entdo, que a aprendizagem da métrica temporal é algo
imprescindivel para que um sujeito se torne humano e faca parte de uma
comunidade (FERNANDO, 2005). Mas como se da essa aprendizagem? Piaget
(2012) estudou como a crianca aprende o esquema do tempo e estabeleceu que
isso acontece através da relacdo entre varios conceitos. A crianga vai de uma fase
em que age para o tempo segundo uma maneira intuitiva e autocentrada, até o
ponto em que consegue descentrar-se em relacdo ao que acontece e consegue
estabelecer um “tempo universal”, que é independente de suas acgdes e funciona da
mesma maneira para todos.

Piaget tem como foco os sujeitos e ndo estabelece relacdes entre os padroes
de respostas gque as criancas possuem e o contexto social de onde aquelas criancas
vém. No entanto, Mead (1934) afirma que a aprendizagem de como viver em

sociedade é feita através da interacdo com os outros. A crianga depende das
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interagcOes sociais que estabelece para aprender como agir, e em suas brincadeiras
coloca-se no papel de outras pessoas proximas do seu cotidiano. Pode-se
considerar o tempo como sendo um dos conceitos que a crian¢a aprende a medida
gue vai crescendo e se inserindo em uma série de rotinas institucionais. O conceito
de tempo, entdo, é também o resultado de uma aprendizagem que depende do
contexto social, que necessita de referéncias sociais para existir, enquanto simbolo
gue rege a vida humana, ndo apenas uma aprendizagem que depende da
maturidade cognitiva.

Sztompka (1998) destaca as “fungbes do tempo social”’, que s&o muito
semelhantes aos conceitos que Piaget (2012) define para que a crianga consiga
construir o esquema do tempo. Podemos sugerir que € como se a crianca
precisasse aprender as categorias colocadas por Piaget (2012) para que consiga
socializar-se com sua comunidade — e vice-versa - de acordo com as funcdes
temporais estabelecidas por Sztompka (1998).

Silva e Frezza (2010) abordam a importancia do ensino das nogdes de
espaco e tempo para as criancas da educacéao infantil. Argumentam que a crianca
dos estagios sensorio motor e pré-operatério, que sdo as fases das criancas
matriculadas na educacao infantil, jA apresentam potencial para a abordagem da

dimenséo temporal:

No que tange ao tempo, a dificuldade de superar o egocentrismo esta,
principalmente, em contrapor o tempo cronoldgico ao tempo subjetivo. [...]
O compasso e o ritmo musical sdo, de fato, marcacdes de tempo, e 0
acompanhamento gque as criangas pequenas fazem com palmas, batidas
de pé ou, até mesmo, com instrumentos, pode ser uma possibilidade de
interagdo com a no¢do de tempo. O tempo das criangas da Educacéo
Infantil € o tempo de suas a¢Bes. Em funcdo disso, cabe ao professor,
justamente, organizar as atividades dos peguenos para que a organizacao
de sua duracéo e a sequéncia sejam elementos também de aprendizagem
(SILVA; FREZZA, 2010, p. 51-52).

A dificuldade que a crianca tem em sair de sua propria perspectiva para incluir
a perspectiva de outros objetos ou sujeitos em sua forma de pensar € um dos
grandes fatores que afetam a aprendizagem. No caso do tempo, a dificuldade esta
em perceber que, além do seu tempo préprio e subjetivo, também existe um tempo
objetivo, através do qual todas as atividades humanas se organizam. De maneira

geral, a atuacao do professor deve incidir nesse sentido, para que a crianca perceba
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a dimensao do tempo em sua amplitude, externa a vontade da crianga, organizando
as atividades humanas.

E através do que a crianca vé na vida dos adultos e tenta reproduzir em suas
brincadeiras, criando narrativas, que muitos contetdos do cotidiano séo assimilados.
O tempo é um deles. A maneira como a crianga vé as outras pessoas agindo em
relacdo ao tempo determina o significado que a crianca atribui a esse conceito.
Sendo assim, o problema que construimos nesta pesquisa foi: quais as relacdes
entre o significado atribuido ao tempo pela crianca (tempo simbélico) e a maneira
como ela opera no esquema do tempo (tempo métrico)?

A seguir apresentamos 0s objetivos, geral e especificos, através dos quais

orientamos nossa pesquisa.
Geral

- Analisar como a representacdo simbolica do tempo interfere na maneira como a

crianca opera em situacoes em que deve medir o tempo.

Especificos
- Analisar como se da a construcao do esquema do tempo métrico;

- Identificar como a crianga constroi o significado do tempo simbdlico, a partir das
interacbes com o cotidiano;
- ldentificar inter-relacdes entre aspectos do tempo simbdlico construido pela crianca

e aspectos do esquema do tempo métrico também construido pela crianca.

Por fim, descreveremos a estrutura do nosso trabalho. Na secédo seguinte
apresentamos nossa Fundamentacao Tedrica, em que procuramos localizar nosso
trabalho dentro do contexto da producéo cientifica sobre o tema do desenvolvimento
do esquema do tempo e suas relacbes com a cultura dos grupos sociais. Em
seguida, apresentamos nossa Metodologia, em que esclarecemos toda a trajetoria
da nossa pesquisa, como foi a realizacdo da coleta de dados e o perfil dos sujeitos
da nossa pesquisa. Na quarta secdo do nosso trabalho, apresentamos nossa
Andlise de Dados, que foi dividida em duas subsecdes. Na primeira subsecéo,
consta a analise dos experimentos que realizamos com as criancas; na segunda,
estd a andlise das entrevistas, que procuramos relacionar com os dados da secédo

anterior. Por fim, as Considerag0es Finais do nosso trabalho, em que procuramos
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definir o alcance da nossa pesquisa em relagcdo aos objetivos propostos, e as
sugestdes para pesquisas no campo de estudos sobre a aprendizagem do esquema

do tempo e suas relagbes com a cultura.
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2 FUNDAMENTAC}AO TEORICA
“existem tantos tipos de tempo diferentes

como de seres humanos neste planeta”

Malrieu

Desde a pré-histéria 0 homem constrdi uma relacdo temporal com a natureza
e 0 grupo social. Um dos problemas da relagdo do homem primitivo com a natureza
gue trazem a tona a necessidade do tempo ocorre quando um grupo humano
procura compreender como o0s sinais dados pela natureza podem interferir no cultivo
de alimentos, o0s quais, por sua vez, S0 necessarios para saciar suas necessidades
biolégicas. Um exemplo conhecido de monumento que, em circunstancias mais
remotas, serviu para determinacéo do tempo é Stonehenge.

Construido dois mil anos antes de Cristo, Stonehenge € um santuario que
possui uma espécie de pedra solar ou altar, por tras do qual o sol ergue-se. O
monumento auxilia a perceber o ponto em que o movimento aparente do sol muda
de direcdo (solsticio), na perspectiva terrestre. Essa inversao na direcdo em que o
sol se move no céu fornecia ao grupo que construiu Stonehenge um sinal para que
uma determinada atividade fosse iniciada ou encerrada. Os homens ndo possuiam a
seguranca que temos hoje a respeito do movimento dos corpos celestes, era preciso
verifica-lo constantemente. A necessidade de estar na presenca desses fatos para
confirmar sua existéncia e veracidade revela o baixo grau de sintese temporal a que
grupos humanos como esse era submetido (ELIAS, 1998).

Monumentos como Stonehenge sao registros de uma relacdo estabelecida
pelo homem com a natureza, uma relagcdo que podemos chamar de “temporal’.
Encontramos mais indicios sobre essa relacdo, nas reflexdes feitas pelos filosofos
antigos. O que € o tempo? Iremos fazer uma breve recapitulacdo a respeito das
definicbes desse conceito, apenas para que se perceba a dificuldade em encontrar
uma resposta exata - varias sdo as respostas possiveis. Isso talvez esteja
relacionado a diversidade de experiéncias que cada ser humano tem em relagéo ao

tempo, em cada momento historico:

O conceito que se tem de “tempo” se constitui em um dos elementos que
mais influencia na vida das pessoas, ja que esta ligado & duracado dos
eventos, aos processos de mudangca, bem como a avaliagdo das
experiéncias e aprendizados, dependendo do ponto de vista, uso e
aproveitamento que cada pessoa faz dele (LEON, 2011, p. 870, tradugéo
nossa).
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Entre os filosofos classicos, destacamos Aristoteles e Platdo. Aristoteles
considerava que o tempo estd associado ao movimento, sendo seu numero. O
movimento imp&e mudancas, por isso através do ato de medir chega-se ao “antes” e
“depois”, ao tempo. Sem um ser humano para atribuir um niamero ao movimento, o
tempo ndo existe — ele é algo secundario. Platdo fala do tempo quando escreve
sobre a origem da vida, o surgimento do universo. Ele afirma que Deus criou tudo o
gue existe e por isso esta fora do tempo. O universo e o tempo, portanto, sdo
indissociaveis, pois representam tudo o que se modifica e ndo é eterno (MARTINS,
1998).

Ja na era cristd, Agostinho compartilha com Aristételes a ideia de que o
tempo seja algo subjetivo, estabelecido pela consciéncia do homem, quando divide a
experiéncia em passado, presente e futuro. Acrescenta-se a isso o fato de Agostinho
acreditar que o tempo foi criado por Deus, e como todas as criaturas, ndo é eterno
(onde flagramos a influéncia de Platédo). No entanto, as ideias de Agostinho também
séo influenciadas pela cultura judaica, compreendendo o tempo de forma linear, que
se desenvolve a partir da revelacéo gradual dos designios de Deus, em um caminho
gue conduz a salvacgéao (SILVA, 2006).

A histéria continua seu curso, e em relacdo as ciéncias, pensadores como
Copérnico e Kepler colocam em questdo muito do conhecimento construido até o
momento, em que as ideias teoldgicas tinham primazia. Um dos responsaveis pela
revolucao cientifica da época, Galileu, instaura uma nova mecanica e estabelece o
tempo como uma variavel a ser considerada nos estudos sobre o movimento. O
tempo deixa entdo de ser coadjuvante, como acontecia até ali, e passa a ser uma
variavel fundamental nos estudos da Fisica (ZANETIC, MARTINS, 2002).

A medicdo de acontecimentos puramente fisicos, sem relacdo com a vida
social, s6 passou a existir através das criacoes e estudos de Galileu. Antes dele, o
tempo era uma medida exclusivamente dirigida a fatos sociais, “0 tempo fisico
representa uma ramificacao relativamente tardia do tempo social” (ELIAS, 1998, p.
85). E essa construcdo de Galileu influenciou sobremaneira o que entendemos com
sendo “tempo” nos dias de hoje, especialmente no campo das ciéncias.

Para verificar a relacdo tempo/distancia, Galileu construiu um experimento
que, simplificadamente, consistia em deixar rolar esferas em um plano inclinado e

medir sua velocidade. Ele observou que, quando as esferas estavam mais préoximas
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do final do percurso, sua velocidade era maior, pois percorriam 0 mesmo intervalo
de espaco num menor tempo. Constatou, portanto, que o movimento da esfera néo
era uniforme, mas acelerado, o que era uma novidade. Uma peca fundamental
nesse experimento foi a presenca de um cronémetro que utilizava agua para fazer a
medicao do tempo, a clepsidra. Esse instrumento, antes utilizado para a medicéo de
eventos sociais, a partir de Galileu passa a ser usado para medir a duragdo de
eventos fisicos. Nasce entdo o conceito de “tempo fisico”, ligado as “leis eternas” da
natureza (ELIAS, 1998).

Paralelamente aos experimentos de Galileu, uma nova nogéo de natureza ia
sendo gerada por fildsofos e cientistas, que iam pouco a pouco abandonando os
dogmas religiosos para construir a ideia de uma natureza que poderia ser
desbravada pelo homem. Os mistérios e designios que envolviam 0S processos
naturais foram substituidos por leis que explicitavam o0s processos desencadeados
no mundo natural. “O ‘tempo’ tornou-se uma propriedade desse sistema” (ELIAS,
1998, p. 92). O status do tempo fisico foi crescendo a medida que sua importancia
aumentava nos estudos das ciéncias fisicas, ele passou a ser visto pela sociedade
como o “tempo real”; paralelamente, o tempo social foi sendo compreendido como
uma convencao arbitraria. A construcdo dos relégios e seu uso ha ciéncia
mobilizaram ainda mais a ciséo feita entre sociedade e natureza, de onde podemos
inferir a grande influéncia que a ideia de “tempo” imp&e em nossas vidas.

O que faz com que o tempo seja uma preocupacdo que alcanca tantos
momentos histdricos e que traz para a vida humana — em todos 0s seus campos -
tantas consequéncias?

E na forma do “outro generalizado” que o processo social influencia o
comportamento do individuo, fazendo com que a comunidade exerca
controle sobre a conduta dos membros individuais; € o que determina a
forma como a comunidade define o pensamento do individuo. [...] E através
das atitudes dos individuos e das atitudes do outro generalizado que o
sujeito toma para si mesmo um universo discursivo, como um sistema

comum ou regras sociais com as quais 0 pensamento pressupde o contexto
(MEAD, 1934, p. 72, tradugdo nossa).

Ao que parece, o tempo é um dos varios elementos estruturais que
compdem o universo discursivo de determinados grupos humanos, constituindo uma
especie de “outro generalizado”: ideias comuns, que determinada comunidade tem

sobre o tempo, influenciam o comportamento do individuo para que ele dirija suas
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atitudes de acordo com as expectativas sociais, ou seja, pressupondo um contexto
temporal. A importancia do tempo ndo € o que expressa em si, mas seu papel nas
relacdes que estabelece com outros aspectos da realidade; € um simbolo puramente
relacional, através do qual os grupos representam elementos de seu cotidiano. Na
infancia, os sujeitos mergulham nas relagbes sociais e desenvolvem uma
consciéncia do tempo, que passa a fazer parte de sua personalidade, ao ponto de
considerarem o tempo como algo perfeitamente evidente e natural:
[...] a auto-regulagéao ‘temporal’ com que deparamos em quase todas as
sociedades avancadas ndo € um dado biolégico, ligado a natureza
humana, nem tampouco um dado metafisico, ligado a um a priori
imaginario, porém um dado social, um aspecto da evolucdo social da

estrutura da personalidade, que, como tal, torna-se parte integrante da
individualidade de cada um (ELIAS, 1998, p. 119).

No entanto, mesmo essa noc¢do do tempo ligada ao cotidiano pressupde uma
elevada elaboracdo e expressa uma extensa sintese intelectual ao longo da histéria
da humanidade. Revela a maneira cada vez mais complexa do homem construir
representacdes e sinteses simbolicas. A aparente naturalidade com que se consulta
um reldégio ou um calendario nas sociedades mais avancadas esconde o longo
caminho que o ser humano teve de percorrer na construcdo desse mecanismo e
explicita a necessidade social de onde provém esse habito. Os grupos humanos
primitivos (como o que construiu Stonehenge) tém uma estrutura mais simples, e em
funcdo desenvolvem simbolos do tempo que sdo usados em atividades muito
especificas. Inversamente, nos Estados nacionais industrializados, os simbolos
referentes ao tempo sdo bastante complexos e tém uma presenca que se estende
por todos os campos sociais. Na atualidade, como sabemos, o alcance da
representacao temporal € muito amplo (ELIAS, 1998).

No panorama que descrevemos em relacdo ao tempo, vimos que Galileu tem
um papel fundamental. Ressaltamos o papel de Galileu em funcdo de que, depois
dele, uma cisdo foi feita no tempo. Assim, o tempo fisico e o tempo social sdo
encarados de forma diferente, sendo criadas teorias que vao pensar de forma
especifica sobre cada um deles. Em nosso estudo, destacamos, além disso, o
tempo social (o tempo como regulador das atividades coletivas de um grupo) e o
tempo psicoldgico (as percepcdes individuais que cada um tem acerca da passagem

do tempo), este sendo ja uma terceira ramificacdo nas reflexdes sobre o conceito.
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Na tradicdo do tempo psicologico, destacamos Piaget (2012); no tempo social,
destacamos Sztompka (1998).

Como o intuito do nosso trabalho € estabelecer relagdes entre aspectos
cognitivos e sociais, inicialmente queremos sugerir semelhancas entre as definicbes
que esses dois autores construiram sobre o tempo. E um trecho mais “filoséfico” do

nosso texto, como veremos. Piaget (2012) define o tempo da seguinte forma:

[...] o tempo consiste em modificac6es do espaco: a ordem temporal é
assim, apenas, a ordem das transformacdes espaciais, ou, se se prefere, a
ordem de sucesséo dos ‘estados’ resultantes de tais transformagdes, quer
se trate de movimentos exteriores relativos ao espacgo fisico, quer de
movimentos interiores, isto €, de operacdes do espirito sobre o espaco. A
uma imobilidade completa do universo corresponderia entdo a inexisténcia
do tempo, mas bastaria uma sé modificacdo num Unico ponto para que o
‘estado’ total seja por definicdo transformado. Dizer que o tempo é a ordem
das transformacdes espaciais equivale, alias, a concebé-lo [...] como uma
coordenacdo [...] dos movimentos (p. 436).

Percebemos que Piaget tem sua definicho de tempo associada a
transformacédo, a mudanca, sendo o tempo — a transformacéo - um fator inerente a
vida do universo. Ele seria, portanto, o fator que organiza as transformacdes em
uma dimensdo onde podem ser ajustadas umas as outras, ou seja, coordenadas
entre si. Ja Sztompka (1998) inicia sua definicdo sobre o tempo descrevendo a
dificuldade, que nao parece 6bvia, em delimitarmos exatamente passado, presente e

futuro:

A distingdo entre tempo passado, tempo presente e tempo futuro também
nao é tdo clara como parece. Estritamente falando, ndo existe presente,
porque 0S processos sociais sdo continuos e a cada momento concebivel
passam incessantemente do passado para o futuro; ja estdo no passado ou
nao estdo mais no futuro. Por pequena que seja a escala que tomemos, ha
sempre movimento, o fluxo, em vez de algum estado congelado (p. 88).

Com a definicho de Sztompka, constatamos como, na verdade, é dificil
distinguir a relacdo entre passado, presente e futuro — que para nds parece téao
natural, em funcéo do uso corrente dessas palavras e ideias em nosso cotidiano. A
partir dessa dificuldade, o autor conclui pela impossibilidade da existéncia do
“‘presente”, concluindo que, na verdade, a vida € um movimento constante, uma
transformacdo infinita, em que ndo cabe a distincdo de um momento que possa ser
definido, e destacado da experiéncia com as qualidades com as quais normalmente

caracterizamos o “presente”.
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Nas duas definicdes dadas anteriormente, percebemos que o aspecto do
“‘movimento” é de fundamental importéncia na compreensao do conceito. No caso de
Piaget (2012), o movimento no espaco acarreta transformacdes, sendo que o
universo ndo pode ser concebido sem esse aspecto “mutante”. Para Sztompka
(1998), o movimento constitui a propria natureza da vida social, sendo dificil
definirmos uma barreira entre passado, presente, futuro - o que existe é uma
mudanca constante. Percebemos que para o0s dois autores, o tempo esta
relacionado a movimento, mudanga, transformacédo, ndo podendo a vida do
universo, a vida social ou a vida cognitiva serem concebidas dissociadas desse
fator.

Para os adultos, é 6bvio que o tempo é algo absoluto. Parece muito simples
de compreender que movimentos que comegcam e terminam no mesmo instante
possuem a mesma duracdo, por exemplo. Mas para chegar a essa concluséo, a
criangca tem que percorrer um longo caminho. O “tempo absoluto” ou homogéneo é
uma construgao que a crianga faz, uma sintese entre varios conceitos: “comeca por
se apresentar sob a forma de qualidade e quantidade brutas ou intuitivas, para se
organizar em seguida, progressivamente, sob o duplo aspecto da qualidade légica e
da quantidade extensiva ou métrica” (PIAGET, 2012, p. 118). Portanto, a crianca
comeca pensando de forma puramente intuitiva e depois vai organizando suas
intuicbes, relacionando-as, até que consegue chegar ao que Piaget chama de
“tempo operatorio”.

Piaget fez uma série de experimentos com criangas entre 0s cinco e 0S nove
anos de idade. Cada experimento tinha o interesse de identificar a maneira como as
criancas vao se desenvolvendo, ao longo das faixas etarias, a respeito do esquema
do tempo. Ele afirma que o esquema do tempo é formado por uma série de outros
conceitos e que é da interacdo entre eles que emerge a capacidade da crianca
construir as relagdes temporais. Todos esses conceitos estdo envolvidos quando
fazemos uma medicéo do tempo.

Os intervalos de tempo podem ser somados de varias maneiras. Por exemplo,

tomando uma sequéncia de tempo AE | podemos somar intervalos menores de
duracédo, tomados de forma variada dentro da sequéncia: de A até C, de C até E. No
entanto, como podemos comparar duracdes que se sucedem, e ndo sao

sincronicas? “Ora, é precisamente para permitir a comparagao de duas duracoes
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sucessivas que se constroi o tempo métrico” (PIAGET, 2012, p. 283), para que as
duragbes possam ser somadas acompanhando a ordem dos acontecimentos, e,
assim, possamos ter uma representacao que nos ajude a visualizar o que acontece
primeiro e o0 que acontece por ultimo na sequéncia.

A representagdo do tempo métrico € feita da seguinte forma: destacamos um
instante de seu quadro de referéncia, destituindo-o de todas as suas qualidades, de
sua “singularidade”, para que possa ser deslocado e sincronizado com todas as
duracgfes sucessivas que vierem, de forma que AB = 1, BC = 2AB, CD = 3AB etc.,
tornando-se uma duracdo moével. No entanto, em nossa vida, os instantes sdo
recheados de significado, assim, atribuimos novamente ao AB suas qualidades
distintivas, para que possamos organizar os instantes em uma sequéncia logica
(ELIAS, 1998).

De forma geral, o tempo métrico € uma sintese que guarda em si a qualidade
comutativa (pois as duracdes podem ser somadas de varias formas sem alterar o
resultado de uma “duragao total’, quando para ndés nao interessa a ordem dos
acontecimentos) e a qualidade “ordinal” (em que os instantes tém qualidades
préprias e sao organizados em uma sequéncia). No simples ato de consultar um
relogio deve-se ter em conta essas duas qualidades contraditérias entre si, pois 0
tempo € um mecanismo que abarca tanto permanéncias quanto mudancas. Para
“‘medir o tempo” também sdo necessarios saberes mais especificos:

e Os ponteiros do relégio se movem sempre N0 Mesmo ritmo e por isso pode
marcar tempos sucessivos idénticos entre si;

e A duracao dos eventos € a mesma que o relogio indica;

e A duracdo apontada nos ponteiros do reldgio pode ser dividida em unidades

gue podem ser aplicadas a qualquer situacao que se deseje medir.

E notério que “Bem longe de ser uma leitura passiva, a percepcéo de ordem
temporal supde uma organizacao dos movimentos” (PIAGET, 2012, p. 182). A
atividade de “leitura” e medi¢cao do tempo € algo que a crianga tem que fazer a partir
de um determinado aprendizado, que tem caracteristicas muito especificas. Com
isso, ela sabera organizar o mundo e sua propria vida em termos temporais. A
atividade de ler um relégio mobiliza uma série de conceitos, como citamos acima.
Apenas olhando para um relégio a crianga ndo conseguira ter a compreensao a

respeito desse esquema. Piaget enumera nove conceitos (ordem, duracao,
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simultaneidade, transitividade, igualacdo das duragOes sincronicas, transitividade
das relagbes da igualdade de tempo, imbricagdo das duracdes, transitividade das
relacbes de desigualdade de tempo, aditividade e associatividade). Para cada
conceito, ele desenvolve varios experimentos e avalia o desempenho das criancas
em cada um.

NO nosso experimento, as criangcas que estdo em etapas diferentes de
desenvolvimento tém representacOes diferentes acerca da duracdo. Piaget define
afirma que a crianga desenvolveu esse conceito quando consegue estar atenta
concomitantemente aos pontos de inicio e fim de um movimento. A duragcdo tem que
ser vista como um aspecto invariavel entre os diversos acontecimentos, agrupando-
os: “a ordem temporal, ou sucessao ordinal dos pontos de referéncia, corresponde a
duracao ou valor cardinal dos intervalos entre esses pontos” (PIAGET, 2012, p. 62).

Nossa grande pergunta durante o experimento foi se a crianca percebia que
a duragdo de atividades executadas em um mesmo intervalo de tempo era
realmente igual para ela. Para Piaget, “Medir uma duracéo €, com efeito, determinar
o comprimento do intervalo, ou seja, levar necessariamente em conta o ponto de
partida e o de chegada, ao mesmo tempo.” (2012, p. 103). Tentamos perceber a
ideia que estrutura a resposta da crianca, a representacdo que ela tem do
movimento, e a ideia com a qual ela opera. A seguir, caracterizaremos o padrao que
estrutura as respostas e o pensamento da crianca em cada uma das etapas

consideradas por Piaget com relacdo ao desenvolvimento do esquema do tempo:

Criancas na primeira etapa

A crianca dessa etapa apresenta dificuldade para seriar acontecimentos,
seguindo uma narrativa linear que retrate os fatos, assim como aconteceram, do
comeco ao fim. A crianca ndo consegue recompor a série a partir da representacao
do movimento, por exemplo, através de uma conversa sobre 0 que aconteceu. Isso
significa que “Uma sucessao de percepg¢des nao constitui (...) uma percepg¢ao da
sucessao, nem (...) uma compreensao da sucessao” (PIAGET, 2012, p. 29). A
crianca, nessa etapa, concebe as percepcdes que possui como fatos isolados, sem
atribuir-lnes um carater de sucessdo temporal e, portanto, de um movimento

coordenado.
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O pensamento da crianca nessa etapa estd fundamentado no resultado da
acdo. Por exemplo, um dos erros perceptivos que comete € organizar 0S
acontecimentos de acordo com a evolu¢cdo do movimento no espaco, 0 que nao é
pensar de maneira temporal. Ou ela pode centrar sua atencdo no trabalho
necessario para fazer uma tarefa (se fez devagar ou rapido). Dessa maneira, “a
maior duracdo € entdo concebida como diretamente proporcional a um aumento (...)
do trabalho” (PIAGET, 2012, p. 71). Portanto, a duragao para a crianga dessa etapa
pode estar relacionada a atividade produzida, ao aparente “esfor¢o” maior que ela
faz, que esta relacionado a velocidade com que realiza a tarefa, ou pode estar
relacionado ao espaco.

NO nosso experimento, a criangca pode dizer que gastou mais ou menos
tempo, em funcéo de ter transferido devagar ou rapido as bolinhas de uma caixa
para outra; pode também focar sua atencdo, por exemplo, na maior ou menor
guantidade de bolinhas dentro da caixa no final da tarefa e através desse dado fazer
sua avaliacdo da duracdo: quanto maior a quantidade de bolinhas, maior o tempo
gasto. Assim, como afirma Piaget, constatamos que “Na etapa 1 [...] a intuicdo
permanece ’'imediata’ ou amorfa, isto ¢é, ela reproduz simplesmente relacbes
perceptivas, umas corretas, outras incorretas, sem nunca chegar a coordena-las
num todo coerente” (2012, p. 69).

Todos esses fatores influenciam na avaliacdo sobre uma duracdo, mesmo
guando somos adultos. No entanto, o sintoma de que o esquema do tempo esta
amadurecido é que a crianca consiga coordenar essas percepcoes, estabelecendo
relacBes que vao além dos fatos em si, para chegar a uma resposta correta. Por ndo
perceber o movimento “como um todo”, a crianga da primeira etapa erra; por pensar
de maneira rigida, ndo corrige seus erros. Apenas integrando essas percepc¢des
umas as outras e enfrentando os conflitos que elas acarretam, a crianca podera

construir um esquema operataorio.

Criancas na segunda etapa

Como se pode imaginar, a segunda etapa € intermediaria entre as duas
etapas mais extremas do desenvolvimento. Portanto, pode-se dizer que, de certa
forma, a segunda etapa € uma “mistura” do que acontece nas outras duas. Assim, a

crianga ir4 intuir uma resposta correta, mas ndo tera certeza dos motivos que a
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fizeram responder daquela maneira, e por isso volta atras as ilusées perceptivas,
gue lhe sdo mais familiares. Ela encontra uma situagéo cognitiva conflituosa e acaba
recuando, por ndo saber explicar as razées da nova resposta que encontrou. No
Nosso experimento, por exemplo, quando pedimos para que ela transfira as bolinhas
de uma caixa para outra, fazendo essa tarefa rapidamente e devagar, ela
apresentara, em sequéncia, respostas relacionadas tanto com o primeiro estagio
quanto com o terceiro estagio. E isso o que caracteriza a crian¢a da segunda etapa,
0 que corresponde a “uma ‘intuicdo articulada‘ que ja repousa sobre coordenagdes
semioperatorias, mas ainda impregnadas de relagdes perceptivas” (PIAGET, 2012,
p. 69).

Percebe-se, dessa forma, que a segunda etapa € de intensa instabilidade, e
SUpomMos que seja estressante para a crianca. Por isso, em determinadas situacoes,
ela ira recuar para sua “zona de conforto cognitivo”, em que tera certeza sobre as
respostas, mesmo que elas ndo correspondam as relagcdes corretas que ela anteviu
anteriormente.

Dessa forma, a resposta correta que a crianga da segunda etapa consegue
dar é fragil, pois baseada apenas numa intuicdo, que € como um lapso, uma visao.
Em nossos experimentos, na maioria das vezes, a crianca da segunda etapa néo
consegue explicar porque chegou a resposta correta, e nao explicita os motivos para
ter chegado aquela conclusdo. Nos casos em que ela consegue emitir alguma
explicacdo, permanece com duvidas sobre o que falou e acaba recuando para as
percepcdes ilusorias.

Isso acontece em fungcdo do que Piaget chama de “descentragao™.
Constatamos em nossos experimentos que esse mecanismo € mais evidente na
crianca da segunda etapa, pelas raz6es que descrevemos acima, em funcéo de a
crianca apresentar em sequéncia, respostas relativas ao primeiro e ao terceiro

estagio, e essa ser a caracteristica principal da segunda etapa:

Quando uma ilusdo perceptiva se deve a acdo de uma centracdo
privilegiada [..] a correcdo se efetua gracas a descentracdo. [...] A
descentracdo constitui, assim, por definicdo, uma regulagdo, o que equivale
a dizer que ela ou tende a diminuir um erro em favor do erro contrério, ou as
faz tender a um estado de equilibrio que consistirA em um compromisso
entre os dois, ou ainda, como caso-limite, em sua anulacdo (PIAGET, 2012,
p. 190)
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Assim, a descentragdo corresponde ao mecanismo que acontece no
pensamento da crianca, quando ela vai de uma a outra ilusdo, ou quando ela
consegue estabelecer a coordenacdo das relacdes em jogo. O primeiro caso de
descentracgéo, ir de uma a outra ilusdo, pode acontecer para a crianga da primeira
etapa. Mas a criangca da segunda etapa apresenta os dois tipos de descentracoes:
tanto indo de uma ilusdo para outra, como indo de uma ilusdo para a coordenacao.
Em funcédo disso, acreditamos que o mecanismo da descentracdo € predominante
na segunda etapa, e pode ser considerado sua principal caracteristica: a maior
frequéncia de descentracdes, tanto em relacdo as ilusées quanto em relagdo ao
pensamento operatoério. Isso, para Piaget, revela as “flutuagdes” de um periodo
intermediério e instavel do desenvolvimento, em que estdo presentes as intuicées do
primeiro estagio e as conclusbes do terceiro estagio, que ndo estdo ainda bem

articuladas.

Criangas na terceira etapa

A crianca tem certeza da simultaneidade dos acontecimentos, e pode
recuperar os fatos através do pensamento. Isso acontece em funcédo de ter
alcancado a “reversibilidade”. As operacgdes sao feitas e refeitas mentalmente, pois a
crianca ja tem o0s esquemas previamente organizados em sua mente. Dessa

maneira,

[...] as relagbes em jogo constituem para eles, desde o inicio, um
‘agrupamento’ de operagdes reversiveis, em que as séries
correspondentes sdo concebidas antecipadamente a titulo de esquema
prévio, ndo mais descobertas tardias como resultado de apalpadelas
empiricas” (PIAGET, 2012, p. 57).

Constatamos, em nossa pesquisa, que a crianca dessa etapa consegue
prever o que vai acontecer no experimento. Quando questionada sobre a duracéo de
dois acontecimentos que tém a mesma duracdo, ela consegue reconhecer a
igualdade. Elabora uma relacéo entre a tarefa que realiza (transferindo as bolinhas)
e 0 movimento do relégio ou ampulheta; relacionando os dois movimentos ela
consegue perceber que os dois comegcam e terminam no mesmo instante, e que, por
isso, possuem a mesma duracdo. Consequentemente, pensam 0 tempo como um

fato invariavel entre os diversos acontecimentos.
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Nessa etapa, as criangas comecam a perceber o tempo a partir de novas
relacbes. O tempo passa a ser configurado no pensamento da crianca a partir de
bases mais estaveis, que servem de modelo para julgar varias situacdes
semelhantes, em que as sucessivas posi¢cdes dos moéveis podem ser avaliadas
levando em consideragdo uma mesma forma de pensar. Sao representacdes
antecipadas do movimento, com as quais a crianca pode deduzir o que vai
acontecer. O pensamento deixa de ser intuitivo e desarticulado, para se tornar
operatorio e complexo.

De forma resumida, podemos definir as etapas da seguinte maneira:

QUADRO 1 - Sintese das etapas descritas por Piaget (2012)*

ETAPAS RACIOCINIO
Primeira llusdes perceptivas
Segunda Descentragfes
Terceira Coordenacgfes

* De autoria nossa.

Em seguida, iremos destacar alguns dos aspectos que nos chamam atencao
no estudo de Sztompka (1998), e que usaremos como categorias na nossa analise

de dados. A primeira categoria € o “nivel de consciéncia temporal” (p. 94):

Esse é o traco mais geral, exemplificado em um extremo por uma
preocupacgdo obsessiva com o tempo, o fluxo de tempo, a passagem do
tempo, a falta de tempo etc. [...] e no extremo oposto, pela indiferenca,
negligéncia, e permissividade com relacéo ao tempo (SZTOMPKA, 1998, p.
94)

Qual a percepcdo que as pessoas tém sobre a passagem do tempo?
Podemos explorar, através dessa categoria, em que nivel de consciéncia temporal o
sujeito opera no seu dia a dia, se de forma obsessiva, permissiva ou se consegue
encontrar um equilibrio entre os dois extremos.

A segunda categoria é a “profundidade da consciéncia temporal”
(SZTOMPKA, 1998, p. 94), relacionada as perspectivas que o sujeito consegue fazer
sobre o tempo: “Algumas vezes apenas o tempo mais imediato, mais préximo, €
reconhecido, outras vezes o tempo distante é também reconhecido, considerado,
contemplado com importancia e significado” (SZTOMPKA, 1998, p. 94). O que
tentaremos identificar, nesse sentido, € a profundidade mais predominante na fala
do sujeito: se uma profundidade mais rasa, ligada ao presente continuo, ou se uma

profundidade maior, ligada a reflexdes voltadas ao passado.
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A terceira categoria refere-se a “forma ou configuragdo do tempo: ciclico ou
linear” (SZTOMPKA, 1998, p. 95). O tempo ciclico define-se por ser relacionado aos
ritmos recorrentes da natureza. Nesse contexto, encaixam-se também “a jornada
diaria, a rotina semanal e as temporadas anuais” (p. 95). O tempo linear caracteriza-
se por perspectivas de longo prazo, que ndo possuem renovacao, que vao da vida a
morte, do novo ao velho etc.

A Ultima categoria associa-se aos “valores predominantes, se mudanca,
inovagdo e progresso ou recorréncia, similaridade e ordem” (p. 97). Podemos
perceber que sdo valores associados a uma percepcado mais aberta e versatil em
contraposicdo a outra postura mais conservadora e tradicionalista. A primeira é
interessada pela faceta da novidade no tempo e a segunda, pelo aspecto de
permanéncia nos processos temporais.

Interessa-nos descobrir em nosso estudo se € possivel estabelecer relaces
entre os resultados do experimento piagetiano com essas categorias sociais de
orientagcédo temporal. No entanto, antes disso, a titulo de reflex&do teorica, podemos
perceber que existem inter-relacdes entre as definicbes sobre o tempo do ponto de
vista social e do ponto de vista cognitivo. Sztompka (1998) destaca as “fungdes do
tempo social”, que sdo muito semelhantes aos conceitos que Piaget (2012) define
para que a criangca consiga construir o esquema do tempo. Podemos sugerir que é
como se a criancga precisasse aprender as categorias colocadas por Piaget (2012)
para que consiga socializar-se com sua comunidade — e vice-versa - de acordo com
as funcdes temporais estabelecidas por Sztompka (1998). Abaixo segue um quadro
comparativo entre conceitos elencados pelos dois pesquisadores em relacdo ao

tempo, para que possamos verificar que estes conceitos podem ser aproximados:

QUADRO 2 - Relagbes entre conceitos de tempo social e cognitivo*

Sztompka (1998) — fun¢des do tempo

social

Piaget (2012) — aprendizagens sobre o

tempo

Sincronizacdo das atividades: boa parte da

vida em sociedade é construida por acdes
coletivas. Nesse sentido, as pessoas devem
se encontrar no mesmo lugar, a0 mesmo

tempo;

Simultaneidade: o que é importante nessa

situagdo € que 0s eventos acontecem no
mesmo instante. Por exemplo, dois méveis
terminam o movimento nos mesmos instantes

de tempo;

Coordenacdo: A divisdo de trabalho € um
bom exemplo. Ou seja, as tarefas séo

Aditividade: somar dura¢Bes menores e iguais

para que resultem numa duracdo total Unica;




divididas e agrupadas para que o resultado
das atividades se complete entre si;

Associatividade: saber que mesmo somando
duracdes diferentes, deve-se chegar a um

mesmo todo, uma mesma duragéo total;

Seguenciamento: Existe o momento de por

em marcha uma determinada acdo nos
processos sociais; ndo pode acontecer

aleatoriamente, pois isso atrapalhara o

resultado.

Ordem: E preciso saber “que o primeiro dos
dois atos faz parte das condi¢des necessarias
para o segundo” (PIAGET, 2012, p. 16);

Medidas: a determinagcdo da duragdo é um
fator essencial nas atividades sociais, para
isso servem as medidas do tempo e todos os
instrumentos criados especialmente para

esse fim: ampulhetas reldgios, calendarios.

a crianga deve estar atenta

Duracéo:
concomitantemente aos pontos de inicio e fim
de um movimento. A duragdo tem que ser
vista como um aspecto invariavel entre os

diversos acontecimentos, agrupando-os.
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* De autoria nossa

Como podemos ver, mesmo com nomes diferentes, os conceitos se
aproximam. Em relacédo a “sincronizagao das atividades”, Sztompka, (1998, p. 99-

100) afirma que

Uma grande parte da vida social em todas as sociedades € preenchida por
acles coletivas, algo feito em conjunto por um grande nimero de pessoas.
Para que a agédo coletiva ocorra, as pessoas devem se encontrar N0 mesmo
lugar ao mesmo tempo.

Chamando atencdo para as aprendizagens das criancas em relacdo a
sincronizacédo, podemos citar o fato de que elas devem aprender que tém de estar
na escola, junto com os outros — colegas e professores — para que as aprendizagens
escolares sejam postas em marcha. Tudo isso determinado por um horario fixo, para
comecar e terminar. Todos devem estar juntos, ao mesmo tempo, para que 0O
processo seja posto em marcha, dia apés dia, até que seja concluido. Se a crianga,
por exemplo, ndo é matriculada na escola, ndo compreendera o significado do
processo, pois ndo estara imersa nele e sua aprendizagem em relacdo a
sincronizacao das atividades ocorrera em referéncia a outras atividades sociais, que
também exigem sincronizacdo. S&8o0 inimeros os exemplos que podemos citar.
Continuando com as atividades infantis, e tomando os jogos como exemplo, a
crianca devera aprender que para que um jogo tenha inicio, todos devem estar
juntos, a0 mesmo tempo, em um mesmo espaco, para que a atividade ocorra. Um

jogo de futebol é um bom exemplo.
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A simultaneidade, estudada por Piaget (2012) em seus experimentos se
relaciona com a percepcéo que a crianga tem de processos fisicos simultdneos. No
experimento sobre simultaneidade, Piaget prop6e uma série de problemas com
carrinhos de brinquedo. Em um deles, os carrinhos cumprem distancias diferentes,
durante uma mesma duracdo: um carrinho A faz uma distancia maior, enquanto o
carrinho B, cumpre uma distdncia menor; no entanto, iniciam e terminam seus
percursos numa mesma duracdo. O que ele percebe é que em problemas como
esse, as criancgas, que estdo em etapas diferentes do desenvolvimento do esquema
do tempo, irdo ter padrdes de respostas diferentes. Por exemplo, a crianca da
primeira etapa nao ir4 reconhecer a simultaneidade da parada dos carrinhos, iréa
dizer que o carrinho que percorreu um maior espago, teve um movimento com a
duracédo maior.

Percebemos que o conceito de sincronizacdo (SZTOMPKA, 1998) e o de
simultaneidade (PIAGET, 2012) sdo semelhantes, pois tém em sua esséncia a
mesma natureza: S0 processos gue iniciam e terminam em um mesmo intervalo de
duracdo. O que podemos concluir € que a crianca tem de aprender a nocédo de
simultaneidade para poder ter um bom desempenho nas atividades sincrénicas, que
acontecem diariamente em seu cotidiano.

Agora vamos comentar o conceito de coordenacédo (SZTOMPKA, 1998): “As
acOes individuais ndo ocorrem no vacuo. Um grande numero delas sao
relacionadas, orientam-se para um objetivo comum ou contribuem para a criacdo de
um produto comum” (p. 100). Assim, a crianga tera de aprender que precisa
coordenar suas atividades com as atividades dos outros pares. Por exemplo, no jogo
de futebol, além de estarem todos juntos em um mesmo intervalo de tempo
(sincronizacdo) suas atividades deverdo completar-se mutuamente: os jogadores
tém de se dividir entre as funcdes de defesa e ataque. Também na escola vemos
claramente uma “divisdo de tarefas”, na qual a crianga deve ter em mente que,
apesar de todos estarem ali juntos, os papéis do professor e dos alunos séo
diferentes, cada um cumpre uma tarefa para que um fim comum seja alcancado em
um determinado intervalo de tempo.

Relacionamos a nocdo de coordenacdo com as de aditividade e
associatividade em Piaget (2012). Em um dos experimentos, o pesquisador faz com
que, quando o boneco 2 para no ponto B, por exemplo, o boneco 1 continua em

movimento, parando em seguida no ponto C. De maneira que, ao final, mesmo
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parando em pontos diferentes (F e G), os bonecos gastem o mesmo periodo de
tempo para fazer o percurso.

Para compreender as duracdes parciais desiguais entre os bonecos, e admitir
gue sua soma resulta em uma duracao igual, € necessério ter desenvolvido a
capacidade de somar as duracdes para que constituam um todo. Pode parecer
espantoso, mas a criangca s6 consegue admitir a igualdade da soma total quando
admite também que as duracdes parciais podem variar, ndo afetando o resultado
final. Mesmo parecendo dois processos diferentes, um precedendo o outro, do ponto
de vista cognitivo, a aditividade e associatividade sdo construidas reciprocamente. A
partir disso, Piaget (2012) conclui que no pensamento intuitivo, o todo néo é igual a
soma das partes, pois cada parte possui atributos que interferem na percepcéo da
crianca e acarretam “deslocamentos de equilibrio”.

As durac0Oes parciais, que devem resultar em uma duracgéo total na percepcgao
da crianca, podem ser associadas a funcéo de coordenacdo que Sztompka (1998)
atribui ao tempo. As atividades sociais sdo coordenadas para que se alcance um fim
comum; assim como as duracbes parciais devem ser coordenadas para que
desemboquem na percep¢do de uma mesma duracdo total. Percebemos que nas
atividades sociais, para que sejam coordenadas e alcancem um fim dentro de uma
determinada duracdo, os sujeitos precisam pensar de modo aditivo e associativo,
tendo consciéncia do quanto suas acdes devem durar para que nao atrapalhem o
curso da duracédo final objetivada pelo grupo. Na sala de aula, por exemplo, as
criancas devem ter consciéncia da duracdo de uma determinada atividade realizada
em classe, para que possam adequar a duracdo da sua tarefa individual ao tempo
dado para que todos os sujeitos concluam a atividade, sem que um traga prejuizo a
todos, por ter demorado demais na realizacdo da tarefa. Esse € um exemplo das
operacles de aditividade e associatividade que sdo usadas pelas criancas em seu
cotidiano e estéo relacionadas a atividades coordenadas de um grupo em relagéo ao
tempo.

Em seguida, vamos discutir as relacbes entre a funcdo social de
sequenciamento do tempo (SZTOMPKA, 1998) e o conceito de ordem (PIAGET,
2012). Podemos perceber que “Existem muitas acdes que s6 fazem sentido se se
encaixam no processo em um determinado momento concreto. Nao podem ser
realizadas nem antes nem depois de seu tempo proprio” (SZTOMPKA, 1998, p.

100). A crianca, nesse sentido, deve aprender que € preciso acordar, para depois
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comer, depois escovar os dentes, tomar banho e em seguida ir & escola. Muitas
delas tém dificuldade em realizar todas essas tarefas antes de ir para a escola, mas
€ necessario que entendam que precisam realiza-las para ter uma melhor insercéo
nas atividades escolares e até serem aceitas pelo grupo — presenciamos, em nossa
experiéncia docente com criangas, que questdes de falta de higiene de uma crianca
podem fazer com que ela seja rejeitada pelo grupo.

Piaget (2012) verifica o desempenho das criangas em tarefas relativas a
ordem dos acontecimentos. Ele conclui entdo que para saber ordenar € preciso ter
condicbes de reconstituir o passado, em uma espécie de “narrativa’” que esta
totalmente relacionada a memoéria. Esta, por sua vez, depende da nocdo de
causalidade, pois, para contar uma histéria sobre o passado, é preciso saber “que o
primeiro dos dois atos faz parte das condi¢bes necessarias para o segundo’
(PIAGET, 2012, p. 16). Aléem disso, o pensamento precisa ter a flexibilidade
necessaria para ir e voltar, tanto do comeco para o fim, quanto do fim para o comeco
da historia. Apenas conseguindo fazer este movimento no pensamento, indo e
voltando na narrativa sobre algo que passou, a crianca apresentara dominio da
operacao de ordem.

Podemos concluir que é fundamental que a crianca tenha em mente a nocao
de ordem (PIAGET, 2012) para que tenha uma insercdo adequada nas atividades
sociais em que € necessario ter em mente o sequenciamento (SZTOMPKA, 1998).
Por exemplo, sdo frequentes 0s jogos em que as criangas tém cada uma sua vez de
jogar. Em um jogo de damas, por exemplo, elas podem desenvolver a nocéo de
causalidade, pois a acao da jogada de um, determinara qual sera a jogada do outro.
E possivel verificar, portanto, que para participar das atividades sociais, a crianca
precisara ter nocdo de causalidade, de ordem, pois essas atividades também tém
uma sequéncia definida, em que a crianca tera de se inserir.

Por fim, relacionaremos a funcédo social de medicdo do tempo (SZTOMPKA,
1998) com a nocado cognitiva de duragcdo do tempo (PIAGET, 2012). Em relacdo a
medida, é possivel perceber que toda atividade social tem uma duracdo que lhe é
especifica, por exemplo, a duracdo de uma aula, a duracdo de um programa de TV,
a duracdo de uma viagem, a duracdo de uma refeicdo, de uma reunido. A maioria
das atividades humanas é definida também por certo periodo de tempo em que

devem acontecer, e existem sancdes sociais para quando a medida temporal dessas
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atividades é extrapolada. E preciso que a crianga desenvolva a consciéncia sobre
ISS0, e opere dentro desse quadro de medida, para que se insira na sociedade.

Em relacdo a duracdo, Piaget (2012) faz experimentos, por exemplo,
esvaziando recipientes com formatos diferentes: um recipiente A mais largo e com
menor comprimento, e 0 outro recipiente B mais estreito e com maior comprimento,
os dois com a mesma vazao. E preciso, entdo, que a crian¢a compreenda que, se
uma mesma quantidade de liquido esta nos recipientes, a duracado desse movimento
€ a mesma, independente do formato dos recipientes. No entanto, as criancas que
estdo na primeira etapa do desenvolvimento da nocao de duracdo, consideram que
a duracdo do movimento no primeiro recipiente € maior, pois aparentemente o
liguido tem um movimento mais lento em funcao do formato largo do recipiente. No
raciocinio da crianca “a maior duragcdo € entdo concebida como diretamente
proporcional a um aumento (...) do trabalho” (PIAGET, 2012, p. 71). Portanto, para a
crianca dessa etapa, o tempo esta relacionado a atividade produzida, ao aparente
“esforgo” maior que o liquido faz para esvaziar o recipiente.

Podemos concluir que é fundamental que a crianca compreenda a duracao
para que possa ter uma insercao adequada nos processos sociais em que a funcao
da medicao esta incluida - e a maioria deles é regulada por uma medida. Se nao,
como ela podera, por exemplo, programar sua rotina em funcdo do reldgio? Ela
devera ter a nocédo de que, mesmo que tenha a impresséo que as horas de brincar
passam mais rapido ou mais devagar, a duracdo permanece a mesma, PoiS O
relégio, que expressa uma medida do tempo, tem seus ponteiros executando um
movimento sempre com a mesma velocidade. Ela devera estar atenta a esse fato,
para ndo se deixar levar por um sentimento de maior ou menor duracdo enquanto
estiver brincando, e perder outras atividades que sejam necessarias realizar.

Acreditamos que a medida que a crian¢a vai sendo inserida nos processos
sociais, ela consegue amadurecer a nocao de duracao e todas as outras citadas por
Piaget (2012) necessarias ao desenvolvimento do esquema do tempo, e que essas
nocdes sao fundamentais nas interacdes sociais. O que ela aprende, do ponto de
vista social, a influencia no amadurecimento de suas estruturas cognitivas, e vice-
versa, é um processo de mao dupla. Quando ela esta aprendendo o papel regulador
gue a medida do tempo exerce nas atividades sociais, certamente isso a ajudara a

desenvolver seu esquema em relacdo a duragdo; por conseguinte, seu esquema de
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duragdo certamente a ajudara a entender a funcdo reguladora que o tempo tem na
sociedade.

Tendo em vista a dinamica das aprendizagens infantis, e a relacao que existe
entre o contexto social e o amadurecimento cognitivo da crianga, podemos fazer
uma breve reflexao sobre o fazer da prépria Ciéncia, que divide o homem em partes,
gue sdo estudadas isoladamente. De um lado, sdo colocados 0s aspectos sociais,
de outro lado, o desenvolvimento psicolégico e cognitivo. Nado negamos a
necessidade de estudos especificos nas varias éareas, em que questdes
caracteristicas de cada uma sejam estudadas separadamente. No entanto,
acreditamos na necessidade de tentar relacionar esses aspectos, 0 que requer um
esforco tedrico e metodoldgico para que iSso possa acontecer. E 0 que estamos
tentando fazer no presente trabalho. Nesse sentido, concordamos com Tomasello
(1999-2003a apud ALLAN; SOUZA, 2009), um estudioso das relagdes entre cultura
e cognigcado, quando “critica a pratica tradicional, dentro das ciéncias humanas e
sociais, de se estabelecer uma cisao entre os aspectos biologicamente herdados e
os culturalmente aprendidos, ao abordar-se a cognicao humana” (p. 162).

E possivel verificar a relacdo existente entre o fator cognitivo e o contexto
social em trabalhos como o de Andreucci, Macedo e Montelli (2004), em que as
pesquisadoras estudam um grupo de criancas em situacdo de risco social, com
familias de classe socioeconémica desfavorecida. Citam algumas dificuldades das
criancas devidas ao contexto, como desnutri¢cao, stress familiar, ambiente doméstico
e de estimulacdo precarios. Junto a esse grupo elas desenvolvem intervencdes
psicopedagdgicas, que visam estimular o desempenho cognitivo em um conjunto de
tarefas, o que elas chamam de “ativagcdo cognitiva” (p. 852). Chegam a conclusao
que “houve associacao entre os programas de estimulagdo, o maior tempo de
permanéncia no ambiente escolar e o numero de criangas com inteligéncia superior”
(p. 856). Ou seja, o tempo de escolarizacdo foi uma variavel determinante nas
criancas que apresentaram uma melhor resposta a intervencdo pedagdgica.

Em nosso trabalho, também trabalhamos com criancas de classe social
desfavorecida, em escola publica. Durante nosso processo de pesquisa, pudemos
constatar diversos problemas apresentados pelas criancas em funcdo de sua classe
social. Principalmente, comparando nosso experimento com o de Piaget,
constatamos que nossas criangcas apresentam atraso na faixa etaria que ele define

ser adequada para as nogdes que estudamos.



37

Nesse sentido, temos uma tradicdo j&4 consolidada de pesquisas que
guestionam os resultados de Piaget, do ponto de vista cultural, incluindo, além dos
resultados experimentais, varidveis como escolaridade, localizacdo geogréfica,
ocupacao dos pais etc.. Dasen (1972) faz uma comparacgao entre diversos estudos,
gue procuraram confrontar os resultados encontrados por Piaget com aqueles

encontrados em culturas “n&o ocidentais”, chegando a concluséo que:

[..] na maioria dos casos, a quantidade de criancas que chega ao
desenvolvimento operacional é afetada por fatores culturais, na medida em
gue o estagio operacional concreto ndo é atingido por grandes proporcées
de amostras nado-ocidentais. Uma grande quantidade de novas pesquisas
[...] € necesséaria a fim de vincular estes resultados a fatores culturais
especificos (DASEN, 1972, p. 23, tradugéo nossa).

Outro interessante trabalho nessa area, questionando a universalidade dos
estagios propostos por Piaget, € o de Gunther (1985). A pesquisadora faz um
levantamento, ao longo do século, nas pesquisas realizadas que tém como principal
dado experimentos com criangas e adolescentes, com influéncia piagetiana. O

trabalho chega as seguintes conclusdes:

O Periodo Senso6rio Motor foi verificado, embora apresente variacdes no
grau de desenvolvimento. A escassez de estudos ndo permitiu uma
conclusdo quanto ao Periodo Pré-Operacional. No Periodo de Operacdes
Concretas a sequéncia dos subestagios foi confirmada. Encontrou-se
evidéncia de que certa proporcdo de sujeitos ndo alcanca o Periodo de
Operacbes Formais. Além disso, melhor desempenho foi obtido quando
havia relagéo entre tarefa e cultura em estudo. As pesquisas transculturais
existentes ndo permitem conclusdo definitiva quanto a universalidade dos
estagios de Piaget (GUNTHER, 1985, p. 253).

Os motivos para o estudo nado ter apontado aspectos conclusivos para a
universalidade ou ndo dos estagios propostos por Piaget sdo a multiplicidade de
enfoques envolvidos, questdes relacionadas as metodologias, e auséncia de dados
gue sao fundamentais para compreender a universalidade dos estagios, e que sao
ausentes nas pesquisas. A questdo, portanto, permanece aberta. Discordamos de
Gunther, quando ela afirma que a universalidade dos estagios piagetianos ndo esta
na idade em que a crianca alcanca tal ou qual estagio, mas na estrutura do esquema

proposta por Piaget, que é encontrada também em outros contextos culturais.

Ao se formar uma hipGtese sobre a universalidade da sequéncia dos
estagios de desenvolvimento propostas por Piaget, assume-se que,
diferencas nos meios fisico e social, assim como fatores educacionais e
culturais influenciam a idade cronolégica na qual certos estagios séo
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alcancados, mas ndo sua estrutura basica nem sua sequéncia (GUNTHER,
1985, p. 255-256).

No entanto, lembremos que ela encontra em seus dados poucas evidéncias
sobre o estdgio das operacfes formais e, na maioria das vezes, existem diferencas
consideraveis na idade cronoldgica esperada por Piaget para o desenvolvimento dos
estagios. Isso nado significa nada? Em nosso estudo, insistimos na relevancia da
baixa evidéncia empirica do estagio formal do desenvolvimento e na discrepancia
cronolégica proposta para o0s estagios. Acreditamos que essas questbes
representam, sim, um questionamento importante para as pesquisas piagetianas, no
sentido de n&o levarem em consideragdo o contexto de vida das criangas, sem
estabelecer relag6es com o universo simbdlico dos sujeitos.

Os dois estudos que citamos anteriormente sdo validos para dialogar com a
teoria piagetiana de forma geral, especialmente com o0s estagios de
desenvolvimento que ele propds. Especificamente, para o desenvolvimento do
esquema de tempo, outras pesquisas apontam mais algumas conclusdes, como a
de Bovet (1975). Sua pesquisa foi realizada com sujeitos da zona rural da Costa do
Marfim, em que propds varias situagcbes experimentais relacionadas a
temporalidade, com sujeitos de perfis diversos: homens adultos sem escolaridade,
mulheres sem escolaridade, adolescentes sem escolaridade, adolescentes com
escolaridade. Chega a conclusédo que, curiosamente, homens sem escolaridade e
adolescentes escolarizados tém um bom entendimento dos problemas, enquanto as
mulheres e adolescentes sem escolaridade ndo tém o mesmo desempenho, e
apresentam frequéncia maior de fracasso. A pesquisa conclui que as origens
culturais dos sujeitos e a variavel da escolarizacdo interferiram nos resultados,
guando comparados aos de Piaget.

Em relacdo a estudos que tém a escolarizacdo como variavel preponderante,
vamos comecar pelo de Frota (1995), realizado no Brasil, em que € comparada a
relacdo que a crianca estabelece entre tempo, distancia e velocidade, através de
testes experimentais. O grupo de sujeitos da pesquisa era constituido por criangas
de 7 a 14 anos de idade, entre criancas de escola publica e particular. Nos
resultados, as criancas da escola particular chegaram aos oito anos no terceiro
estagio do desenvolvimento do tempo, enquanto as criancas da escola publica o

fizeram apenas aos 11 anos.
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Roazzi e Castro-Filho (2001) realizaram um estudo no Brasil, com criancas de
sete, 0ito, nove e dez anos, estudantes de escola publica. Nos resultados, chegam a
conclusdo que mesmo criancas de dez anos nao estdo na terceira etapa do
desenvolvimento da nocao de tempo proposta por Piaget (2012). Explicaram isso,
em funcdo da qualidade da escolarizacdo, a qual as criancas da pesquisa tém
acesso, em funcdo de frequentarem escola publica. Apontam para o fato de que
estudos feitos em outros paises trazem resultados que confirmam que a experiéncia
da escolarizacdo €é preponderante para estabelecer a relacdo entre tempo,
velocidade e distancia. Nesse caso, a Unica variavel considerada é a cultura da
escolarizacdo, e ndo a cultura diversa entre paises.

Em contrapartida, podemos citar estudos essencialmente comparativos entre
culturas, em que a variavel da nacionalidade € preponderante nos resultados
encontrados pelos pesquisadores. Como o de Mori (1976), que avalia o
desempenho de criancas japonesas e tailandesas sobre questdes de velocidade e
duracdo. Foram mostrados as criangas os mesmos indicadores visuais de objetos
em movimento e pediu-se para que as criancas comparassem a velocidade dos
moveis. A pesquisa chegou a conclusdo que as criancas tailandesas tém um melhor
desempenho, atribuindo esse resultado ao idioma. As criancas tailandesas tém duas
palavras, que tém significados diferentes, para a nogédo de velocidade: “fast’, que
significa veloz, e “early”, que significa adiantado, enquanto as criangas japonesas
possuem apenas uma palavra para os dois sentidos “hayai”.

Outro estudo comparativo entre duas culturas (BOEHMB; CHONGDEC;
PEVERLYB; ZHOU, 2002) faz um recorte de criancas chinesas e criancas
americanas, em grupos que frequentavam a escola na 12, 32 e 52 séries. Avaliou-se
o desempenho dos sujeitos em tarefas que envolviam relacbes entre tempo,
distancia e velocidade: davam-se duas das variaveis, e pedia-se que a crianca
inferisse a terceira. Por exemplo, forneciam-se a crianca informacfes sobre a
velocidade e a duracéo, e pedia-se que ela criasse hipoteses sobre o tempo gasto
no movimento. Os resultados mostraram que as criancas desenvolvem inicialmente
a nocdo de espaco e depois incluem o tempo e a velocidade - o desenvolvimento
dessas Ultimas se da concomitantemente. Além disso, as criancas americanas
apresentaram um atraso em relacdo as chinesas na inter-relacdo entre os trés
conceitos, pois as criancas chinesas dominavam a inter-relacdo na 3% série,

enguanto as americanas apenas na 52.
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Existem ainda outros estudos, que ndo sao comparativos entre culturas, e
tratam apenas de questdes cognitivas de maneira isolada: as relacbes que as
criangas estabelecem entre tempo, distancia e velocidade. S&o estudos como o de
Wilkening (1981), o qual chega a concluséo que o resultado para suas criangas de
cinco anos € diferente do que foi encontrado por Piaget, pois suas criancas
conseguem estabelecer inter-relagbes entre as varidveis, mesmo que sejam mais
simples em relacdo aquelas obtidas em faixas etarias superiores. A pesquisa
justifica esse fato em funcao do tipo de andlise feita por Piaget, que privilegia o fato
de a crianga centrar sua atengcdo em apenas um aspecto, no lugar de tentar buscar
as inter-relagcbes que a crianca estabelece.

Outras pesquisas nesse campo sdo as de Matsuda (1994; 2001). No
primeiro, foi estudado um grupo de criancas de 4 a 6 anos, atraves de experimentos
com movimento linear. As criancas estabeleceram relacdes diretas e inversas entre
o tempo, velocidade e duracdo. No entanto, quando respondiam de forma correta,
percebeu-se que suas respostas eram meramente intuitivas, pois havia um grande
namero de descentracdes, que as levavam a respostas incorretas. Na segunda
pesquisa, Matsuda (2001) realiza experimentos com criancas entre 4 e 11 anos, e
estabelece quatro fases para o desenvolvimento das relacfes entre tempo, distancia
e velocidade. Na primeira fase, as criancas estabelecem relacdes diretas entre a
duracéo e a distancia, e entre a distancia e a velocidade, e esse tipo de relacéo foi o
mais comum entre criancas de 4 anos de idade. Na segunda fase, as criangas
compreendiam a relacéo inversa entre a duracdo e a velocidade apenas em alguns
momentos, em outros a negavam. Na terceira, as relacdes diretas e a relacao
inversa foram quase correctamente compreendidas. A Ultima fase caracteriza-se
pelo fato de as criancas estabelecerem as relacdes corretas entre as variaveis, e
serem conscientes disso, 0 que ndo acontece nas fases anteriores, em que as
criancas podem fazer as relacdes corretas, mas nao tém consciénica das regras que
estao seguindo.

Citaremos ainda outros estudos que tém uma natureza ligeiramente
diferente dos ja citados, mas que estdo relacionados ao nosso trabalho. O primeiro
deles julga a aplicabilidade de um software de computador para avaliar o conceito de
tempo em criancas (IOANNIDISB, PANAGIOTAKOPOULOSA, 2002). O software foi
desenvolvido especialmente paa a pesquisa, utilizando uma linguagem de alto nivel

gue simulava testes de percepc¢do de tempo padrao. O grupo de sujeitos que
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participou da pesquisa foi dividido entre os que tiveram contato com o software e os
gue néo tiveram, para responder ao mesmo tipo de questionamento. No resultados,
perceberam melhor desempenho das criancas que usaram o software. Também se
relacionou um aumento da idade com o melhor desempenho no teste. Variaveis
COmMoO sexo ou ocupacado dos pais néo fizeram diferenca nos resultados.

Um outro estudo avalia o surgimento das relagdes entre duracéo, velocidade
e distancia (BERTIN, CACCHIONE, MOHRING, 2011), através da realizacdo de
experimentos com bebés. Constata-se que criancas de 24 meses reagem de forma
adequada ao experimento proposto, enquanto isso ndo acontece com criancas de
12 meses. Concluiu-se que a percepcao das relacdes entre tempo, distancia e
velocidade comeca aos 24 meses.

Depois de citarmos todos esses estudos de cunho experimental, teremos de
partir para outro campo de pesquisas, que também se preocupa com as nocodes de
tempo. Nao podemos perder de vista que o intuito do nosso trabalho consiste em
relacionar dados experimentais com dados simbdlicos, representativos das ideias
dos sujeitos da pesquisa. Queremos relacionar os resultados dos experimentos com
as ideias que nossos sujeitos constroem sobre o tempo.

No campo das pesquisas sobre as representacdes sociais de tempo,
iniciaremos citando um estudo realizado na Costa Rica, com 148 sujeitos (LEON,
2011). A pesquisadora aplica um questionario a esses 148 sujeitos, e depois uma
entrevista semiestruturada, para discutir aspectos mais especificos, apenas com as
criancas que apresentaram tendéncias identificadas nos questionarios. Ela afirma
gue o conhecimento que as criancas possuem em relacdo ao tempo é fruto de
aprendizagens que fazem parte da rotina das criancgas, de vivéncias espontaneas,
gue ndo tém um direcionamento prévio. Sao representacbes baseadas em

experiéncias como:

[...] as atividades do dia, os movimentos do sol e da lua, o horario e o
relégio que pouco a pouco vao apreendendo, e se convertem em elementos
da vida diaria dos meninos e meninas, parte de sua socializacdo, de sua
disciplina e de sua aprendizagem (LEON, 2011, p. 875, traduc&o nossa).

Em funcao disso, “as respostas efetivamente sao produto de vivéncias ou
aprendizagens que acontecem fora do ambito escolar” (p. 875). A autora conclui que

na Costa Rica o tempo poderia ser incluido nos curriculos, fazendo com que a
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representacdo das criancas sobre o0 assunto se tornasse mais complexa, indo além

das impressdes que todos temos sobre a temporalidade, fruto do senso comum.

Nesse sentido, encontramos um estudo em que a pesquisadora realiza uma
intervencdo sobre as representagdes que criangcas da educacéo infantil tém sobre o
tempo. Fernando (2005) faz sua intervencdo com um grupo de criancas da
educacdo infantil, em Portugal. Criou, junto aos professores das criangcas e
especialistas de varias areas, uma guia para estruturar a rotina das criancas,
permeado por referéncias temporais, de forma direta e indireta: através da
proposicdo de questbes, em momentos de conversa, que envolviam o tempo;
brincadeiras; mdusicas; elaboracdo de linhas do tempo; calendéarios, etc. A
pesquisadora comparou os resultados do grupo de criangas que participou do que
ela chamou de “Programa de Desenvolvimento de Conceitos de Tempo”, com outro
grupo de criancas que néo participou do Programa. Na comparacao das respostas a
um roteiro de questdes sobre o tempo, as criangcas que participaram do Programa

tiveram um desempenho bem melhor que o grupo de criangas que néo participou:

Estamos efectivamente convictos de que o desenvolvimento global e o
desenvolvimento de no¢des de tempo, em particular, pode ser activado
desde que os espacos de vida em que a crianga cresce e interage sejam
qualificados, com pessoas significativas, objectos de aprendizagem e
ocasides de didlogo em que se comparam accles, ideias, hipbdteses e
solucdes, privilegiando e promovendo o conflito séciocognitivo
(FERNANDO, 2005, p. 33)

A pesquisadora afirma que existem aprendizagens sobre o tempo que séo
postas em marcha de acordo com os ambientes que a crianca frequenta - na rotina
diaria com a familia, por exemplo. Mas essas aprendizagens ndo sao direcionadas
especificamente para ampliacdo do conceito de tempo. Por isso, ela afirma ser
necessario outro nivel de aprendizagens, proporcionado pela escola, para que a
crianca tenha maior desenvoltura para utiliza-lo com maior eficiéncia tanto nas

atividades da escola, quanto em outros ambientes (FERNANDO, 2005).

Em um estudo com um recorte semelhante, na area da cronobiologia — uma
area gque ainda ndo conheciamos - Fernando, Harb e Hidalgo (2012) indagam a 81
criancas e adolescentes, com idade entre 6 e 17 anos, ‘o que € o tempo?”. A
pesquisa baseia-se apenas nessa pergunta, e o objetivo é caracterizar o padrao de

respostas que é mais comum a cada faixa etaria. No resultado geral, sem distinguir
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as idades, observou-se que “O termo mais frequientemente citado foi ‘horas’ (24,7%),
seguido por ‘reloégio’ e ‘familia’ (11,1% cada)” (p. 39-40). Percebemos que o
resultado é semelhante ao de Ledn (2011), pois o tempo € assoiado a aspectos da
vida cotidiana.

Silva (2006) realiza seu estudo com sujeitos que estdo numa faixa etaria
maior do que a alcancada até agora nas pesquisas que citamos, sdo estudantes do
ultimo periodo dos cursos de Fisica, Historia, Matematica, Quimica, Biologia e
Ciéncias Sociais (e por isso provavelmente tiveram contato com o tema do “tempo”).
No quadro de representagcdes sociais dos licenciandos a respeito do conceito de
tempo aparecem com maior relevancia palavras relacionadas ao cotidiano. Fazem
parte do nucleo central da representagao as palavras “vida”, “passado” e “futuro”,
gue o pesquisador analisa da seguinte forma:

Constatamos que estas trés palavras estdo intimamente ligadas a realidade
de cada um, tendo forte influéncia do senso comum. N&o ha qualquer
relacdo com o tempo na perspectiva da Fisica, mesmo sabendo que entre
os licenciandos, ha os de Fisica, onde devem ter estudado o tempo com
diferentes enfoques. Essas trés palavras, apesar de designarem caréater
anterior e posterior dos acontecimentos, sdo simbolizac6es conceituais
relativas as relacdes ndo causais, pois a vida é aquilo que pode ser
imediatamente experimentado, o passado € o que pode ser rememorado, e

o futuro é a incégnita que talvez ocorra algum dia, a no¢cao do conceito de
tempo esta centrada no préoprio individuo (SILVA, 2006, p.83).

Outro estudo que trabalha com concepcdes sobre o tempo, mas que, no
entanto, as estrutura de acordo o referencial bachelardiano, € o de Martins (2007). O
referencial fornece para Martins uma base em que ele consegue alinhar as
concepcdes dos sujeitos da pesquisa ao longo de um perfil epistemologico, que

[..] ndo se limita a um reconhecimento da existéncia de diferentes
concepcdes e da convivéncia entre elas [...] Bachelard fornece uma
estrutura para pensarmos as concepcdes: a hierarquia das escolas
filoséficas. Relaciona as diferentes areas do perfil com compromissos
epistemoldgicos do sujeito [...] insere-a no quadro mais amplo de uma

teoria do conhecimento cientifico e de seu desenvolvimento (MARTINS,
2007, p. 58-59).

A questdo passa entdo a ser alargar o perfil epistemologico do conceito, e
ndo de fazer o aluno superar uma concepcao em detrimento de outra. Segundo
Martins (2007), isso faz com que o aluno tenha, de alguma maneira, consciéncia de

gue atua em suas atividades utilizando as vezes uma ou as vezes outra area desse
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perfil. Em seus resultados, chega a conclusédo que a estruturacdo de uma defini¢cdo
sobre o tempo, possui elementos que vdo de uma perspectiva heterogénea e
egoceéntrica sobre o tempo, que vai caminhando no sentido de uma objetivacdo cada
vez maior do conceito, que apontam para um tempo homogéneo e comum a todos.

Ainda outro estudo que podemos citar € o de Carvalho e Machado (2006),
com sujeitos entre 9 e 12 anos de uma escola publica e de uma escola privada. As
autoras tentam compreender o uso do tempo entre as criancas de origem social
diferente, além de fazer também uma distingdo em relacdo ao uso do tempo através
das questdes de género masculino e feminino. Aplicou-se um “diario dos usos do
tempo”, em que as criangas descreviam suas atividades ao longo do dia. Percebeu-
se que, entre as familias de classe média, ha grande investimento em atividades
extraescolares (como a pratica esportiva e a aprendizagem de uma lingua
estrangeira), o que ndo acontece entre as familias de classe popular. Entre os
membros de classe popular, a atividade que sobressai além da escola sdo os
cuidados com a casa, exercida em especial pelas meninas. Concluiu-se que a
classe social e as relacdes de género interferem nos usos do tempo das criancas
estudadas.

Tendo em vista todo o conjunto de pesquisas citadas, que abrangem desde
estudos na perspectiva piagetiana de desenvolvimento do esquema do tempo, a
estudos descritivos sobre a natureza das representacdes simbolicas dos sujeitos
sobre o esquema do tempo, tentamos estabelecer um quadro que fundamente
nossa analise de dados. Esse dois conjuntos de pesquisas séo relevantes ao nosso
trabalho, pois 0 que pretendemos é estabelecer inter-relacdes entre a representacéo
simbodlica do tempo e 0 aspecto cognitivo que estd em acdo quando a crianca

enfrenta situacdes em que deve medir o tempo.
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3 METODOLOGIA

Esta pesquisa possui uma abordagem qualitativa, pois leva em consideracao
uma série de fatores contextuais, da vida dos sujeitos, que podem interferir nos
resultados (ANDRE, 1995). Tem um pouco de natureza experimental, pois realizou
experimentos com criangas, que trouxeram uma “evidéncia empirica” da nossa
hip6tese de que medir o tempo € uma aprendizagem e que as criangas passam por
alguns estagios antes de realizarem corretamente essa tarefa. Esta pesquisa
também possui tracos de natureza descritiva, pois procura relacionar as evidéncias
dos experimentos as referéncias sociais de cada sujeito, obtidas nas entrevistas
realizadas.

A pesquisa aconteceu em uma escola publica da rede municipal de
Garanhuns, localizada em um bairro periférico da cidade, e que atende a uma
clientela de classe econémica popular, exposta a diversos riscos sociais. A escola
funciona durante todo o dia, oferecendo desde a educacao infantil até o ensino
médio, incluindo também alunos de EJA, no periodo noturno.

Realizamos a pesquisa em uma turma do terceiro ano do ensino fundamental,
inicialmente com 19 criancas. Sabemos que a faixa etaria adequada para o terceiro
ano é de 8 anos. No entanto, do total de 19 criancas que participaram da fase inicial
da nossa pesquisa, apenas 4 estavam na faixa etaria correta para o ano, 7 criancas
tinham 9 anos e 8 criancas com 10 anos. A questdo do atraso das criancas na faixa
etaria em relacdo ao ano que estdo cursando € um dos sintomas dos problemas
enfrentados pela comunidade em que a escola esta inserida.

Com as 19 criancas, realizamos experimentos, inspirados nos que foram
propostos por Piaget (2012). Os experimentos aconteceram no horario da manha,
comecando normalmente as oito horas e indo até as nove e meia. Por dia, trés ou
guatro criancas realizaram o experimento, individualmente. As coletas aconteceram
uma vez por semana, na sala dos professores, que ficava aberta para o acesso de
pessoas que precisassem |4 entrar - professores, alunos e outros funcionarios.
Normalmente a sala ficava silenciosa, ndo havendo problemas em conduzir 0s
experimentos em funcdo da presenca de outras pessoas. A crianca estava sentada
em uma cadeira, voltada para uma mesa encostada na parede, sobre a qual
estavam os materiais utilizados no experimento. Com isso, ndo havia contato visual

entre a crianga e as pessoas que eventualmente entravam na sala. Os materiais
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utilizados no experimento foram: um reldégio de parede grande, funcionando
normalmente; uma ampulheta feita com garrafas pet, com farinha preenchendo a
metade de uma das garrafas; duas caixas de sapato; pequenas bolas de isopor. A

seguir, apresentamos uma fotografia dos materiais que utilizamos.

FIGURA 01: Materiais utilizados nos experimentos*

*De autoria nossa

O experimento aconteceu de forma homogénea, no sentido que tentamos
estabelecer as mesmas fases para todas as criancas. Em um momento inicial,
conversavamos e manipulavamos o reldgio, explorando alguns aspectos de seu
funcionamento, como o papel de cada um dos ponteiros, a relacdo que eles mantém
com o dia e a noite. Durante a conversa, tentamos perceber, através de perguntas,
gual o grau de conhecimento que a crianca tinha sobre o objeto. Em seguida,
apresentdvamos a ampulheta e deixavamos que a crianca a manipulasse, para
perceber qual o nivel de conhecimento da crianca sobre o objeto. Comparavamos a
duracdo de um intervalo de tempo no relégio com a duracdo do movimento da
farinha na ampulheta, para tentar tornar claro para a crianga que o movimento da
ampulheta tinha uma duracéo limitada e que poderia ser repetida, quantas vezes
guiséssemos, apresentando a mesma duracdo em todas as vezes que a

puséssemos em movimento.
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Depois disso, explicitAhvamos que usariamos a duracdo da ampulheta para
medir o intervalo de tempo da realizacdo de uma tarefa. Os materiais usados na
tarefa executada pela crianca foram duas caixas de sapato, forradas com papel de
presente, 60 bolinhas de isopor coloridas e a ampulheta. A principio, todas as
bolinhas ficavam em uma das caixas e a outra caixa ficava vazia. A tarefa consistiu
em transferir as bolinhas de isopor coloridas da caixa que estava cheia, para a caixa
gue estava vazia, dentro da duracdo marcada pela ampulheta, que era de cerca de
trinta segundos.

A pesquisadora iniciava o movimento da ampulheta e, em sincronia, a
criancga iniciava sua tarefa, que deveria ser executada até que toda a farinha da
ampulheta passasse de um lado para outro no instrumento. Ao final, perguntdvamos
se a duracao da transferéncia das bolinhas seria a mesma, se a crianca modificasse
a velocidade com que fez a tarefa — mais depressa ou mais devagar. Em seguida,
pediamos que a crianca fizesse mais uma vez a transferéncia das bolinhas, para
confirmar ou ndo a hipétese sobre a duracédo da tarefa. Repetiamos por mais duas
vezes, se fosse necessario, dependendo da crianca.

Por fim, utilizamos o mesmo reldgio usado inicialmente, com o qual medimos
a duracdo marcada pela ampulheta. Usamos essa mesma duracao para medir mais
uma vez a realizacdo da mesma tarefa pela crianga, s6 que agora a duracao seria
marcada pelo relégio, sendo feitas as mesmas perguntas dos passos anteriores,
sobre a comparacao da realizacdo da tarefa pela crianca com duas velocidades
diferentes.

A segunda etapa da nossa pesquisa, de carater descritivo, teve o intuito de
contextualizar os dados dos experimentos. Inicialmente, fizemos entrevistas
semiestruturadas com algumas maes das criancas que participaram do experimento.
A escolha das méaes se deu aleatoriamente, de acordo com sua disponibilidade para
participar da pesquisa. Aconteceu da seguinte forma: entrevistamos apenas as maes
gue frequentavam a escola, no horario de chegada, quando levavam as criancas
para assistir a aula. Conseguimos, no total, entrevistar seis maes.

Uma das dificuldades da nossa pesquisa foi justamente no acesso as maes,
pois a maioria ndo estava presente no cotidiano da escola, sendo muito poucas as
gue acompanhavam seus filhos na chegada a escola.

A partir das maes que tinhamos entrevistado, selecionamos as criancas para

a entrevista. Ou seja, entrevistamos apenas as criangas, cujas maes tivemos a
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oportunidade de entrevistar inicialmente. No total, portanto, entrevistamos e seis
maes e seis criancas. As mesmas perguntas que fizemos as maes foram feitas as
criancas, apenas com algumas adaptacOes da linguagem utilizada, tanto para as
maes quanto para as criangas.

Por ultimo, fizemos entrevista com a professora dessas criangcas. Repetimos
com ela as mesmas perguntas que fizemos as médes e as criancas, adicionando
algumas perguntas especificas sobre seu trabalho como professora e o tema do
tempo. As estruturas das entrevistas podem ser vistas nos apéndices A e B.
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4 ANALISE DOS EXPERIMENTOS

O problema proposto as criangcas em nossa pesquisa foi baseado em um dos
varios experimentos criados e executados por Piaget, no livro “A nogédo de tempo na
crianca” (2012). Nosso intuito é avaliar a relagcdo que a crianga consegue
estabelecer entre a atividade que realiza com velocidades diferentes e 0 movimento
de uma ampulheta e de um relégio. Em resumo, buscamos avaliar a no¢do que a
crianca tem sobre instrumentos de medida do tempo, e qual o papel que tais
instrumentos exercem sobre sua percepcgao.

Nesse sentido, de acordo com Piaget, o que iremos fazer € compreender as
nogdes de “Isocronismo e conservagao da velocidade dos relogios” (2012, p. 286)
que as criangas conseguem estabelecer. Essas relagdes sdo as “mais simples que
comporta a medida do tempo do ponto de vista da conservacédo da velocidade do
medidor: as relagbes entre o movimento mensurador e o movimento medido”
(PIAGET, 2012, p. 286).

Em nosso experimento, a crianca teria de transferir bolinhas de isopor
coloridas de uma caixa que estava cheia delas, para uma caixa que estava vazia,
sem nenhuma bolinha. Enquanto isso, uma ampulheta ou um reldgio estavam
dispostos no campo de visdo da crianga — na mesma mesa em que estao as caixas
com as bolinhas — para que ela levasse em consideracdo que a tarefa que iria
realizar, estava sendo medida por um desses instrumentos. Primeiro, faziamos o
experimento utilizando a ampulheta, em seguida faziamos o experimento utilizando
o relégio.

Em relacdo a primeira situacdo, conversavamos com a crianca e
combinavamos que, assim que virassemos a ampulheta, a crianca deveria iniciar a
transferéncia das bolinhas de uma caixa para outra. A crianca deveria encerrar o
movimento quando a ampulheta também encerrasse seu movimento - 0 que durava
aproximadamente 30 segundos. Pediamos para que a crianca fizesse a
transferéncia de bolinhas devagar e em seguida fizesse essa transferéncia depressa
— ou vice-versa - utilizando apenas a ampulheta como referéncia de medida de
tempo.

Na segunda parte do experimento, todo o procedimento utilizado com a
ampulheta se repetia, s6 que a substituiamos pelo relégio. No caso do reldgio,

esperdvamos gue o ponteiro dos segundos chegasse ao niamero 12 para iniciar a
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tarefa, que durava também em média 30 segundos, procurando fazer a crianca ter
consciéncia de que o ponteiro, mesmo que a crianca fizesse devagar ou depressa
sua tarefa, sempre iria comecar e terminar seu movimento nosS mesmo pontos:
comecando no nimero 12 do relégio e encerrando no numero 6.

Procuramos repetir a situacéo problema, utilizando o mesmo instrumento, por
mais de uma vez, pelo menos. Por exemplo, a crianca acabava de terminar o
experimento com a ampulheta ou com o reldgio, respondia as nossas perguntas,
mas durante suas respostas percebiamos certa inseguranca. Repetiamos (por mais
uma ou duas vezes) o0 experimento com a ampulheta ou com o relégio, no intuito de
proporcionar a crianga 0 maior numero de situacées possiveis, para que ela tivesse
a oportunidade de colocar a prova seu esquema. Faziamos isso, € claro, também
levando em consideragcao o envolvimento da crianca com a tarefa, evitando repeti-la
se a crianca evidenciasse cansagco ou nao estivesse mais concentrada. Ao final,
cada crianca fez, em média, duas vezes a série com a ampulheta e duas vezes a
série com o relogio. Tinhamos a hipotese de que, aumentando o numero de vezes
em que a crianca entrava em contradicdo em suas respostas, ela poderia dar um
salto qualitativo para a fase seguinte.

Nas respostas das criancas as questdes que colocavamos sobre a tarefa de
transferir as bolinhas rapidamente ou devagar, observamos trés padrdes. Dois estdo
relacionados a ilusdes perceptivas, quando a crianga centra sua atencado sobre a
percepcdo que tem do seu proprio movimento, ao fazer devagar ou depressa a
transferéncia das bolinhas. Essa centracao € de dois tipos: um contraste entre o seu
préprio movimento e a duracao, ou uma relacao direta entre os dois. O ultimo tipo de
resposta a ser caracterizada é quando a crianca consegue responder corretamente,
estabelecendo uma coordenacdo adequada entre 0 movimento que realiza e a
duracdo. A seguir iremos caracterizar com mais detalhe esses trés padroes.

O primeiro tipo de resposta que iremos descrever € a ilusdo devida ao
contraste (ilusdo negativa). Acontece quando, questionada sobre a duracdo da sua
tarefa, a ideia da crianca consiste em “quanto menos depressa eu fizer a tarefa, o
tempo passa mais rapido”, ou “quanto mais depressa eu fizer a tarefa, o tempo
passa mais devagar’. Percebemos que a crianga estabelece um contraste: “trabalho
devagar = tempo depressa” ou “trabalho depressa = tempo devagar’. E no que
consiste, segundo Piaget (2012), a ilusdo devida ao contraste (ou ilusdo negativa).

N&o ha explicacdo a dar sobre a causa da ilusdo da crianga, a ndo ser que sua
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conclusédo est4 fundada na percepc¢ao que ela tem da tarefa que realiza. Ela centra a
atencdo sobre a percepcdo que tem de seu proprio movimento - como se a tarefa
gue realiza influisse na duracéo - no lugar de prestar atencao aos instrumentos que
estdo medindo a duracdo. No caso da ampulheta, “[...] a areia parece escoar-se
mais ou menos rapidamente e marcar, por conseguinte, tempos diferentes, segundo
as velocidades do trabalho ou do movimento cuja duragdo se pretende medir!”
(PIAGET, 2012, p. 287).

No segundo tipo de ilusdo, a criangca também estd centrada sobre a
percepcdo que tem sobre seu préprio movimento, sé que a relacdo estabelecida é
direta: “quanto menos depressa eu fizer a tarefa, o tempo passa mais devagar” ou
“‘quanto mais depressa eu fizer a tarefa, o tempo passa mais rapido”. Em resumo,
“trabalho devagar = tempo devagar” ou “trabalho depressa = tempo depressa’, é o
gue Piaget (2012) chama de iluséo positiva.

Concluimos que as percepcdes ilusérias podem apresentar-se em torno
desses dois polos (negativo ou positivo). S&o ilusérias, pois centram-se na
percepcdo que a crianca tem do seu préprio movimento. Sabemos que a mera
percepcao pode se alterar, mediante infinitos fatores, por isso muitas criancas irdo
apresentar, inclusive, os dois tipos de ilusdo. Piaget (2012) propde uma alegoria

para que possamos compreender o problema:

E aproximadamente como se, depois de uma caminhada na montanha, dois
turistas que partiram e chegaram simultaneamente, seguindo porém
itinerarios diferentes, se interrogassem para saber se subjetivamente
acharam a duragdo da subida mais ou menos ‘longa’, sabendo, no entanto,
que ela é objetivamente idéntica nos dois casos (PIAGET, 2012, p. 83-84)

Os dois turistas poderiam ter avaliado a duracdo da caminhada em funcéo de
infinitos aspectos. Imagine se um deles estava com sede, com sono e com fome
durante todo o trajeto. Sera que a duracédo, para esse individuo, néo teria sido maior
do que para outro, que estava com suas necessidades biolégicas satisfeitas? A
duracdo poderia ser avaliada também em funcdo do desenho geogréafico do
percurso. Se, por exemplo, um dos individuos tivesse de fazer um percurso
acidentado, cheio de pedras, em que ele tivesse até de escalar entre as pedras em
alguns momentos. Sera que a duracdo, para esse individuo, seria a mesma que

para o outro individuo que fez um percurso cheio de arvores e grama lisinha?
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Devemos ainda fazer uma pequena observacéo sobre as ilusdes perceptivas.
Existem criancas que podem apresentar os dois tipos de ilusdes ou apenas um
deles. Para Piaget (2012), isso € indiferente, do ponto de vista cognitivo, e ndo da
destaque a essas diferencas nas ilusbes expressas pelas criancas durante o
experimento. Para ele, as ilusdes de percepcdo representam um mesmo fato, o de
gue a crianca esta presa as suas conclusfes superficiais e ndo consegue ir além

delas em nome de um raciocinio mais coerente:

Enfim, e sobretudo, certos sujeitos apresentam desde logo, e de modo bem
frequente, depois de algumas respostas, uma inversao das relacdes em
j0go, como se a areia ou 0 ponteiro passassem a ir lentamente quando o
movimento de que se pretende medir a duracdo se torna mais rapido e vice-
versa [...] Mas, para 0os nossos propositos, o interesse principal ndo se acha
ai: ele se concentra no fato de constatar que, longe de considerar sua
impressao subjetiva uma ilusdo perceptiva e de negligencia-la [...] a crianca
da etapa | a considera de uma vez por todas como objetiva e é isto que
coloca o problema de que nos ocupamos aqui (PIAGET, 2012, p. 293-294).

Para Piaget, portanto, apresentar um ou os dois tipos de ilusédo é indiferente
para a qualidade cognitiva da crianca. No entanto, encontramos um resultado
diferente em nossa pesquisa, ao qual chegaremos ao longo da analise que vem a
seguir. Por enquanto, precisamos deixar claro que utilizamos as ilusées como
critérios para organizar nossas criancas na analise de dados.

As criancas da primeira etapa irdo apresentar um tipo ou os dois tipos de
ilusdo. A crianca da segunda etapa, além das ilusdes, ir4 apresentar intuicdes sobre
a mesma duracao das tarefas realizadas, podera conseguir explicar, mas nao tera
seguranca sobre a questdo, podendo recuar em suas respostas para as ilusbes
perceptivas. A crianca da terceira etapa, enfim, tera coordenado as relacdes
necessarias para responder corretamente as perguntas propostas no experimento.

Por fim, o dltimo tipo de resposta que iremos descrever € aquele em que a
crianca consegue estabelecer uma coordenacao adequada entre seu movimento e 0
movimento dos instrumentos de medida do tempo. E quando ela ndo da importancia
a sua percepcdo do movimento e passa a observar o que 0s instrumentos de
medida |lhe dizem a respeito da duracdo. E evidente que, nessas situacbes, a
crianca deixa de tomar sua propria experiéncia como referéncia na resposta e passa

a usar algo que esta fora dela mesma, como referéncia para medir a duracéo: é
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esse 0 sentido do pensamento operatorio: sair de si mesmo e observar o0 que esta

acontecendo la fora!

[...] o acabamento operatério das noc¢8es relativas ao tempo interior supde,
tanto a colocacao em relagédo do tempo préprio com o tempo do outro e com
o tempo fisico num sistema de reciprocidades que ultrapassa o
egocentrismo, quanto a colocacdo em relacdo do presente com o passado
num sistema reversivel que ultrapassa o imediato (PIAGET, 2012, p. 431).

Assim, a crianga tera de “sair de si mesma” para chegar aos outros sujeitos
gue fazem parte da sua vida, para chegar ao tempo métrico dos reldgios, e também
para conseguir enxergar os fatos, a partir de uma perspectiva mais profunda de
consciéncia temporal, que possa relacionar 0 momento que ela esta vivendo com o
passado e com o futuro. Tudo isso sendo feito e refeito mentalmente.

Por fim, iremos apresentar um quadro que elaboramos para resumir as

guestdes apontadas acima:

QUADRO 3 - Sintese das respostas das criancas aos experimentos*

Percepcao Velocidade da tarefa | Duracédo
llusdo negativa | Rapido Maior tempo
Devagar Menor tempo
llusdo positiva Rapido Menor tempo
Devagar Maior tempo
Mesma duracédo | Rapido Indiferente
Devagar Indiferente

* De autoria nossa

A seguir, nossa analise, que sera apresentada segundo as trés etapas de
desenvolvimento do esquema do tempo segundo Piaget (2012). No apéndice C
encontra-se um quadro geral com a classificacdo de todas as criancas que

participaram dessa etapa da pesquisa.

4.1 Criangas que se encontram na primeira etapa

Iremos dividir a apresentacdo dos resultados dessa etapa de acordo com trés
tipos de respostas diferentes, que dividiremos em trés grupos. O primeiro grupo, que

responde utilizando apenas a ilusédo negativa em suas justificativas e relagdes; o
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segundo grupo, que apresenta apenas ilusao positiva; e o terceiro, que apresenta 0s
dois tipos de ilusdes.
Temos 3 criangas que apresentam apenas ilusdo negativa (8, 12 e 14):

QUADRO 4 - Criancas da etapa 1 que apresentam apenas ilusdo negativa*

Crianca Idade Etapa Sexo Percepcao
8 8 1 M lluséo negativa
12 9 1 M llusdo negativa
14 8 1 M llusdo negativa

* De nossa autoria

Como podemos ver, temos trés criangas que apresentam apenas ilusao
negativa (15,8% do total de 19 criancas). Apenas criangas do sexo masculino se
enquadram aqui (33,3% de um total de 9 criangcas do sexo masculino). Sado duas
criancas de 8 anos (50% de um total de 4 criangcas com oito anos), e uma crianca de
9 (14,3% de um total de 7 criangcas com 9 anos).

Em seguida, iremos analisar os experimentos de duas das criangas que estao
no grupo da primeira etapa, mas que apresentam apenas ilusdo negativa (crianca 8
e crianca 12). Nessa parte da nossa analise, iremos apresentar a transcricao literal
de alguns trechos dos experimentos realizados, de acordo com a ordem em que
aconteceram: primeiro, 0 experimento com a ampulheta e, em seguida, o0
experimento com o relégio. Os trechos que selecionamos evidenciam a forma de
pensamento predominante apresentado por elas durante o processo. Neste caso, 0s
trechos revelardo as evidéncias de a crianca apresentar a ilusdo negativa ao longo
de todos o0s momentos em que realizamos experimentos. Em relacdo a
apresentacdo do quadro, na primeira coluna marco a duracdo do experimento,
apresentando em que minuto a crianca expressou determinada fala. Na segunda
coluna, estdo as transcri¢des do que conversamos.

Com a crianga 8, realizamos o experimento com a ampulheta duas vezes
(fazendo com que a crianca fizesse a tarefa devagar e depressa) e duas vezes com
relogio (fazendo com que a crianca fizesse a tarefa devagar e depressa). Ela
apresenta a ilusdo negativa ao longo de todo o experimento, pois 0 uso do reldgio,
no segundo momento, foi irrelevante e ndo causou nenhum tipo de descentracao.
Chamamos atencdo para o fato de que, desde o primeiro experimento com a
ampulheta, a crianca 8 associa a ilusdo negativa com a quantidade de bolinhas que

consegue transferir de uma para outra caixa no resultado final. Ela faz sua avaliagao
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da duracao, ao longo de todo o experimento, a partir da quantidade de bolinhas
resultante no fim da transferéncia. Isso n&o interfere na ilusdo negativa, pelo
contrério: serve para reforga-la, pois um resultado maior de bolinhas permite a
crianga 8 pensar que o ponteiro “se moveu mais devagar’, e a duragdo foi maior.
Vamos a seguir apresentar o trecho do experimento que evidencia essas relagdes

estabelecidas pela criancga:

QUADRO 5 - Trechos do experimento com a ampulheta, crianca 8, realizado no dia 18 de abril de
2013*

06:32 P: e vocé acha que quando vocé faz devagar acontece o qué com a farinha?

06:35 C: ela desce [inaudivel] mais rapido

06:39 P: quando vocé faz devagar a farinha desce...

06:42 C: mais rapido

06:43 P: mais rapido? Por qué?

06:45 C: porque quando eu td fazendo devagar, ela ja vai descendo muito rapido. E
guando eu t6 fazendo ligeiro, da mais bolinhas.

06:53 P: e quando vocé faz ligeiro, o que é que acontece com a farinha? Quando vocé
faz devagar ela vai rapido, e quando vocé faz ligeiro?

07:00 C: ela vai mais um pouquinho baixo... devagar

07:04 P: ela vai mais devagar?

07:05 C: é, porque quando eu aumento o volume, ela vai mais devagar

* De nossa autoria

A crianca inicia o experimento com a ampulheta, apresentando ilusao
negativa, como vemos aos 6min e 35s e aos 6min e 42s. Ela usa uma justificativa
(0O6min e 45s) em que esclarece bastante o que € a ilusdo negativa: “porque quando
eu td fazendo devagar, ela [a areia da ampulheta] ja vai descendo muito rapido”, ou
seja, no experimento, a crianca que apresenta ilusdo negativa tem a impresséo de
gue o tempo passa rapido quando ela esta fazendo a tarefa devagar.

Em seguida, no mesmo trecho da conversa, a crianca 8 usa uma justificativa
muito interessante para o fato de o tempo ter passado mais devagar: ter mais
bolinhas no resultado final, “E quando eu t6 fazendo ligeiro, da mais bolinhas”
(0O6min e 45s). Isso expressa, para nos, um outro aspecto do egocentrismo da
crianca, além das ja mencionadas ilusées negativa ou positiva. E quando a crianca
da etapa | se atém ao resultado da acdo para avaliar a duracdo, sem estabelecer
relacbes com o que aconteceu ao longo de todo o processo, desde o comeco.
Segundo Piaget, essa forma de pensar “consiste em julgar as duragbes sO pelo
resultado, bem como com uma quantificacdo de algum modo subjetiva e egocéntrica
desse resultado, que consiste em avaliar, ndo pelo caminho a percorrer, mas pelo

fim a alcangar” (2012, p. 204-205). A crianga repete esse raciocinio aos 7min e 5 s,
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“é, porque quando eu aumento o volume [de bolinhas], ela vai mais devagar”. Ou
seja, quando o resultado final de bolinhas € maior, ela afirma que a duracédo é maior
e 0 tempo passou mais devagar.

Em seguida, apresentamos os resultados do experimento com o reldgio,

realizado com a crianca 8:

QUADRO 6 - Trechos do experimento com o reldgio, crianca 8, realizado no dia 18 de abril de 2013*

10:05 P: parou. E ai, o que vocé acha que aconteceu com o ponteiro dessa vez que vocé
foi devagar? Ele foi do mesmo jeito da outra vez, ou ele foi igual, ou ele foi
diferente?

10:18 C.: diferente

10:19 C: ele foi diferente? Por qué?

10:21 C: porque eu fiz mais devagar, ai eu botei poucas bolas [inaudivel]

10:29 P: e aconteceu o qué com o0 ponteiro?

10:32 C: foi mais rapido

10:34 P: entdo quando vocé faz devagar, acontece o qué com o ponteiro?

10:38 C: ele vai mais rapido

10:39 P: e quando vocé faz depressa acontece 0 que com o ponteiro?

10:42 C: ele vai mais devagar

10:44 P: vai mais devagar? Por qué?

10:47 C: porque a pessoa é muito mais rapido do que ele.

* De nossa autoria

Ela apresenta 0 mesmo raciocinio da ilusdo negativa até o fim do
experimento, inclusive quando fazemos com o reldgio, como podemos ver na
sequéncia que comeca aos 10min e 34s. Iremos chamar atencéo para o fato de que,
mais uma vez, aos 10min e 21s, ela repete a relacdo entre a quantidade de bolas e
a duracdo, o que podemos chamar de “ilusdo de quantidade”, e que a crianga
relaciona a ilusdo negativa. A pouca quantidade de bolas esta associada a um
movimento mais lento feito pela crianca, e em funcdo disso a crianca afirma que o
ponteiro foi mais rapido. Podemos inferir que € como se o raciocinio ilusério “nao
tivesse dado tempo para colocar mais bolas”, por isso a impressao de que o ponteiro
foi r4pido. Ndo sdo todas as criancas que apresentam essa relacdo entre a
guantidade bolas e a ilusdo negativa, mas a crianca 8 € um bom exemplo. Como
podemos ver, sdo varios os tipos de ilusbes as quais a crian¢a se agarra durante o
experimento. A cada tipo de ilusdo diferente, implica em um aspecto a que ela
resolveu dar relevancia. Portanto, quando ela afirma a relacdo entre a duracéo e
guantidade de bolinhas, podemos concluir que, nesse momento, ela da maior
relevancia a quantidade de bolinhas do que ao fato de ter feito devagar ou depressa.
Mais uma vez, aos 10min e 32s, um resultado menor de bolinhas a faz pensar que o

ponteiro “foi mais rapido”. Em sua analise, Piaget ndo chama atencao para esse tipo
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de ilusdo, por isso ndo temos critérios tedricos para avalid-la, a ndo ser o fato de
gue, como ja afirmamos, o importante para Piaget (2012) € que a crianca apresente
ilusdes e se apegue a elas no momento em que faz avaliagées da duracdo. Assim a
crianca permanece, até o fim do experimento, mesmo que fagamos perguntas que a
facam pensar, que a questionem.

Agora vamos analisar o experimento da crianca 12, que também apresenta
questdes interessantes acerca das caracteristicas da criangca da primeira etapa.
Realizamos duas vezes o experimento com a ampulheta (fazendo com que a criancga
transferisse as bolas devagar e depressa) e duas vezes com o relégio (fazendo com
gue a criancga transferisse as bolas devagar e depressa). Assim como a crianca 8,
ela apresenta a ilusdo negativa ao longo de todo o experimento, pois 0 uso do
relégio ndo causou nenhum desarranjo cognitivo. No entanto, ela nao faz

associacgdes entre a duracéo e a quantidade de bolinhas, como faz a crianca 8:

QUADRO 7 - Trechos do experimento com a ampulheta, crianca 12, realizado no dia 2 maio de 2013*

06:47 P: parou. Pronto, parou a farinha de descer. E ai, vocé acha que quando vocé for
fazer da préxima vez, que colocar as bolinhas bem depressa, certo, o tempo vai
ser igual, vai ser maior ou vai ser menor que esse que vocé fez devagar?

07:09 C: maior

08:34 P: terminou. E ai, o que é que tu acha, o tempo dessa vez que vocé fez depressa
foi igual, foi maior ou foi menor do que aquele tempo que vocé fez bem
devagarinho?

08:51 C: foi maior

08:52 P: foi maior? Por qué? E o que vocé acha. Diga “a minha opinido... na minha
opinido...”. a quantidade de farinha foi a mesma? Ou foi diferente nas duas vezes?

09:12 C: foi a mesma

09:13 P: e ai, o tempo que passou, foi igual ou foi diferente nas duas vezes?
09:19 C: diferente
09:20 P: foi diferente, né? Na primeira vez o tempo foi como? Que vocé fez bem

devagarzinho. Foi maior, foi menor ou foi igual?

09:33 C: foi menor

* De autoria nossa

Comparando com a crianca 8, percebemos que a crianca 12 nao relaciona o
tempo com a quantidade de bolinhas. Podemos nos questionar se a crianca que
relaciona a duracéo a quantidade de bolinhas tem maior ou menor desenvolvimento
cognitivo, se ela ira mais rapido ou mais devagar para a segunda etapa em funcéo
disso. Piaget (2012) ndo nos oferece pistas a esse respeito, afirmando apenas que
esse modo de pensar da crianca é caracteristico da primeira etapa. O minimo de
conclusdes que podemos tirar dai é que cada crianca, mesmo pertencendo a
primeira etapa, apresentara seu modo de pensar de forma diferente. O que elas tém

em comum € a crenca nas impressoes ilusorias, que servem de base as suas
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respostas. Mas essas ilusdes podem ser de diversas naturezas. A questao é que a
crianga centra sua atencdo em uma forma de ilusdo de percepgédo e ndo consegue
estabelecer relagdes entre o que esta afirmando e todo o restante do experimento. E
por isso que Piaget afirma que “Nenhuma das nogbes que estas criangas [da
primeira etapa] empregam no dominio do tempo ou da velocidade n&o tem ainda um
sentido univoco” (2012, p. 248). Sdo impressdes desarticuladas entre si, e a crianga
simplesmente nao percebe que esta sendo contraditoria.

A crianga 12 inicia o experimento respondendo de acordo com a iluséo
negativa e permanece com esse raciocinio até o fim, a ndo ser por um anico
momento, aos 9min e 12s, em que ela reconhece a igualdade da quantidade de
farinha. O curioso é que, na sequéncia desse didlogo, aos 9min e 19s, a crianca
afirma que a quantidade de tempo sera diferente, mesmo tendo reconhecido, alguns
segundos antes, que a quantidade de farinha é a mesma.

Em seguida, apresentamos o experimento com o relogio feito com a crianca
12.

QUADRO 8 - Trechos do experimento com o reldgio, crianca 12, realizado no dia 2 maio de 2013*

10:27 P: e ai, o que é que tu acha, que da préxima vez que vocé fizer bem depressa, vai
ser o mesmo tempo, vai ser um tempo menor ou vai ser um tempo maior?

10:38 C: maior

10:41 P: maior? Por qué?
C: [a crianca ndo reage]
10:49 P: Vai ser a mesma quantidade de tempo aqui no reldgio? Vai ser do doze até o

seis nas duas vezes. O tempo € igual ou é diferente?

11:01 C: diferente

11:03 P: diferente? Vamo la, fazer de novo. Ai vocé faz bem depressa dessa vez, ta?
Deixa o ponteiro chegar no doze de novo, né? Que ai a gente vai, e faz do doze
até o seis de novo, certo? e ai, vai ser igual os dois tempos? Ou vai ser diferente?

11:29 C: diferente

11:30 P: por qué? O que é que tem de diferente de um pro outro?
C: [a crianca ndo reage]
12:24 P: pronto, parou, chegou no seis, ta vendo? E ai, o que é que tu acha, dessa vez

que tu fez bem depressa, o tempo foi como? Maior, menor ou igual aquele tempo
gue vocé fez devagar

12:39 C: maior

12:40 P: maior? Por qué? E quando vocé faz devagar, acontece o que com o tempo? Ele
€ maior, menor ou igual a esse?

13:08 C: menos

* De autoria nossa.

No experimento com o relégio, a crianca 12 continua apresentando ilusdo
negativa, como no exemplo aos 10min e 38s. Na sequéncia, conversamos com a
crianca, aos 10min e 49s, ressaltamos que o0 ponteiro iniciara e terminara seu

movimento nNos mesmos pontos, nas duas vezes em que sera realizada a
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experiéncia (com a crianca fazendo a tarefa rapido e com a crianca fazendo a tarefa
devagar). No entanto, quando perguntamos a ela, no mesmo trecho, se o tempo
serd igual ou diferente, ela afirma que sera diferente (11 min e 1s). Aos 11min e 3s
damos novamente a chance de a crianca reorganizar suas estruturas e repetimos a
pergunta "Que ai a gente vai, e faz do doze até o seis de novo, certo? E ai, vai ser
igual os dois tempos?”. No entanto, a crianga novamente insiste na diferenca em sua
resposta. E quando perguntamos o porqué, ela ndo sabe explicar. E continua nos
dois trechos destacados, apresentando ilusdo negativa até o fim do experimento.
Agora iremos analisar o experimento da crianca 2, que também estad na
primeira fase, mas que apresenta apenas ilusdo positiva. Tivemos apenas uma

criancga, das 19, que apresentou essa caracteristica:

QUADRO 9 - Crianca da etapa 1 que apresenta apenas ilusdo positiva*

Crianca Idade Etapa Sexo Percepcao

2 9 1 M llusdo positiva

* De autoria nossa.

Como podemos ver, temos apenas uma crianga que apresenta apenas ilusdo
positiva (5,3% do total de 19 criancas); a crianca € do sexo masculino (11,1% do
total de 9 criancas do sexo masculino) e tem 9 anos (14,3% de um total de 7
criancas com 9 anos). A seguir, iremos analisar os experimentos da crianca 2.
Realizamos o experimento com a ampulheta por quatro vezes (ela fez duas devagar
e duas vezes depressa a transferéncia de bolinhas). Os dados que apresentamos na
transcricdo com a ampulheta referem-se a primeira vez que fizemos o experimento.
O experimento com o reldgio foi realizado duas vezes (uma vez a crianga transfere
depressa e outra vez a crianca transfere devagar as bolinhas). A seguir, iniciamos
transcrevendo o trecho que consideramos relevante sobre o pensamento da crianca
2, em gue procuramos ressaltar como se caracteriza 0 pensamento que apresenta

apenas iluséo positiva.

QUADRO 10 - Trechos do experimento com a ampulheta, crian¢a 2, realizado no dia 11 de abril de
2013*

P: Tem mais tempo, né? E me diga uma coisa, dessa primeira vez que vocé fez, que
vocé passou as bolinhas de um lado pro outro, vocé fez como? Vocé foi mais
depressa, ndo foi? E da segunda vez vocé foi devagar, ndo foi? Entdo o tempo foi o
mesmo ou foi diferente da primeira vez?

06:06 | C: Diferente

06:22 | P: Foi, foi aquele mesmo tempo que a gente marcou, sera que o tempo foi igual ou
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foi diferente?
06:27 | C: Diferente
06:29 | P: Por qué?
06:30 | C: Porque um foi mais e outro foi menos
06:33 | P: Mais o qué?
06:34 | C: Tempo
06:35 | P: Vocé gastou menos tempo quando fez a tarefa devagar ou depressa?
06:42 | C: Depressa

*De autoria nossa

Aos 6min e 6s a crianca comecga a afirmar que as duragdes séo diferentes. E
mesmo quando a pesquisadora, em seguida, tenta insistir, dando pistas a crianca,
na fala seguinte, aos 6min e 22s, ressaltando que “foi aquele mesmo tempo”, a
crianga nao consegue perceber a dica e continua afirmando a diferenca, nem sequer
mudando para um tipo de iluséo diferente, como podemos verificar na sequéncia da
transcricdo do experimento, aos 6min e 42s. Podemos ver que 0 pensamento da
ilusdo positiva caracteriza-se por estabelecer uma relacéo direta entre 0 movimento
gue realiza (devagar ou depressa) com a duracdo do movimento. No final da
transcricdo podemos perceber isso, quando perguntamos, aos 6min e 35s, se a
crianga “gastou menos tempo quando fez a tarefa devagar ou depressa?”, a crianga
responde que gastou menos tempo quando fez depressa, mas ndo consegue
explicar uma razdo para que perceba dessa forma.

Segundo Piaget, isso acontece porque a criangca centra sua atencao sobre
seu préprio movimento, que para ela parece durar mais tempo quando faz devagar e
durar menos tempo quando faz depressa. Podemos supor que ela tem a impresséo
de que realiza mais trabalho quando faz a tarefa rapido, e isso da a impresséo de
gue o tempo passou rapido, em funcdo da maior quantidade de trabalho realizada,
como afirma Piaget: “o tempo proprio € plastico, e se dilata no caso das
desaceleracdes e se contrai nas aceleragbes da agao” (2012, p. 82). Qual a razao
de a crianca pensar assim? Piaget ndo nos da nenhuma pista a esse respeito,
guando afirma “Ficaria por compreender por que os sujeitos da etapa | nao
compreendem, pela inteligéncia, o isocronismo e a conservacédo das velocidades”
(2012, p. 295). Foge da amplitude que damos ao nosso estudo conseguir decifrar
esse enigma... Seriam necessarios muitos mais dados do que 0s que conseguimos
coletar para dar pistas de uma possivel solu¢cdo. Por enquanto, contentamo-nos com
o fato de termos constatado, assim como Piaget, que as criancas da primeira etapa

fazem seus julgamentos utilizando as percepc¢des ilusérias que tém da tarefa que
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realizam e ndo conseguem contrapor essas ilusdbes com um sistema coerente e
coordenado de ideias.
Em seguida, apresentamos o experimento com o relégio, realizado com a

crianga 2:

QUADRO 11 - Trechos do experimento com o relogio, crianca 2, realizado no dia 11 de abril de 2013*

11:42 | P: parou. E ai, o que vocé acha? Que o tempo foi igual ou foi diferente na primeira e
na segunda vez? Na primeira vez vocé foi depressa, e nessa voceé foi...

11:55 | C: devagar

11:56 | P: O tempo foi igual ou diferente?

11:58 | C: diferente

12:01 | P: Por que foi diferente?

12:03 | C: Porque eu tava devagar

12:41 | Mas na primeira vez vocé foi depressa, € ai?

12:45 | Foi mais rapido

12:48 | O tempo passou igual ou diferente na primeira e na segunda?

12:51 | Acho que a primeira foi mais rapido

12:54 | Na primeira o tempo passou mais rapido?

12:56 Passou

12:57 | Porqué?

13:00 | Porque eu tavaindo mais ligeiro

* De autoria nossa

No experimento com o reldgio, a crianga continua afirmando sobre a diferenca
das duracdes, como verificamos aos 11min e 58s. Podemos ver claramente mais um
exemplo da ilusdo positiva a partir dos 12min e 41s do experimento, quando
guestionamos a crianca sobre o fato de ela ter transferido as bolinhas de um lado
para o outro rapidamente. Ela afirma, entdo, que a duracdo foi menor quando ela
transferiu as bolinhas rapidamente. Para entender o tipo de relacdo que a crianca
estabelece, podemos citar outro exemplo dado por Piaget a respeito dessa iluséo

perceptiva:

Ora, de acordo com a regulagdo das velocidades da acédo (aceleracéo,
esfor¢o, ardor etc., e afrouxamento ou aborrecimento, fadiga etc.), a
duracdo produz impressdes diferentes, durante e depois; enquanto depois
de um grande esforco a obra executada pode dar a impressdo de uma
duracdo empregada relativamente longa, durante a acdo o tempo passa
depressa e parece muito mais curto (PIAGET, 2012, p. 81)

Quando pergunto o motivo de a crianca pensar que 0 tempo passou mais
rapido, ela responde que é “Porque eu tava indo mais ligeiro” (13min), mais uma

explicagdo do motivo para a crianga pensar segundo a iluséo positiva. Relacionando
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com a explicagcdo dada acima por Piaget, podemos dizer que a crianca pensa da
seguinte maneira: quando eu faco mais rapido, realizo mais trabalho, o tempo
parece passar mais depressa.

Respostas como “mais depressa” ou “mais devagar’, como se pode ver,
podem ser dadas de forma indistinta pelas criancas, e na maioria das vezes elas
nem se dao conta da contradicdo de suas palavras. No entanto, como pudemos
encontrar em nosso estudo, existem criangas que irdo apresentar apenas um padrao
de resposta ao longo de todo o experimento, como foi 0 caso das criangas que
apresentaram apenas ilusdo negativa (8, 12 e 14), e, agora, 0 caso da crianga 2, que
apresenta apenas ilusao positiva.

Vamos agora analisar os experimentos das criangcas que estdo na primeira
etapa, mas que apresentam tanto a ilusdo negativa quanto a ilusao positiva em suas

respostas.

QUADRO 12 - Criancas da etapa 1 que apresentam ilusdo negativa e positiva*

Crianca Idade Etapa Sexo Percepcao
5 9 1 F llusdo negativa;
llusdo positiva
7 10 1 F llusdo negativa;
llusdo positiva
9 8 1 M llusdo negativa;
llusdo positiva
10 8 1 F llusdo negativa;
llusdo positiva
11 10 1 F llusdo negativa;
llusdo positiva

* De autoria nossa

Temos cinco criancas que apresentam os dois tipos de ilusdo (26,3% do total
de 19 criancas). Das categorias que propusemos para a primeira etapa, essa foi a
mais heterogénea, em relacdo ao sexo e a idade: temos meninos e meninas, e
criancas com 8, 9 e 10 anos. Apenas uma crianca € do sexo masculino (11,1% do
total de 9 meninos) e as outras 4 sdo do sexo feminino (o que representa 40% do
total de dez meninas). Vale ressaltar que, levando em consideracdo as trés
categorias que vieram a tona nos experimentos - relacionadas as ilusdes perceptivas
- as meninas estdo todas concentradas nessa categoria, em que percebemos o0s
dois tipos de ilusdes perceptivas (CONCLUSAO). N&o tivemos nenhuma menina nas
categorias que descrevemos anteriormente, em que as ilusbes negativa e positiva

aparecem isoladamente. Em relacdo a idade, temos duas criangas com 8 anos (50%
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do total de 4 criangcas com oito anos); uma crianga com 9 anos (14,3% do total de 7
criangas com 9 anos); duas criangas com 10 anos (25% do total de 8 criancas com
10 anos).

O primeiro experimento que iremos analisar € o da crian¢ca 5. Realizamos
guatro vezes o0 experimento com a ampulheta (a crianca transfere duas vezes
devagar e duas vezes depressa, utilizando a ampulheta como referéncia de medida
temporal). Os trechos que transcrevemos abaixo sao relativos a esses dois
momentos. O experimento com o relégio também foi realizado quatro vezes (duas
vezes devagar e duas vezes depressa). Os trechos transcritos se referem as duas
experiéncias. Iremos comecar pela anélise do experimento com a ampulheta. Tanto
no experimento com a ampulheta, quanto no experimento com o reldgio, a crianca
apresenta as mesmas ilusdes, o uso do relégio néo influenciou a diminuicdo de uma

ilusdo em detrimento da outra, elas aparecem com a mesma frequéncia.

QUADRO 13 - Trechos do experimento com a ampulheta, crianca 5, realizado no dia 18 de abril de
2013*

08:02 | P:[...] Certo, agora eu quero saber uma coisa de vocé. Vocé acha que daquela
primeira vez que vocé fez, que vocé colocou as bolas bem depressa, lembra? E
dessa vez que vocé fez agora bem devagar, vocé acha que esse tempo aqui passou
igual ou passou diferente nessas duas vezes?

08:23 | C: passou diferente

08:24 | P: passou diferente, por qué? Na primeira vez aconteceu o qué com o tempo? Que
vocé foi bem depressa? Diga ai qual é a sua explicacdo? O que vocé me disser ta
certo.

08:49 | C: por causa que a farinha foi mais de... mais... com forca

09:47 | P: diga, pode falar. Se vocé foi mais devagar como foi que foi a farinha? Foi igual ou
foi diferente da primeira vez? Vocé disse que ela foi com mais for¢a na primeira vez,
e na segunda?

10:08 | C: foi devagar

11:28 | P: cabou. Pronto. E ai, dessa vez que vocé foi devagar, vocé acha que a farinha foi
como?

11:37 | C: uhmm... devagar

11:40 | P:vocé acha que a farinha também foi devagar porque vocé foi devagar? Vamo fazer
agora depressa. Vocé acha que quando vocé fizer depressa agora a farinha vai do
mesmo jeito ou vai diferente do que foi agora?

11:56 | C: diferente

13:43 | P: e ai, o que é que vocé acha? O tempo que passou pra ela descer nas duas vezes
fol 0 mesmo ou foi diferente de um pro outro? O que é que vocé acha?

13:58 | C: Uhm... diferente

14:00 | P: foi diferente? Por que foi diferente? O que foi que aconteceu na primeira vez
[devagar] que fez ser diferente da segunda [depressa]? Hein? Presta atencéo

14:12 | C: ela[a farinha da ampulheta] foi... muita pressa.
14:20 | P: quando foi que ela foi com muita pressa?
14:22 | C: naquela primeira vez

14:25 | P: na primeira vez? E na segunda?

14:27 | C:ndo

14:28 | P: na segunda ela foi como?

14:30 | C: devagar

* De autoria nossa
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Flagramos uma justificativa relativa a ilusdo positiva aos 8min e 49s, quando
perguntamos por que ela afirma que o tempo foi diferente quando comparou a
primeira vez, que fez a tarefa depressa, e a segunda vez, que fez a tarefa devagar.
Ela estabelece uma relacdo direta entre a tarefa realizada e a duragdo. O que é
Curioso na resposta dessa crianga, que ndo pareceu ainda em nenhuma das
criancas que analisamos até aqui, € que ela atribui qualidades a farinha que escorre
na ampulheta para se justificar e explicar sua resposta: “por causa que a farinha foi
mais de... mais... com forga”. Portanto, ela estabelece a relacdo direta entre a
velocidade com que realiza a tarefa e a duracéo, utilizando a farinha que desce da
ampulheta para concluir seu raciocinio. Ela tem a impressdo de que essa farinha
desce rapido ou devagar, de acordo com a velocidade do que estava fazendo.

A partir dos 13min e 43 s, estavamos na segunda vez que realizamos o
experimento utilizando a ampulheta com a crianca 5. Pedimos para que ela, mais
uma vez, transfira depressa e devagar as bolinhas de uma caixa para outra. E
guando podemos flagrar uma grande inseguranca por parte da crianca, € como se
ela ja ndo acreditasse no raciocinio que seguiu minutos antes, que a fez responder
de acordo com a ilusdo negativa. Ela continua usando a farinha da ampulheta para
se explicar, s6 que dessa vez, estabelece outro tipo de relacdo: uma relagcéo inversa
entre a tarefa realizada e a velocidade da farinha. Na primeira vez que realiza a
transferéncia das bolinhas, na repeticdo do experimento com a ampulheta, ela
transfere as bolinhas devagar e afirma que a farinha desceu depressa. Na segunda
vez, ela realiza a transferéncia depressa, e afirma que a farinha desceu devagar na
ampulheta. Chama atencdo o fato de, mesmo ela apresentado os dois tipos de
ilusdo, continua sempre associando a duracéo a velocidade da farinha.

Piaget (2012) ndo comenta sobre essa mudanca de hipdteses nas respostas
das criancas durante os experimentos, ndo explica um motivo para que essas
descentracfes entre as ilusbes acontecam, nem estabelece relacdo disso com o
desenvolvimento cognitivo, no sentido de dizer que esse tipo de descentracdo a
aproxima ou ndo da segunda etapa. Ele se resume a dizer que a crianca apresenta
essas ilusdes e pode flutuar entre elas, e que essa é a caracteristica da crianca da

primeira etapa: apresentar um argumento baseado em ilusées perceptivas:

O tempo da etapa | € entdo um tempo local [...] um tempo n&o geral, que
varia de um movimento para o outro [...] Ele &, entdo, pode-se dizer, um
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tempo sem velocidades, ou um tempo que n&do poderia tornar-se
homogéneo, a ndo ser que as velocidades sejam todas as mesmas e todas
uniformes. A partir do momento em que as acBes se desenrolem com
velocidades diferentes, e sejam comparadas entre si, o0 “antes” e o “depois”
temporais perdem toda significacéo (PIAGET, 2012, p. 428)

Assim, pode-se explicar as respostas da crianca 5 concluindo que, na
verdade, ela ndo esta pensando em um “tempo”, ela pensa apenas na percepgao
gue tem do movimento. Essa percepcdo pode variar, mediante infinitos fatores,
como vimos logo no comeco deste capitulo. E é através dessa variacdo da
percepcao que explicamos as respostas das criangas que se encontram no presente
subgrupo da primeira etapa do desenvolvimento do esquema do tempo. Se
estivéssemos comparando dois movimentos com velocidades semelhantes, do
ponto de vista da criancga, talvez ela conseguisse acertar a questao. No entanto, ao
propormos que ela realize o movimento tanto rapido como devagar, inclui um
problema para a crianca que ela ndo consegue, nessa etapa, resolver, pois ela nao
consegue estabelecer relagdes coordenadas entre a velocidade com que faz a tarefa
e a duragdo dos instrumentos de medida. Ela s6 consegue pensar “localmente”,
como afirma Piaget, pois centra sua atencdo em apenas um aspecto da questao, e
ndo consegue pensar de forma coordenada, levando em consideracdo toda a

duracéo da tarefa.

QUADRO 14 - Trechos do experimento com o reldgio, crianga 5, realizado no dia 18 de abril de 2013*

16:13 P: parou, parou! O, o ponteiro parou aqui, naquele mesmo lugar que a
gente contou com a ampulheta, certo? e ai, vocé acha que o tempo dessa
vez passou igual ou passou diferente das outras vezes?

16:29 C: diferente

18:12 P: Parou, de novo vocé parou naquele mesmo tempo, que foi de
[inaudivel]... de vinte e sete segundos. Vocé gastou vinte e sete segundos
na primeira vez e gastou vinte e sete segundos nessa vez de novo. E ai, o
tempo foi igual ou foi diferente?

18:30 C: diferente

18:32 P: foi diferente? Por qué? O que foi que aconteceu na primeira vez que fez
ser diferente da segunda? Olha pro relégio, tu acha que quando tu fez da
primeira vez, que esse ponteiro foi mais rapido, foi?

C: a crianca afirma com a cabeca

18:53 P: e na segunda vez, aconteceu o qué com o ponteiro, que tu fez devagar?
18:58 C: ele também foi devagar
23:15 P: parou! De novo, vocé fez 27 segundos, e ai, o que vocé acha? O

ponteiro foi como? Foi devagar, foi depressa ou foi igual da primeira vez?
[a crianga transferiu as bolas devagar]

23:29 C: Foi depressa
23:30 P: foi depressa? Certo, por qué foi depressa?
23:36 C: porque uma vez ele... ele foi devagar e de outra vez ele foi correndo e

depois ele foi devagar

* De autoria nossa
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No experimento com o relégio, a crianga repete 0 mesmo comportamento que
teve no experimento com a ampulheta. No comec¢o do experimento, ela pensa de
acordo com a iluséo positiva, estabelecendo uma relacao direta entre a duragao e a
velocidade da tarefa, como podemos ver aos 18min e 58s, quando pergunto sobre a
duragdo quando a crianga realiza a tarefa devagar “ele [0 ponteiro] também foi
devagar’. Nota-se que essa crianga continua atribuindo ao instrumento de medida a
percepcao que ela tem do movimento. Com a ampulheta, ela dizia que era a areia
gue ia depressa ou devagar. Agora ela atribui essas qualidades ao ponteiro.
Podemos, mais uma vez, flagrar a mudanca para ilusdo negativa no fim do
experimento, ao perguntarmos, se quando ela fez a tarefa devagar, houve alteracao
na duracéo, e ela afirma que sim, que o ponteiro do reldgio “foi depressa”. A ultima
frase que transcrevemos da crianca 5, aos 23min e 36s, € bastante eloquente da
verdadeira “confusdo” que se estabelece no pensamento da crianca que apresenta
ilusbes de percepgao: “porque uma vez ele [0 ponteiro]... ele foi devagar e de outra
vez ele foi correndo e depois ele foi devagar”. Podemos verificar que a crianga 5,
tanto no experimento com a ampulheta, quanto no experimento com o reldgio, atribui
gualidades, que percebe em seu proprio movimento, aos instrumentos de medida,
guando afirma que a farinha ou os ponteiros vao devagar ou depressa, de acordo
com o0 movimento que ela mesma esta fazendo na tarefa.

Vamos agora analisar o experimento da crianca 9. Primeiro, ela fez o
experimento duas vezes com a ampulheta, e em seguida fez duas vezes com o
relogio. Nao observamos nenhuma mudanca em relacdo as ilusdes apresentadas
pela crianca no uso do reldgio: ela continua apresentando os dois tipos. A crianca
comeca 0 experimento com a ampulheta apresentando a ilusdo negativa, depois
passa a apresentar ilusdo positiva. Inicia 0 experimento com o reldgio apresentando
ilusdo positiva e 0 encerra com a ilusdo negativa. Vamos a transcricdo do

experimento com a ampulheta.

QUADRO 15 - Trechos do experimento com a ampulheta, crian¢a 9 realizado no dia 2 de maio de
2013*

05:06 P: Tu acha que agora que tu vai fazer depressa, vai demorar 0 mesmo tempo, vai
ser mas devagar ou vai ser mais depressa o tempo?

05:39 C: mais devagar

06:12 P: E ai, o que vocé acha, que dessa vez que vocé foi depressa, o tempo foi o
mesmo, o tempo foi menor ou 0 tempo maior do que aquela outra vez que vocé fez
devagar?

06:29 C: menor
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06:31 P: foi menor? Por qué?

06:33 C: porque eu fui muito rapido.

* De nossa autoria

No primeiro trecho, (5min e 39s) a resposta da crianca é caracteristica da
ilusdo negativa, quando diz que a duracdo serd maior quando ele fizer a tarefa
depressa. Praticamente um minuto depois (aos 6 min e 29s), a crianca afirma que a
duragéo serd menor quando ela fizer a tarefa rapidamente, raciocinio caracteristico
da ilusédo positiva. Chamamos atencdo para a mudanca subita de raciocinio que a
crianca apresenta, praticamente um minuto depois de responder de acordo com a
ilusdo negativa, responde também de acordo com a ilusdo positiva. Outro fato
relevante é que ela ndo percebe as contradicdes em sua fala.

Uma diferenca que percebemos em relacdo a crianca 5, é que a crianca 9
ndo faz relagdo entre seu movimento e o movimento da ampulheta - ndo faz
nenhuma mencéo a farinha, por exemplo. O que para ela é importante, e € ao que
ela da relevancia em sua justificativa para a duracdo ser maior ou menor, € o seu
proprio movimento, como podemos perceber aos 6min e 33s, “porque eu fui muito
rapido”. De qualquer forma, € uma relacdo equivocada e centrada em apenas um
aspecto do processo. Quando localiza sua atencdo sobre si mesma, a crian¢ca nao
leva em consideracdo o movimento constante do relégio, por exemplo, e por isso
comete erro na resposta, pois responde baseada apenas na percepcéo que tem de
seu proprio movimento. Essa percepcdo pode mudar de um polo a outro de ilusdes,
de maneira praticamente “instantanea”, como pudemos ver claramente no exemplo

da crianca 9. Vamos agora analisar o experimento com o relégio, da crianca 9:

QUADRO 16 - Trechos do experimento com o reldgio, crianca 9 realizado no dia 2 de maio de 2013*

08:14 P: parou. Chegou no seis de novo o ponteiro, td vendo? E ai, o que é que vocé
acha que da préxima vez que vocé fizer depressa o tempo vai ser maior, o tempo
vai ser o mesmo ou o tempo vai ser menor do que dessa vez que vocé fez

devagar?
08:35 C: menor
08:36 P: vai ser menor? Por que?
08:39 C: Porgue se eu colocar mais aqui ai vai ficar mais maior do gue...
10:15 P: parou. De novo o ponteiro parou no seis, comecou no doze e parou no seis,

certo? e ai, vocé acha que esse tempo que vocé fez depressa foi igual ou foi
diferente do tempo que vocé fez devagar?

10:32 C: diferente

10:33 P: foi diferente? Quando vocé foi devagar, o tempo foi como?
10:39 C: foi mais ligeiro
10:41 P: foi mais ligeiro? Por qué?

10:44 C: porque eu fui devagar
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11:26 P: dessa vez que vocé foi devagar, o tempo foi menor ou maior?
11:32 C: Ai eu fui... foi... foi ligeiro

11:36 P: o tempo foi ligeiro, por qué?

11:38 C: Por que eu fui muito devagar, ai o tempo foi passando ligeiro

* De autoria nossa

A crianca comega 0 experimento com ilusao positiva e o termina com ilusao
negativa. Como vemos aos 8min e 35s, ela estabelece uma relagdo direta entre a
duracgéo e a velocidade com que faria a tarefa, afirmando que quando fizer a tarefa
depressa, o tempo sera menor. Podemos perceber como é dificil para a crianca
explicar essas impressées ilusorias, aos 8min e 39s, quando ela afirma que a
duracao sera menor “Porque se eu colocar mais aqui, ai vai ficar mais maior do
que...”, vemos que ela comeca entdo a buscar respostas na quantidade de bolinhas
dentro da caixa para explicar suas impressdes. Depois disso, ela apresenta ilusao
negativa até o fim do experimento, como se vé aos 10min e 39s, quando ela
responde que a duracdo foi menor quando fez a tarefa devagar. Ela permanece
assim até o fim do experimento, e continua associando, como o fez no comecgo, a
durac&o ao seu proprio movimento, como podemos ver no ultimo trecho, aos 11min
e 38s: “Por que eu fui muito devagar, ai o tempo foi passando ligeiro”.

Vamos agora analisar o experimento da crianca 11. Foi realizado duas vezes
com a ampulheta e duas vezes com o reldgio. Interessante ressaltar que, entre as
criancas que analisamos aqui, ela foi a Unica a mudar de ilusdo em funcdo do
experimento com o reldgio. Ela vinha apresentando ilusdo negativa ao longo de todo
0 experimento com a ampulheta e, quando usamos o relégio, desde a primeira

resposta, ela apresentou ilusédo positiva. Vejamos.

QUADRO 17 - Trecho do experimento com a ampulheta, crianca 11, realizado no dia 2 de maio de
2013*

05:12 P: e ai, daquela vez que tu fez bem devagar e agora que tu fez bem depressa o
tempo foi igual, foi diferente, como foi o tempo? Quando vocé fez devagar e agora
que voceé fez depressa, o tempo foi igual, foi maior ou foi menor?

05:34 C: maior

05:35 P: foi maior, dessa vez que vocé fez depressa? Por qué?
05:48 C: porque eu “coisei” bem muitas bolinhas (argumento da quantidade, salientar)
06:00 P: entdo o tempo foi maior ou foi menor?

06:04 C: maior

*De autoria nossa

Percebemos a ilusdo negativa na fala da crianca quando ela afirma que,

guando fez a tarefa depressa, a duracdo foi maior. Assim como a crianga 8, que
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vimos logo no comeco da analise (primeira crianga que analisamos), a crianga 11
associa a ilusdo negativa a quantidade bolinhas, aos 5min e 48s. O argumento da
guantidade, como vimos também com a crian¢a 8, sO serve para reforcar a ilusao
negativa. Pois a crianca acredita que, quanto maior a quantidade bolinhas, maior
sera a duracdo; na ilusdo negativa, quanto rapido ela fizer, maior ela acredita que
serd a duracdo. A quantidade maior de bolinhas de bolinhas é justamente o
resultado de uma transferéncia mais rapida delas, assim é facil para a crianga
associar a quantidade de bolinhas a duracdo. Piaget ndo comenta esse tipo de
“associacado” de ilusdes, onde uma reforga a outra. No entanto, essa € a segunda
crianca que analisamos aqui que apresenta esse tipo de relagdo durante o
experimento, associando a quantidade de bolinhas a ilusédo negativa, o que reforca o
pensamento ilusorio. Vamos agora analisar um trecho do experimento com o reldgio

da crianga 11:

QUADRO 18 - Trecho do experimento com o relégio, crianca 11, realizado no dia 2 de maio de 2013*

07:31 P: parou. E ai, o que é que tu acha, da proxima vez que tu for fazer bem
devagarzinho, o tempo vai ser 0 mesmo, vai ser maior ou vai ser menor do que
dessa vez?

07:44 C: Maior

07:45 P: vai ser maior? Por qué? Vai ser o mesmo tempo, vai comecar no doze e
terminar no seis, ai 0 tempo vai ser maior, vai ser menor ou vai ser igual?

08:02 C: maior

* De autoria nossa

Esse trecho é representativo de todo o experimento com o reldgio da crianca
11, pois ela de repente muda de uma ilusdo para outra, vai da negativa para a
positiva, desde a primeira resposta do experimento com o reldgio, e permanece na
ilusdo positiva até o fim do experimento. Ela foi a Unica crian¢a, das que analisamos
aqui, que apresentou esse comportamento. Podemos ver claramente a relagéo
direta que ela estabelece entre a maior duracdo como resultado de um movimento
mais lento na transferéncia das bolinhas, aos 7min e 44s. Vale destacar que, logo
em seguida, aos 7min e 44, afirmamos para a crianga “Vai ser 0 mesmo tempo, vai
comecar no doze e terminar no seis”, mas mesmo assim, ela continua afirmando,
segundo a ilusdo positiva, que ao duracdo serd maior quando ela fizer a
transferéncias das bolinhas devagar, como podemos ver aos 8min e 2s.

A seguir um quadro que representa uma breve sintese a respeito das

criancas da primeira etapa:
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QUADRO 19 - Panorama geral das criancas que estdo na primeira etapa do desenvolvimento do
esquema do tempo*

Crianca Idade Etapa Sexo Percepcao
2 9 1 M llusdo positiva
5 9 1 F llusdo negativa;
llusdo positiva
7 10 1 F llusdo negativa;
llusdo positiva
8 8 1 M llusdo negativa
9 8 1 M llusdo negativa;
llusdo positiva
10 8 1 F llusdo negativa;
llusdo positiva
11 10 1 F llusdo negativa;
llusdo positiva
12 9 1 M llusdo negativa
14 8 1 M llusdo negativa

* De autoria nossa

Do total de 19 criancas com as quais realizamos o experimento, as criancas
gue estdo na primeira etapa representam praticamente a metade. Assim, temos 9
criancas na primeira etapa do desenvolvimento do esquema do tempo! Das 9
criancas, 4 sdo meninas, e 5 sdo meninos. Percebemos que o sexo nao foi uma
variavel importante aqui, jA que esta dividido praticamente de forma igual entre
masculino e feminino.

Na divisdo entre as categorias que estabelecemos, em relacédo as ilusées de
percepcao, temos uma crianca que apresenta apenas ilusdo positiva; trés criancas
gue apresentam apenas ilusdo negativa e cinco criangas que apresentam os dois
tipos de ilusbes. Dessa maneira, concluimos que, no grupo estudado, para as
criancas da primeira etapa, é predominante a descentracdo entre as ilusées positiva
e negativa. Das 9 criancas que estdo na primeira etapa, iSso representa
praticamente a metade. Em termos percentuais sdo 55,5% das criangas da primeira
etapa do desenvolvimento do esquema do tempo que apresentam descentracao
entre os dois tipos de ilusbes perceptivas, positiva e negativa, que foram as
categorias centrais do nosso estudo experimental.

Em relacéo a idade, temos 4 criangas com 8 anos; 3 criancas com 9 anos; 2
criancas com 10 anos. Podemos concluir que a maior quantidade de criancas na

primeira etapa tem 8 anos de idade.

4.2 Criangas que se encontram na segunda etapa
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Dividimos as criancas da etapa Il em dois subgrupos, em funcédo do padrao
de respostas que observamos:
o Subgrupo 1: Criancas que conseguem explicar as relacbes que estabelecem,
mas ndo tém muita seguranca em seu argumento, entdo mostram indicios das
ilusdes da primeira etapa. Parecem que estdo mais amadurecidas do ponto de vista
cognitivo, pois 0 esquema que possuem lhes permite antever a igualdade das

duracdes e explica-la verbalmente, representa-la.

QUADRO 20 - Criancas da segunda etapa, subgrupo 1*

Crianca Idade Etapa Sexo Percepcao

1 10 2 F llusdo negativa;
llusdo positiva;
Mesma duracdo

19 9 2 F llusdo negativa;
llusdo positiva;
Mesma duracdo

* De nossa autoria

o Subgrupo 2: criangas que conseguem responder corretamente, afirmando a
igualdade das duracfes, mas que nao conseguem dar explicacbes conclusivas
sobre as relacdes que estdo estabelecendo, e apresentam, assim como as criangas
do outro grupo, resquicios das ilusdes perceptivas. Consideramos que estdo menos
amadurecidas, em relacdo ao subgrupo |, do ponto de vista cognitivo, pois nao
conseguem ainda verbalizar o tipo de relacdo que estdo estabelecendo entre as
velocidades de suas tarefas e a duracao das tarefas. Portanto, concluimos que seus
esquemas do tempo estdo menos amadurecidos, pois ndo tém ainda uma
representacdo simbodlica, que possa ser verbalizada, sobre aquilo que estédo

comecando a perceber.

QUADRO 21 - Criancas da segunda etapa, subgrupo 2*

Crianca Idade Etapa Sexo Percepcao

3 10 2 M lluséo negativa;
lluséo positiva;
Mesma duracao

4 10 2 M lluséo positiva;
Mesma duracao
13 9 2 F llusdo negativa;

lluséo positiva;
Mesma duracao

15 10 2 M llusdo negativa;
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llusdo positiva;
Mesma duracéo

16 9 2 F llusdo negativa;
llusdo positiva;
Mesma duracéo

17 9 2 M llusdo negativa;
llusdo positiva;
Mesma duracéo

18 10 2 F llusdo negativa;
Mesma duracéo

* De nossa autoria

Como podemos perceber, comparando os quadros relativos as criangas que
conseguem verbalizar uma explicacdo e as criancas que ndo conseguem, nao ha
uma interferéncia em relagéo as ilusdes. Tanto em um grupo como em outro, 0 que
predomina é apresentar os dois tipos de ilusdo, além da representacdo da mesma
duracéo. Por isso, o critério que iremos utilizar na apresentacédo dos dados da nossa
analise para as criancas da segunda etapa serd a divisdo que fizemos acima:
criancas que conseguem verbalizar uma representacédo sobre a mesma duracéo e
criangas que nao conseguem - mesmo que afirmem a igualdade.

Verificamos no quadro 20 que temos duas criangcas que conseguem fazer
representacdo das relacdes entre 0 movimento que realizam e o instrumento de
medida do tempo. As duas crian¢as equivalem a 10,5%, de um total de 19 criancas.
Uma delas tem dez anos (12,5% do total de 8 criancas com 10 anos); a outra
crianca tem 9 anos (o que representa 14,3% do total de 7 criangas com 9 anos). As
duas séo do sexo feminino (20% do total de 10 criancas do sexo feminino). As duas
manifestam ilusdo negativa, ilusdo positiva e mesma duracédo em suas percepcoes.

Vamos agora analisar o experimento da crianca 1. Ela realizou duas vezes o
experimento com a ampulheta e duas vezes com o relégio. Durante o experimento
com a ampulheta, a crianca apresenta apenas ilusdo positiva; durante o experimento
com o relogio, foi para a ilusdo negativa e encerrou com a mesma duracdo. Em

seguida apresentaremos trechos do experimento com a ampulheta:

QUADRO 22 - Trechos do experimento com a ampulheta, crian¢a 1, realizado no dia 11 de abril de
2013*

11:12 | P:[...] Entdo quer dizer que vocé acha que quando faz depressa o tempo vai como?

11:20 | C1:indo depressa

11:22 | P: Vai depressa também. E quando vocé vai devagar, o que acontece?

11:27 | C1: O tempo vai devagarzinho.

13:52 | P: Pronto. E agora vocé acha que comparando a primeira vez que vocé fez devagar
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e essa que vocé fez agora rapido, essas duas Ultimas vezes, 0 tempo passou da
mesma maneira ou ele foi diferente?

14:12 C1: foi diferente

14:14 | P: E ai, me explica como foi

14:16 | C1: Porque quando eu ia colocando rapido, a farinha ia descendo muito rapido.
Quando ia colocando devagar, ela ia bem devagarzinho.

* De autoria nossa

Os trechos aos 11min e 20s, e aos 11min e 27s sé&o claros da ilus&o positiva,
guando a crianca estabelece relacdo direta entre 0 movimento que realiza e a
duracdo — a duracdo é menor quando faz a tarefa depressa, e maior quando faz
devagar. Aos 14min e 16s em sua explicacdo, vemos a natureza das rela¢cdes que
se estabelecem quando a crianga apresenta ilusdo positiva: “Porque quando eu ia
colocando rapido, a farinha ia descendo muito rapido. Quando ia colocando devagar,
ela ia bem devagarzinho”. A crianga atribui a farinha a velocidade do proprio
movimento que esta realizando.

No experimento com o relégio, a crian¢ca da indicios de que nao tem tanta
certeza sobre as respostas que deu no experimento com a ampulheta, e,
inicialmente, acaba mudando seu padrédo de respostas para a ilusdo negativa. No

final, exprime suas respostas de acordo com a percep¢ao da mesma duracao:

QUADRO 23 - Trechos do experimento com o reldgio, crianca 1, realizado no dia 11 de abril de 2013*

18:56 | P: Parou aqui no cinco. Sera que o tempo foi como agora dessa vez que vocé foi
depressa?

19:13 | C: [demora para responder] Acho que ele foi devagar [...]

19: 21 | P: agora vocé vai bem devagarzinho, a Ultima vez, vai parar de novo no cinco. Bem
devagarzinho [a crianca transfere as bolas].

19:55 . parou.e agora, comparando as duas vezes, vocé acha que o tempo foi como?

20:06 . [mais uma vez demora para responder] Acho que agora foi rapido

20:10 . 0s dois foram rapido?

20:13 . por qué?

. [quase inaudivel] ela balbucia algumas coisas, mas ndo consegue explicar.

P
C
P
20:12 | C: Umhum [afirmativo]
P
C
P

20:26 . quer fazer mais uma vez, para ter certeza? Ou nao, vocé ja tem certeza? Que ali,
a gente faz de novo, uma depressa e uma devagar. Quer? A Ultima vez, ta? Veja s0,
nas duas vezes o ponteiro comega aqui e para aqui [ressaltando que € sempre a

mesma duracdo]. Vocé acha que o tempo é igual ou diferente?

21:05 | C:igual

21:06 | P:igual, né? Entdo vamo l4. A crianca transfere as bolas devagar.

21:52 | P: Parou. E ai, 0 que vocé achou agora?

22:01 | C: eu achei que foi devagar [mas ela ndo parece mais ter a certeza de antes na
respostaj

22:09 | P: entdo vamo fazer mais uma vez, a Ultima, pra vocé comparar o tempo dessa que
vocé fez agora com o tempo da préxima vez. Os dois tempos séo iguais ou
diferentes?

22:24 | C: lguais.[isso ela responde rapidamente, sem demonstrar duvida] [ela transfere as
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bolas]

22:53 | P: parou, e ai? O que vocé achou entre a primeira e a segunda?

23:00 | C: Acho que os dois foram devagar.

23:03 | P: Os dois foram devagar. Os dois tem tempos iguais ou tempos diferentes?

23:06 | C: lguais

23:08 | P: Tempos iguais, por qué?

23:12 | C: Ele vai passando e chega no cinco e ai quando vai na garrafa chega o mesmo
tempo do relégio.

* De autoria nossa

No experimento com o relégio, vemos o perfil da crianca da segunda etapa.
As duvidas que ela tem sdo muito latentes, entdo usa diversas maneiras de
raciocinio e é muito confusa. O que caracteriza a crian¢ga da segunda etapa séo
justamente essas descentracdes, que vao de uma ilusao para outra e de uma ilusao
para o raciocinio operatorio. Aos 19min e 13s e aos 20min e 6s, ela responde
segundo a ilusdo negativa - quando faz depressa, a duragdo € maior; quando faz
devagar, a duracdo € menor. Praticamente um minuto depois, a crian¢a responde
segundo a mesma duragao, aos 20min e 12 e aos 21min e 5s, quando ela responde
que o tempo foi “igual”, ao perguntarmos se ela acha que foi igual ou diferente.
Interessante ressaltar que ela passou de uma resposta em que as duracfes foram
diferentes, no experimento com a ampulheta, aos 14min e 12s, para uma resposta
gue considerou as duracdes iguais, a partir das reflexdes durante o experimento
com o relogio.

Isso reflete que as descentracbes sao muito frequentes em uma situacao que
as exige cognitivamente. Reafirmamos que iSso pode ser estressante para a crianca,
por isso talvez ela busque, em muitos momentos, retomar o raciocinio ilusério, como
a crianca 1 fez, aos 22min e 1s, quando retomou o raciocinio da ilusdo negativa, ao
afirmar que quando fez devagar a transferéncia das bolinhas, a duracdo também foi
maior, pois o tempo passou devagar. No entanto, logo em seguida, 0 pensamento
da mesma duracdo prevaleceu, quando vemos que, aos 22min e 24s, a crianca
reafirmou que as durac¢des sdo iguais, e permaneceu afirmando isso até o fim do
experimento, como vemos aos 23min e 6s.

Aos 23min e 12s encontramos o0 motivo de termos alinhado a crianca 1 entre
as criancas que conseguem verbalizar uma representacdo sobre a mesma duracao.
Ela afirma que: “Ele [0 tempo] vai passando e chega no cinco [0 nUmero cinco
indicado no reldgio], e ai quando vai na garrafa chega o mesmo tempo do relégio”.
Ela consegue relacionar o tempo do relégio com o tempo da ampulheta, afirmando

que tanto em um como em outro instrumento, o tempo € igual. E a explicacdo que
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ela encontra para a duracao das tarefas serem iguais, independente do instrumento
gue seja utilizado. Ou seja, ela comeca a perceber que existe um tempo que une
todos os acontecimentos. A crianca 1 foi a Unica a conseguir estabelecer essa
relacdo de igualdade entre os dois instrumentos (relégio e ampulheta) como
justificativa para a duracdo ser igual em suas atividades, tanto quando fazia rapido
guanto quando fazia devagar.

Agora iremos analisar o experimento da crianga 19, a outra crianga
encontrada que emite uma justificativa para as duracdes serem iguais. Fizemos a
experiéncia duas vezes com a ampulheta e duas vezes com o relégio.
Diferentemente da crianca 1, a crianga 19 emite uma justificativa para a igualdade
das duracgdes logo no comeco do experimento com a ampulheta, para em seguida
permanecer, ao longo de todo o experimento, com um raciocinio de ilusbes

perceptivas. E o que veremos abaixo, no trecho do experimento com a ampulheta.

QUADRO 24 - Trechos do experimento com a ampulheta, crianca 19, realizado no dia 19 de
setembro de 2013*

00:41 P: serve pra medir o tempo, porque, 6, vai demorar um certo tempo pra essa farinha
descer desse lado pra esse, ndo é? E ai sempre vai ser 0 mesmo tempo, néo €
verdade? Ou vocé acha que vai ser um tempo diferente?

00:57 C: € 0 mesmo tempo

01:00 P: por que € o mesmo tempo sempre?

01.03 C: porque quando a farinha esta desse lado, ele desce pra esse, ai fica 0 mesmo
tempo, porque isso é o0 tempo que ta passando pro outro

01:18 P: o que é que faz ser igual esse tempo e esse?

01:26 C: esse tempo é... eu acho que ele demora um pouquinho pra descer.

02:56 P: parou. E ali, tu acha que na préxima vez que tu fizer bem depressa, o tempo vai
ser igual ou vai ser diferente dessa primeira vez, que tu fez devagar?

03:08 C: vai ser diferente

03:10 P: vai ser diferente? Por que?

03:12 C: porque o tempo que eu passei devagar era pouco, ai vai ser diferente

03:19 P: ai quer dizer que o tempo que vocé faz devagar € maior ou menor que o tempo
que vocé faz depressa?

03:27 C: menor

03:29 P: quando vocé faz depressa o tempo fica? (...) Vamo fazer agora pra vocé ver o que
vai acontecer? Dessa vez vocé vai fazer bem depressa, ta? Um, dois, trés j4! Uma de
cada vez

03:58 C: [a crianca transfere as bolas]

04:49 P: acabou, parou. E ai, vocé acha que dessa vez que vocé fez depressa, o tempo foi
maior, foi menor ou foi igual ao tempo que vocé fez devagar?

05:00 C: foi maior

05:01 P: foi maior? Por que foi maior?

05:04 C: porque o tempo que eu passei, ele demorou pouguinho

* De autoria nossa

Percebemos que a crianca inicia o experimento, aos 57s, afirmando que “é o

mesmo tempo”. Ela se justifica da seguinte forma, em 1min e 3s: “porque quando a
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farinha esté desse lado, ele desce pra esse, ai fica 0 mesmo tempo, porque isso é o0
tempo que ta passando pro outro”. Percebemos que ela faz sua avaliacao
associando a duracdo a quantidade de farinha que ha na ampulheta. E justamente
Isso 0 que faz com que sejam iguais as duragdes na ampulheta: a mesma
guantidade de farinha, que ndo muda quando a crianca faz a tarefa devagar ou
depressa. Além da crianca 19, outra que consegue fazer esse tipo de associacao é a
crianca 6, que esté na terceira etapa do desenvolvimento do esquema do tempo.
Consideramos que a crianca 19 comeca a ficar em duvida sobre a resposta
correta que deu, logo em seguida, em 1min e 26s: “esse tempo é... eu acho que ele
demora um pouquinho pra descer”. De repente, a crianga fica insegura e passa a
usar outra referéncia em sua resposta, é o que constatamos aos 3min e 8s, quando
ela afirma que o tempo “vai ser diferente”, e quando explica o motivo dessa
diferenga, aos 3min e 12s “porque o tempo que eu passei devagar era pouco, ai vai
ser diferente”. Esta explicagao € baseada na ilusdo negativa, pois a duragédo, quando
a crianga faz a tarefa devagar, € menor “o tempo quando eu passei devagar era
pouco”; isso se confirma aos 3min e 27s, pois a crianca diz que, quando faz a tarefa
devagar, o tempo é “menor”. A ilusdo negativa continua até o fim do experimento
com a ampulheta, quando ela afirma que o tempo € maior, quando faz a tarefa
depressa, aos 5min. Concluimos que ela comeca o experimento com a ampulheta
apresentando a percepcdo da mesma duracdo e termina pensando segundo as

ilusdes perceptivas. Vamos ao experimento com o relégio.

QUADRO 25 - Trechos do experimento com o reldgio, crianga 19, realizado no dia 19 de setembro de
2013*

07:01 C: eu acho que vai ser maior

07:03 P: vai ser maior quando vocé fizer depressa, né? Por qué?

07:07 C: porque quando eu fago, o tempo vai passando maior.

08:50 P: parou, chegou no seis. E ai, 0 que tu acha? Dessa vez o tempo foi maior, menor
ou igual daquela vez que vocé fez bem devagarzinho?

08:56 C: maior

08:57 P: foi maior, né? Por qué?

09:00 C: o tempo que eu passei foi... o0 tempo ele foi bem rapido

* De autoria nossa

No experimento com o relégio, a crianca 19 inicia apresentando ilusao
negativa, como vemos aos 7min e 1s, aos 7min e 7s, aos 8min e 56, quando afirma
gue a duracdo é maior quando faz a tarefa depressa. Em seguida, ela se contradiz

em relacdo a isso, quando aos 9min afirma que a duragéo foi menor quando fez
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depressa, 0 que € um indicio de ilusdo positiva. A crianca 19 permanece entre as
duas ilusBes até o fim do experimento.

Constatamos que a crianca 19, em relacdo as ilusbes, tem uma
predominancia da ilusdo negativa. Mas em alguns momentos ela também apresenta
ilusdo positiva, como vimos aos 9min, embora as descentragdes entre as ilusoes
sejam menos frequentes, quando comparamos a criancga 19 e a crianca 1. Podemos
perceber a intensidade do mecanismo da descentracdo, em relagdo as ilusdes, com
a crianca 19, por exemplo, quando ela inicia tendo uma ideia correta, mas, no
entanto, as experiéncias a fazem descentrar-se no sentido das ilusoes.

Assim como Piaget (2012), em nossos resultados encontramos o0 quanto é
intuitiva a no¢do da crianca da segunda etapa em relacao a igualdade das duracdes.
Ela tem uma “visdo” de que as duragdes sao as mesmas, mas, por algum motivo, ela
nNao consegue ter certeza sobre isso, e acaba retomando as ilusdes perceptivas da
primeira etapa do desenvolvimento. E como se ela ndo acreditasse, ainda, nas
conclusdes a que consegue chegar. Supomos que a carga de estresse gerada pelos
conflitos cognitivos faz a crianca retomar as respostas da primeira etapa do
desenvolvimento, pois ela ainda ndo sabe lidar com as relagcbes que consegue
estabelecer. Assim, Piaget (2012) caracteriza o raciocinio da crianca da segunda

etapa como “meramente intuitivo”:

A intuicdo articulada assinala entdo um comeco de descentracdo,
encaminhando-se na dire¢c@o da operacdo, sem todavia alcanca-la ainda.
No caso das duracdes, essa descentracdo reguladora se caracteriza pelo
fato de que a intuicdo, ao invés de permanecer centrada no resultado do
ato, instrospecciona, dai por diante, o tempo que se escoa durante a propria
acao (p. 432)

Desse modo, as conclusfes corretas a que a crianca da segunda etapa
chega sdo permeadas, ainda, de percepcdes ilusorias - entdo ela ndo tem
seguranca de suas respostas. Por outro lado, o mecanismo da coordenacdo esta
posto em marcha através da intuicdo, e ela consegue, como afirma Piaget, fazer
uma “introspeccao” em relagdo a toda a tarefa executada, ndo centrando sua
atencao apenas sobre o resultado da acdo. Talvez seja por isso que a crianca da
segunda etapa € tao insegura, tanto em relacédo as ilusdes perceptivas quanto em
relacdo & coordenacdo dos fatos em uma mesma duracdo. E sua intuicdo que esta

fazendo um aprofundamento sobre as questdes da duragédo, mas néo tem respostas
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conclusivas a respeito, pois seu pensamento ainda ndo articula completamente
todas as informagdes sobre a experiéncia.

A seguir, analisaremos experimentos de criancas que reconhecem a
igualdade das duragbes, mas ndo emitem nenhum tipo de justificativa sobre a
guestao (quadro 21). Do total de 19 criancas, 7 apresentam esse padréo de resposta
(36,8%). Temos 3 meninas e 4 meninos, de onde podemos inferir que o sexo nao foi
um fator relevante. Uma delas apresenta apenas a ilusdo positiva e a mesma
duracdo, crianca 4; outra apresenta apenas ilusdo negativa e a mesma duracao,
crianca 18; todas as outras apresentam os dois tipos de ilusdo, além da percepc¢éo
de mesma duracdo. Como ja estudamos aqui casos de criancas que estdo na
segunda etapa e apresentam os dois tipos de ilusédo (crianca 1 e 19), iremos analisar
0s experimentos das criancas 4 e 18, em funcdo de serem casos que apresentam
apenas um dos tipos de ilusbes, e estdo na segunda etapa.

Vamos analisar o experimento da crianca 4. Ela fez quatro vezes o
experimento com a ampulheta e duas vezes com o reldgio. Extraimos trechos das
duas vezes que a crianca realizou o experimento com a ampulheta, que seguem
abaixo em nossa andlise. O experimento com o relégio ndo pareceu interferir na
percepcao da crianca. Ela afirma apenas uma vez sobre a igualdade do tempo, e
permanece apresentando ilusdo positiva durante todo o resto do experimento.

Vejamos:

QUADRO 26 - Trechos do experimento com a ampulheta, crianga 4, realizado no dia 4 de abril de
2013*

06:12 | P: certo. Comparando com a primeira vez que vocé fez, que vocé fez bem devagar,
com essa que vocé fez bem depressa [...] o tempo é o mesmo ou é diferente?

06:40 | C: 0omesmo

06:41 | P: por qué?

06:41 | C: porque ele vai ligeiro

06:44 | P: guando vocé vai depressa e quando vocé vai devagar, € 0 mesmo tempo?
C: nega com a cabeca

06:49 | P: Por qué?

06:50 | C:um devagar e um ligeiro

11:11 | P: Pronto. E ai vocé acha que o tempo foi igual ou foi diferente?

11:16 | C: diferente

11:17 | P: por qué?

11:18 | C: o outro vai devagar e o outro vai rapido

* De autoria nossa

Podemos ver que a crianca afirma pela igualdade das duracdes, aos 6min e
40s, mas ela ndo sabe o motivo e ndo da uma explicacdo coerente, como vemos

aos 6min e 41s, “porque ele [0 tempo] vai ligeiro”. A partir dessa resposta, podemos
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inferir que ela pode intuir sobre a igualdade das duracdes, mas ndo consegue
explicar, em termos logicos, estabelecendo relagdes coerentes, sobre o motivo de as
duragOes serem iguais. Em seguida, como vemos aos 6min e 50 e aos 11 min 18,
ela afirma que as duragbes sédo desiguais. Vamos ao trecho do experimento com o

relégio:

QUADRO 27 - Trechos do experimento com o reldgio, crianca 4, realizado no dia 4 de abril de 2013*

12:51 P: parou. Parou aqui, que o ponteiro ja andou, mas vocé fez o movimento
daqui até aqui, certo? sera que da préxima vez que vocé fizer bem
devagarzinho vai ser 0 mesmo tempo ou vai ser um tempo diferente?

13:08 C: tempo diferente

13:49 P: Parou. Parou no seis de novo, ta vendo? Da primeira vez que vocé fez
parou...

13:56 C: no seis

13:58 P: e agora que vocé fez de novo parou no..

14:00 C: no seis

14:01 P: o tempo foi 0 mesmo ou foi diferente?

14:03 C. diferente

14:05 P: na primeira vez que vocé fez, que vocé fez bem depressa, o tempo foi
como?

14:09 C: foi ligeiro

14:10 P: e agora que vocé fez bem devagar aconteceu o qué?

14:13 C: devagarzinho

*De autoria nossa

Mesmo quando damos dicas sobre a igualdade das duracdes, a crianca nao
consegue estabelecer inter-relagdes, como podemos ver nos trechos aos 13min e 49
até os 14min e 3s. Em seguida, a crianca estabelece relacbes devidas a ilusédo
positiva, como vemos 14min e 9s e aos 14min e 13s. O experimento da crianca 4 é
um exemplo de que, a crianca pode afirmar a igualdade das duracdes, mas como
nao consegue justificativas coerentes para isso, acaba retrocedendo para as ilusdes
de percepcdo. E um exemplo de que, na prépria segunda etapa, temos gradacdes,
ou seja, a crianca vai evoluindo ao longo da segunda etapa e passa por alguns
niveis dentro dessa etapa. Em um nivel mais primitivo, ela consegue intuir a
igualdade das duracdes, mas as inter-relacdes que estabelece sdo imaturas demais
para que ela consiga justificar de forma coerente a nova resposta que encontrou.

Vamos agora analisar o experimento da crianca 18, que apresenta apenas
ilusdo negativa e percep¢do da mesma duracdo. Ela realizou uma vez o experimento
com o relégio e uma vez com a ampulheta. Notamos que a crianca sé afirma a

igualdade das duracdes no experimento com o reldgio, ela ndo chega a afirmar a



80

igualdade das duracgdes quando realizamos o experimento com a ampulheta. Vamos

a andlise do primeiro experimento:

QUADRO 28 - Trechos do experimento com o relégio, crianca 18, realizado no dia 30 de maio de
2013*

04:55 P: acabou. E ai, o que é que tu acha, da préxima vez que tu fizer bem depressa, tu
vai gastar o mesmo tempo ou vai gastar um tempo diferente?

05:07 C: tempo diferente

05:09 P: por qué?

05:11 C: porque demora muito

05:13 P: quando vocé fez agora devagar, o tempo foi diferente como, maior ou menor?

05:20 C: menor

05:21 P: menor? Por qué?

05:23 C: porgue demorou [inaudivel] ligeiro

05:27 P: entendi, vamo la. vamo fazer depressa agora. Bem depressa, um, dois, trés

05:40 C: [a crianca transfere as bolas]

05:57 C: quase acabando. Ta bom, acabou!

06:09 P: e ai, como foi 0 tempo, foi menor, foi maior ou foi igual o da outra vez

06:16 C: maior

06:17 P: foi maior? Por qué foi maior?

06:20 C: porque foi ligeiro

* De autoria nossa

A crianca inicia o experimento afirmando que as duracgbes das tarefas
realizadas com velocidade diferente, sdo também diferentes, como observamos aos
5min e 7s. Em seguida, aos 5min e 20s, ela comeca a apresentar o raciocinio tipico
da ilusdo negativa, quando afirma que quando fez a tarefa devagar, a duracéo foi
menor. Essa ilusdo se apresenta novamente, aos 6min e 16s, quando ela afirma que
guando fez a tarefa de transferir as bolinhas depressa, a duracdo foi maior.
Percebemos que, no experimento com a ampulheta, a crianca poderia ser
caracterizada como sendo da primeira etapa. No entanto, algo acontece em suas

estruturas cognitivas quando fazemos o experimento com o relégio:

QUADRO 29 - Trechos do experimento com o reldgio, crianca 18, realizado no dia 30 de maio de
2013*

07:11 P: e ai, 0 que é que vocé acha, o tempo foi maior, foi menor ou foi igual

07:18 C: foi igual

07:19 P: foi igual, porqué?

07:22 C: uhm?

07:23 P: porque foi igual?

07:25 C: porque ta indo... demorou muito

07:29 P: comega sempre no doze e termina sempre...

07:32 C: no seis

07:44 P: é, vamo esperar chegar o doze de novo, explica melhor porgque tu acha que vai ser
igual? Porgue que é igual

07:58 C: porque demora muito

07:59 P: quando vocé fizer agora, bem devagar, vai ser maior, menor ou vai ser igual?
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08:04 C: igual ao outro

08:06 P: porqué?

08:08 C: sei ndo!

08:12 P: nem olhando pro reldgio tu consegue explicar?

08:18 C:nédol[..]

09:09 P: parou, comecou de novo no doze e parou de novo no seis. O mesmo tempo ou um

tempo diferente?

09:18 C: 0 mesmo tempo

09:19 P: porqué?

09:20 C: porgque parou no seis

* De autoria nossa

Nos primeiros minutos de experiéncia com o reldgio, a crianca ja muda seu
padrdo de resposta. Acontece de repente, um minuto depois de ter falado
exatamente o contrario, ela afirma a igualdade das duracfes, aos 7min e 18s.
Quando peco para que ela expliqgue o motivo de as duracbes serem iguais, ela nao
consegue articular uma explicagéo: “porque ta indo... demorou muito”. E o indicio de
gue a crianca esta comecando a estabelecer as relagbes coordenadas entre a
duracdo e atividade realizada, ela intui a igualdade, mas ndo consegue ainda
explica-la. Aos 8min e 4s ela continua afirmando a igualdade das duracdes das
atividades realizadas com velocidades diferentes, no entanto, quando perguntamos
0 motivo disso, ela nos da uma resposta bastante eloquente sobre o que se passa
em seu pensamento, aos 8min e 8s: “sei ndo!”. Continua afirmando a igualdade até
o fim do experimento, como vemos aos 9min e 18s. Mais uma vez lhe perguntamos
0 motivo das duracdes serem iguais, e € quando a crianga comeca a dar pistas de
gue comecou a estabelecer relacdes entre o seu movimento e o movimento do
instrumento de medida — o reldgio: “porque parou no seis”. E essa € a maior
explicacdo que a criangca conseguiu nos dar naquele momento. No entanto, ja € uma
evidéncia de que suas estruturas cognitivas estdo mudando, quando comparamos 0
inicio do experimento com a ampulheta, quando ela respondia baseada apenas em
ilusdes perceptivas e o final do experimento com o relégio, quando ela ja articula
informacfes — como o fato de o ponteiro estar sempre no mesmo lugar do reldgio
guando as atividades de transferéncia de bolinhas terminam. Isso ira conduzi-la a

um maior amadurecimento do esquema do tempo.

4.3 Criancas na terceira etapa

Apenas uma das dezenove criancas estudadas conseguiu chegar a terceira

etapa, o que representa 5,3% do total:
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QUADRO 30 - Crianga que se encontra na terceira etapa*

Crianca Idade Etapa Sexo Percepcao

6 10 3 M llusdo positiva;
Mesma duracéo

* De autoria nossa.

Das 8 criancas com dez anos, apenas a crianca 6 esta na terceira etapa
(12,5% do total de criancas com dez anos; ela € do sexo masculino (11,1%, do total
de 9 criangas); apresenta apenas ilusao positiva e percepcdo da mesma duracao.
Ela poderia até ter a ilusdo negativa em seu pensamento, como forma de relacéo
com situagbes de medida de movimento, no entanto, ela da um salto qualitativo
muito rapido em relacdo a terceira etapa, ndo da tempo de aparecerem outros tios
de ilusdes, como veremos. Fizemos 0 experimento uma vez com a ampulheta e uma

vez com o relogio. Vamos ao primeiro experimento:

QUADRO 31 - Trechos do experimento com a ampulheta, crianca 6, realizado no dia 18 de abril de
2013*

05:16 P: parou. Agora me diga uma coisa, em relacdo a primeira vez que vocé
fez, essa farinha, ela demora a mesma coisa ou ela foi diferente na
primeira e na segunda vez?

05:33 C: diferente

05:34 P: foi diferente? Por qué? O que foi que aconteceu na primeira vez que
vocé foi bem depressa?

05:38 C: porque foi mais ligeiro

05:41 P: quando vocé fai ligeiro, a farinha foi como?
05:44 C: mais ligeiro? Ou nao?

05:48 P: e quando vocé fez devagar a farinha foi como?
05:52 C: do mesmo jeito

05:57 P: do mesmo jeito? Por qué?

05:57 C: porque tem a mesma coisa de farinha

06:01 P: tem a mesma o0 qué? A mesma...

06:04 C: medida

* De autoria nossa

A crianca inicia o experimento afirmando que as duracBes das tarefas
realizadas com velocidades diferentes sdo também diferentes, aos 5min e 33s. Em
seguida, percebemos que ela afirma a diferenca baseada no argumento da ilusédo
positiva, aos 5min e 38s, quando ela afirma que quando fez a tarefa depressa, a
duracdo foi menor. Quando refazemos a pergunta, aos 5min e 44 a crianca ja
apresenta, em suas proprias palavras, um guestionamento a sua propria resposta
dada anteriormente. Ela responde, em tom interrogativo: “Mais ligeiro? Ou nao?”, ou
seja, ela esta perguntando a si mesma esta estabelecendo as relacgGes corretas.

Percebemos que ela acaba concluindo pela mesma duragédo, quando perguntamos,
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aos 5min e 48s, se a duracdo sera diferente quando ela fizer a tarefa devagar, ao
que ela responde: “do mesmo jeito”. Ela seguira esse padrdo até o fim do
experimento, e ndo retomara mais as ilusdes perceptivas em momento algum.

Na transcricdo estad explicito o curto intervalo de tempo que vai de uma
resposta iluséria a uma resposta operatéria, que a crianca leva até o fim do
experimento — praticamente trinta segundos. E como um “raio”, uma “explosdo
cognitiva”, expressando que a crianga esta qualitativamente superior em seu
esquema, um salto que de repente ela da no sentido do tempo operatdrio. Quando
perguntamos o motivo de as duragdes serem iguais, mesmo quando as tarefas séo
realizadas com velocidades diferentes, a crianca rapidamente responde sem
titubear, aos 5min e 57s: “porque tem a mesma coisa de farinha”, e ainda corrige em
seguida “[a mesma] medida”. Quando consegue perceber isso de forma conclusiva,
sem retomar as ilusdes perceptivas, podemos concluir que a crianca esta no terceiro
estagio. Com relacdo a esse mecanismo que expressa a terceira etapa, esse salto
gualitativo que a crianca da, de uma ilusdo para a conclusdo operatoéria, Piaget
(2012):

[...] temos constantemente o sentimento, a propésito do desenvolvimento
do tempo muito mais do que a respeito da evolucdo de outras nocges, de
gque jamais se chegara a captar 0 exato momento em gue 0 sujeito organiza
a totalidade do sistema, de tal modo esse momento € fugitivo. Vemos
frequentemente como a crianga retifica um erro, mas tudo se passa como
se um mecanismo de conjunto fosse entdo desatado, funcionando com uma
velocidade que ultrapassa a tomada de consciéncia e alcan¢cando de uma
vez o equilibrio final. Entre o Ultimo erro observado e a descoberta da
solugdo de conjunto falta sempre um elo, como se a estruturagdo do
‘agrupamento’ houvesse escapado a toda formulagao verbal (p. 434)

No experimento com o relogio, a crianca da indicios de ter alcancado
“equilibrio final” mencionado por Piaget, pois diferente das criancas da segunda
etapa, que afirmam a igualdade das duracGes sem seguranca sobre o que estao
dizendo, voltando em seguida para respostas baseadas em ilusdes perceptivas, a
crianca 6 continua afirmando a igualdade até o fim do experimento, com explicacbes
bastante plausiveis sobre as questbes que lancamos para ela. Em seguida,

transcrevemos trechos do experimento com o relégio, realizado com a crianca 6:

QUADRO 32 - Trechos do experimento com o reldgio, crianga 6, realizado no dia 18 de abril de 2013*
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07:00 P: parou, chegou no seis. E ai, 0 que vocé acha que vai acontecer da
proxima vez que vocé fizer bem devagar. O que é que vai acontecer com 0
ponteiro? Ele vai igual ou ele vai diferente na primeira e na segunda vez?

07:13 C: vai igual
07:14 P: vai igual? Porque que ele vai igual?
07:19 C: Por que ndo tem como ser mais ligeiro, os ponteiros vao igual.

* De autoria nossa.

Como vemos, aos 7min e 13s, a crianca continua afirmando, assim como no
experimento com a ampulheta, a igualdade das durag¢des, quando perguntamos que
ela explique o motivo dessa igualdade, ela afirma que “ndo tem como ser mais
ligeiro”, em fungdo dos ponteiros estarem sempre realizando seu movimento com a
mesma velocidade. Assim, constatamos que a crianca de repente sai da ilusao
positiva para a igualdade das duracdes e ndo volta mais para as ilusdes perceptivas
em suas respostas conseguindo dar justificativas muito coerentes do motivo das

duracOes serem iguais. Por isso, classificamos a crianca 6 na terceira etapa.

4.4 Conclusbes sobre a analise dos experimentos

O primeiro fato que iremos mencionar € o papel dos experimentos na
reorganizacdo do esquema temporal das criancas. E nitido para nds que o
experimento provoca um desequilibrio cognitivo nas criancas e as conduz para um
rearranjo das antigas percepcdes ilusorias, em nome de uma nova informacéo: a de
que seus movimentos podem ser coordenados a instrumentos de medida. E um
caminho que se abre para, enfim, perceberem que a duracdo é a mesma, tanto nas
atividades em que realizam tarefas rapidamente, quanto nas atividades que fazem a
tarefa devagar.

Outro ponto que queremos comentar € sobre o uso do relégio no
experimento. Algumas crian¢as ndo apresentam nenhuma diferenca no desempenho
guando fazemos o experimento com o reldgio, no entanto, existem criangas, como a
1 e a 18 — s0 para citar duas delas - que vao apresentar uma melhora qualitativa em
suas respostas quando o utilizam. Isso pode se dever ao fato de que o relégio € um
aparato com o qual elas ja estdo mais habituadas, em termos culturais, do que a
ampulheta. Durante uma breve conversa que tivemos com cada uma das criancas
antes da realizacdo dos experimentos, perguntavamos se elas ja conheciam a
ampulheta, a maioria delas respondia que ndo. Em contrapartida, nenhum delas
sabia usar o reldgio, efetivamente. No entanto, o fato de ser um instrumento que faz

parte de suas vidas, pode fazer com que elas evoluam mais rapidamente
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cognitivamente quando as atividades propostas o utilizam. Isso é semelhante ao
resultado de Gunther (1985), quando afirma que, em experimentos semelhantes aos
de Piaget, os melhores resultados séo obtidos com tarefas e instrumentos que sejam
contextualizados de acordo com a cultura em estudo.

O terceiro comentario que queremos fazer € sobre a diferenca no
desempenho das criancas durante os experimentos. Como pudemos ver cada uma
das criancas apresenta uma forma diferente de pensar, embora suas respostas de
alguma forma possam ser alinhadas em grupos e subgrupos.

Outro fato a mencionar é que dentro de cada etapa podemos encontrar
subetapas. Na primeira etapa, as criancas podem ser divididas entre as que
apresentam apenas um tipo de ilusdo e as que apresentam os dois tipos. Na
segunda etapa, podemos ver as criangcas que ndo conseguem verbalizar uma
explicacéo para a igualdade das duracdes e as criancas que conseguem verbalizar
uma justificativa. Nesse sentido, assim como Dasen (1972), apontamos para
subestagios que ndo sdo propostos por Piaget (2012).

Em relacdo aos dois subgrupos que estabelecemos na primeira etapa,
podemos concluir que aquelas que apresentam ilusdo positiva e negativa estdo mais
proximas da segunda etapa. Concluimos isso a partir da analise dos resultados das
criancas que estdo na segunda etapa, pois 7 das 9 criancas que estdo na segunda
etapa apresentam os dois tipos de ilusdes perceptivas, além de afirmarem a mesma
duracdo entre as tarefas. Sugerimos, a partir disso, que as criancas que estdo na
primeira etapa e que apresentam os dois tipos de ilusdo, ja apresentam
descentracfes, mesmo que sejam apenas de uma ilusdo para outra. Esse resultado
€ animador, pois as criangas que ja apresentam em seus esquemas cognitivos o
mecanismo da descentracdo, poderdo descentrar-se no sentido da conclusao
operatoria. I1sso ainda ndo € possivel para aquelas criancas da primeira etapa que
apresentam apenas um tipo de ilusdo, pois ainda estdo centradas em apenas um
tipo de raciocinio, o que as faz ficar ainda mais centradas dentro de si mesmas.

Pode parecer a principio que uma crianca que apresente os dois tipos de
ilusbes seja “muito confusa”, ndo sendo bom para ela que isso aconteca. No
entanto, o que verificamos na analise dos experimentos das criancas da segunda
etapa foi que as criancas que apresentam os dois tipos de ilusdes é que conseguem,
com maior frequéncia, chegar a descentrar-se no sentido da coordenacdo das

relagbes em jogo. O conflito causado por descentrar-se entre os dois tipos de
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ilusdes, portanto, traz maior probabilidade para a criangca descentrar-se das ilusdes
para 0 pensamento operatorio, pois 0 mecanismo da descentracdo — maior
carateristica das criancas da segunda etapa — esta posto em marcha. Piaget (2012),
como vimos, néo faz esse tipo de analise, e ndo estabelece relacdo entre os tipos de
ilusdes, nem tampouco as influencias que esses tipos de ilusbes podem fazer sobre
0S esquemas da crianga.

No entanto, a partir dos resultados de nosso estudo, podemos afirmar que a
crianca da primeira etapa que consegue se descentrar entre as ilusdes ja apresenta
0 mecanismo da descentracdo, e € iSso que a ird conduzir para a segunda etapa.
Nesse sentido, podemos afirmar, semelhantemente a Wilkening (1981), que as
criangas que ainda nao estéo na fase operacional, ou seja, que nao estdo na terceira
etapa do desenvolvimento do esquema do tempo, apresentam inter-relagdes entre
as variaveis de duracéo e velocidade da realizacéo da tarefa. Mesmo que n&do sejam
como as relagbes que as criancas da terceira etapa estabelecem, apresentam o
mecanismo da descentracdo, que é o que as fard desenvolver-se no sentido
operatorio.

Nossos resultados sdo semelhantes aos de Piaget (2012) e Matsuda (1994;
2001) em relacdo a estrutura dos esquemas, confirmando o que afirma Glnther
(1985) sobre a universalidade dos estagios de Piaget estar no fato de a estrutura
dos esquemas ser semelhante, independente do fator cultural. Ou seja, encontramos
caracteristicas semelhantes as pesquisas citadas com relacéo as criancas que estao
em cada uma das etapas. Na primeira, as criancas sao centradas em ilusdes
perceptivas; na segunda, as criancas caminham no sentido das descentracdes para
um raciocinio operatorio; na terceira, a conclusdo dos estagios com a compreensao
das relacbes em jogo.

No entanto, ndo podemos ignorar o fato de que criancas com 9 e 10 anos
aparecem na primeira etapa do desenvolvimento do esquema do tempo, a que se
deve esse fato? Concluimos que o contexto social (escola e familias) é, de certa
forma, responsavel por isso, e no proximo capitulo entraremos em mais detalhes
nessa discussdo, com dados que nos permitem afirmar isso com maior propriedade.

Comparando nossos resultados com os de Piaget: “Em 32 sujeitos
examinados, de 5 a 7 anos, 25 falharam, e em 25 sujeitos de 7 a 9 anos, 18 foram
bem sucedidos” (PIAGET, 2012, p. 295). Relacionando nossos dados com os de

Piaget, percebemos que, no experimento dele, a predominéncia das criancas na
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primeira etapa € entre 5 e 7 anos. E entre 7-8 anos as criangas ja apresentam
condicbes para o pensamento operatério. No entanto, em nossos resultados,
criancas de 8, 9 e 10 anos ainda estédo na primeira etapa.

Nesse sentido chegamos a resultados semelhantes aos de Dasen (1972),
Bovet (1975), Mori (1976), Andreucci, Macedo e Montelli (2004), quando afirmam
gue o resultado do desenvolvimento operacional das criancas € afetado por fatores
culturais; aos de Frota (1995), quando afirma que os sujeitos de escola publica
apenas conseguem chegar a terceira etapa do desenvolvimento do esquema do
tempo aos 11 anos; aos de Roazzi e Castro-Filho (2001), quando afirmam que entre
seus sujeitos existem criancas de dez anos que nao conseguem chegar ao esquema
do tempo operatoério. Confirmarmos também parte do estudo de Boehmb, Chongdec,
Peverlyb e Zhou (2002), que para as criangas americanas encontra o resultado de
gue sO conseguem integrar relacbes entre tempo, distancia e velocidade quando
estdo na 52 série.

Também comparando nosso estudo com os resultados de Matsuda (2001),
encontramos discrepéancia em relacéo a idade, pois as iluses que nossas criancas
de 8 a 10 anos que estéo na primeira etapa sdo semelhantes as respostas que sao
mais frequentes em criancas de 4 anos na referida pesquisa. Devemos salientar que
essa comparacdo com o estudo de Matsuda tem suas limitacbes, pois 0s
experimentos realizados por ele foram diferentes do nosso. No entanto, é possivel
uma aproximacao, pois ele descreve que as criancas identificadas na primeira etapa
apresentam um raciocinio que estabelece relacdes diretas, por exemplo, entre a
duracéo e a velocidade, assim como nossas criancas. A diferenca é que, no NOSso
caso, no lugar de ser com 4 anos, as relacdes diretas sdo encontradas em criancas
de 8 a 10 anos.

No entanto, ainda com atraso, percebemos que existe como uma
“continuidade” em relacao as idades e as etapas, pois percebemos que, na primeira
etapa, a idade predominante é 8 anos, e ndo temos criancas com essa idade nas
etapas seguintes. Na segunda etapa, concentram-se a maior parte das criancas de 9
e 10 anos e na terceira etapa, encontramos uma crianca com 10 nos de idade.
Assim como loannidisb e Panagiotakopoulosa (2002), observamos que é possivel
relacionar um aumento da idade com um melhor desempenho nos experimentos.

Em relacdo a evolucdo das criancas de uma para outra etapa, algo que

gueremos chamar atencdo é para o fato de que é uma mudanca repentina.
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Simplesmente a crianca passa a responder com um padrdo diferente, e ndo ha uma
explicacdo para que seja dessa forma. E como num “passe de magica’, e ela
simplesmente muda seu padrao de respostas, como vimos no caso da crianga 6, em
gue ela de repente evolui da segunda para a terceira etapa ao longo do préprio
experimento. Vale ressaltar que essa mudanca repentina s6 acontece tendo como
contexto uma série de conflitos cognitivos que a crianca tera de enfrentar para poder
evoluir. Vimos apenas uma das 19 criangcas do nosso estudo, apenas a crianca 6,
apresenta o padrdo de resposta tipico da terceira etapa. Iremos a busca de motivos
para isso na préxima parte do nosso trabalho. Acreditamos que os fatores
contextuais, como a familia e a escola, influem para que a maioria das criancas

tenha um atraso em relagéo as criancgas de Piaget (2012).
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5 ANALISE DAS ENTREVISTAS

No presente capitulo temos a intencdo de trazer dados que nos ajudem a
estabelecer inter-relagbes entre os dados obtidos nos experimentos e 0 contexto
social das criancas, em especial suas familias e a escola. Na primeira parte,
tentaremos explorar o contexto social das criangas, em quatro questdes que fizemos
a todos os sujeitos: 6 criancas que participaram do experimento e suas 6 maes ou
responsaveis, além da professora das crian¢as. Na segunda parte analisaremos as
respostas da professora a questfes especificas que fizemos somente a ela, sobre a

maneira como aborda o tema “tempo” em sala de aula.

5.1 Entrevista realizada com todos 0s sujeitos

Nesta primeira parte da analise das entrevistas, procuraremos avaliar cada
questdo, de acordo com as categorias que estabelecemos a partir do capitulo “A
dimensao temporal da sociedade: o tempo social’, de Sztompka (1998). Em cada
guestdo abordaremos um aspecto da dimensdo temporal, relacionado a
representacdo que os sujeitos fazem do tempo, levantando questdes sobre o uso
gue fazem do tempo, além de instrumentos e ideias que configuram esse uso.
Tentaremos caracterizar, segundo Stopmka (1998), “o nivel de consciéncia
temporal” (p. 94), a “profundidade da consciéncia temporal” (p. 94), “forma ou
configuragéo da passagem do tempo: ciclico ou linear” (p. 95) e, por fim, os “valores
predominantes, se mudanca, inovacado e progresso ou recorréncia, similaridade e
ordem” (p. 97). A partir disso, delinearemos um quadro em que emergem alguns
aspectos sobre o sentido que os sujeitos entrevistados atribuem ao tempo e como
esse sentido esta presente em suas atividades cotidianas.

Para ndo perder de vista os resultados obtidos nos experimentos, na relacao
com os resultados das entrevistas, temos a seguir a classificacdo das criancas que

entrevistamos, de acordo com 0s experimentos:

QUADRO 33 - Caracterizagdo das criangas que foram entrevistadas*

Crianca Idade Etapa Sexo Percepcao
9 8 1 M lluséo negativa;
lluséo positiva
10 8 1 F lluséo negativa;
lluséo positiva
12 9 1 M lluséo negativa
15 10 2 M llusdo negativa;
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llusdo positiva;
Mesma duracéo

16 9 2 F llusdo negativa;
llusdo positiva;
Mesma duracéo

19 9 2 F llusdo negativa;
llusdo positiva;
Mesma duracéo

*De autoria nossa

Percebemos que os sujeitos entrevistados alcancaram as trés faixas etarias
do estudo com os experimentos: temos sujeitos com 8, 9 e 10 anos. No entanto,
com relacdo aos estagios, 0s sujeitos das entrevistas estdo apenas no primeiro e

segundo estagios, sendo metade no primeiro e metade no segundo.

N&o conseguimos entrevistar a mae da crianca 6, que é a Unica crianga que
estd na terceira etapa. Como o critério para entrevistar a criangca seria primeiro

conseguir entrevistar sua mae ou responsavel, ndo entrevistamos a crianca 6.

Temos entre as criangas entrevistadas ambos 0s sexos que participaram
dos experimentos: 3 meninas e 3 meninos. Com relacédo as ilusées, temos duas
criancas que estdo no primeiro estagio e apresentam os dois tipos de ilusdes
perceptivas (criancas 9 e 10), que, sugerimos, estdo mais adiantadas do ponto de
vista cognitivo, do que a crianca que esta no primeiro estagio e apresenta apenas
um tipo de iluséo (crianca 12). Em relacdo as criancas que estdo na segunda etapa,
temos uma crianca que consegue verbalizar uma justificativa operatoria (crianca 19),
e outras duas que ndo conseguem (15 e 16). Com base nessa justificativa, supomos
gue a crianca 19 esteja mais adiantada do ponto de vista cognitivo, e mais proxima

da terceira etapa que as outras duas criancas.

Depois desse panorama geral do desempenho das criangas entrevistadas
nos experimentos, vamos comecar nossa analise das questdes. Nessa primeira
parte, apresentaremos os dados da seguinte forma: primeiro sera apresentada a
resposta da professora, seguida de uma breve analise em que tentaremos relacionar
a resposta da professora a categoria que estabelecemos para a questdo
(SZTOMPKA, 1998). Em seguida serdo apresentadas as respostas das maes,
relacionadas as respostas das criancas, que também associaremos a categoria que

estamos analisando na questdo. Essas respostas serdo apresentadas de acordo
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com as etapas em que as criangas estdo, e em seguida apresentaremos a andlise

das respostas das méaes e crian¢as. Vamos a primeira questao.

Questao 1

A primeira questdo esté relacionada ao uso do tempo, e aos momentos do
cotidiano em que o0s sujeitos visualizam a necessidade de usar instrumentos de
medida do tempo para orientar suas atividades. Nessa questéo, avaliaremos “o nivel
de consciéncia temporal” (Sztompka, 1998, p. 94) apresentado pelos sujeitos.

Vamos a resposta da professora.

O tempo é algo necessario em sua vida? Por qué?

QUADRO 34 - Resposta da professora a questao 1*

PR: E, eu corro contra o tempo [...] eu tenho tudo cronometrado, porque, como eu
trabalho aqui e em outro municipio, tudo meu é cronometrado. Se eu nao tiver o
controle do tempo, eu ndo consigo chegar no meu horario pra pegar o transporte
(inaudivel).

* De nossa autoria

O tempo para a professora é algo essencial e ela demonstra ter bastante
consciéncia sobre isso. Ela trabalha como professora em dois municipios e precisa
se deslocar para dar aulas durante a tarde em um municipio proximo a Garanhuns.
Ela depende do transporte, que sai sempre no mesmo horario; se ela se atrasa,
perde o transporte para a cidade e suas aulas ficam prejudicadas. Em funcéo dessa
preocupacdo com o0s horarios, que a professora demonstra, o seu nivel de
consciéncia temporal se caracteriza “por uma preocupagao obsessiva com o tempo,
o fluxo do tempo, a passagem do tempo, a falta do tempo” (Sztompka, 1998, p. 94),
por isso consideramos que a professora tem um nivel de consciéncia temporal
elevado, em que se expressa certa postura obsessiva no cumprimento de horarios e
da rotina, o que podemos ver logo no comeco da sua fala, quando ela afirma “eu
tenho tudo cronometrado”, ou seja, a professora € muito disciplinada no sentido de

cumprir uma rotina temporal diariamente. Apesar disso, durante suas aulas ela nao
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compartilha com os alunos essa monitoracdo do tempo, pois sua rotina temporal é
controlada pelo seu proprio reldgio de pulso, que ndo é compartilhada pelos alunos.
A seguir estdo as respostas das maes e seus respectivos filhos a primeira
guestdo. A identificacdo das maes foi feita inicialmente da seguinte forma: M1, M2,
M3, e assim sucessivamente, até a M6, em que 0 numero corresponde a ordem com
gue realizamos a entrevista com o sujeito. Por exemplo, a M1 foi a primeira que
entrevistamos, a M2 foi a segunda etc. Em seguida, para completar a identificacéo
da mae, também incluimos a informacdo referente a crianca pela qual ela é
responsavel. Assim, a identificacéo ficou da seguinte forma: M1C10, pois a primeira
mae que entrevistamos, M1, é mde da crianca 10, que foi a décima crianca a

participar do experimento.

Em seguida, apresentamos o quadro com as respostas das criancas e suas
maes. Organizamos o0 quadro, colocando na primeira coluna as respostas das
criancas que estao na primeira etapa e suas respectivas maes; na segunda coluna,
estdo as criangcas que estdo na segunda etapa e suas respectivas maes. Essas

respostas sao referentes a primeira questao, “Quais as atividades que vocé faz em

que € necessario saber o tempo?”.

Nessa questdo, avaliaremos “o nivel de

consciéncia temporal” (Sztompka, 1998, p. 94) apresentado pelos sujeitos.

QUADRO 35 - Respostas das mées e criancas a primeira pergunta da entrevista*

Criancas na etapa | e suas respectivas
maes

Criancas na etapa Il e suas respectivas
maes

C9: na hora de almocar, tomar café, jantar,
brincar... sei mais n&o!

C15: fazer tarefa, estudar, escovar os dentes,
tomar café, brincar

M6C9: exemplo, se eu chegar em casa agora,
vamos dizer, oito horas, se eu colocar o
almoco no fogo, coloco todo o almog¢o no
fogo, quando é umas nove horas ja cozinhou
tudo. O tempo de preparar e o de cozinhar,
né? Ai enquanto ta cozinhando o almoco, eu
to lavando uma roupa, lavando um prato ou
varrendo uma casa

M5C15: Eu ndo vejo passar o tempo. As
vezes nem café da tempo tomar (inaudivel). E
essa menina minha que ela é (inaudivel. Fala
da filha com deficiéncia mental) ela da muito
trabalho, ai as vezes ela toma meu tempo
todinho. Ela toma meu tempo. Tem vezes que
eu nem tenho tempo pra mim.

C10: fazer as coisas, varrer a casa, fazer
tarefa, escovar os dentes, tomar café

C16: tenho um tempo assim, um tempo de
brincar, um tempo de assistir televisao, tempo
de ajudar minha mée em casa, cozinhar

M1C10: pra vim pegar ela, e o despertador
também quando eu to cozinhando o feijao,
porgue sendo eu esqueco.

M4C16: Coloco as horas na televisédo, que é
pra ir buscar ela.

C12: tomar café, brincar

C19: tomo banho, venho pro colégio, escovo
0s dentes, boto a farda, ajudo minha irma a
limpar a casa

M2: ndo, tem assim, algumas vezes quando
eu to colocando alguma coisa no fogo, ai tem
as meninas gémeas, elas ficam olhando...

M3C19: eu fago, como é que se diz, minhas
atividades uma atras da outra. Ja nao preciso
nem olhar o tempo
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* De autoria nossa

Em relagcdo as respostas das criancas, percebemos que sdo muito
semelhantes, quando comparamos as que estdo na primeira e na segunda etapa,
entre si. Elas citam atividades pontuais, sem que estejam alinhadas a um quadro
maior de uma ordem, em uma rotina. Por exemplo, a crianca 10, que esta na
primeira etapa, cita “fazer as coisas, varrer a casa, fazer tarefa, escovar os dentes,
tomar café”. Vemos que ndo ha uma ordem, por exemplo, em atividades que sejam
realizadas assim que acorda, para terminar citando as tarefas que faz perto do fim
do dia, ou da hora de dormir. A crianca 15, que estad na segunda etapa, também
apresenta o mesmo tipo de resposta, invertendo a ordem das atividades, sem
integra-las a um todo de uma rotina, como podemos ver em sua resposta “fazer
tarefa, estudar, escovar os dentes, tomar café, brincar”.

Em relacdo as maes, percebemos que a importancia do tempo é
mencionada especialmente durante a manha, quando elas tém que levar seus filhos
para a escola e normalmente fazem almoco e arrumam a casa durante esse horario.
A atividade mais citada em que precisam do tempo é justamente levar e buscar as
criangas na escola, como podemos ver na resposta da mae 1 “pra vim pegar ela, e o
despertador também quando eu t6 cozinhando o feijao, porque sendo eu esquego”.
Também temos esse padrao de resposta na mae da crianga 16 “Coloco as horas na
televisédo, que é pra ir buscar ela”.

Ao longo do resto do dia, o tempo parece nédo ter importancia nenhuma e as
maes n&o justificam o uso do tempo em outros momentos do dia. E como se elas
nao tivessem consciéncia de que usam o0 tempo durante todo o dia, quando
lembramos que precisamos saber, por exemplo, a hora de dormir, a hora de jantar, a
hora de ajudar as criancas nas tarefas da escola, mas nenhuma delas menciona
essas tarefas.

Duas maes apresentam um tipo de resposta diferente dessa mencionada.
No caso da mae 5, ela afirma que ndo vé o tempo passar, pois sua temporalidade é
totalmente dominada pelas necessidades da sua filha mais velha, que tem
deficiéncia. O tempo objetivo parece ndo ter importancia para ela, pois as
necessidades da sua filha é que regulam o tempo para ela fazer as atividades.

Outro padrdo de resposta, € da mde 6, que afirma que ndo precisa do

tempo, pois tem um tempo subjetivo que predomina nas suas relagdes temporais,
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como ela mesma diz “eu fago, como € que se diz, minhas atividades uma atras da
outra. Ja nao preciso nem olhar o tempo”. Percebemos que tanto para a mae 5
guanto para a mae 6, o tempo dos relégios parece ter um importancia secundaria,
sendo mais relevante o tempo subjetivo.

Recapitulando, as criangas ndo recompdem sua rotina de acordo com um
“sequenciamento” (SZTOMPKA, 1998) ou uma “ordem” (PIAGET, 2012). Vimos que
essas noc¢des sdo fundamentais para a insercao social levando em consideracgéo as
estruturais temporais, e para o desenvolvimento do esquema cognitivo do tempo.
Em contrapartida, as maes parecem que tém consciéncia do uso do tempo apenas
durante a manha, ignorando as relagbes com a temporalidade que se estabelecem
ao longo de um ano, ao longo da vida, ao longo de um dia completo. Percebemos
gue a professora € 0 sujeito que parece ter um nivel de consciéncia temporal
(SZTOMPKA, 1998) um pouco mais amadurecido, pois consegue justificar a
importéncia do tempo, relacionando-a com sua vida, com sua rotina, com seu
trabalho. Em contrapartida, maes e criangcas denotam que o0 tempo parece nao ter
tanta importancia em suas vidas, em funcdo disso, seu nivel de consciéncia
temporal é baixo, pois hdo conseguem explicitar e justificar o uso do tempo em sua

rotina e em sua vida como um todo.

Questéo 2

A segunda questdo estad associada a percepcdo que 0S sujeitos tém da
passagem do tempo, quais os “indices” que utilizam em suas avaliagbes para saber
gue o tempo passou/esta passando. Associaremos esta questao a “profundidade da
consciéncia temporal” (Sztompka, 1998, p. 94), tentado identificar qual é a
profundidade mais predominante na fala do sujeito: se uma profundidade mais rasa,
com referéncias ligadas ao presente continuo, ou se uma profundidade maior, ligada

a indices voltados também ao passado. Abaixo, segue a resposta da professora.

Como podemos saber/perceber que o tempo esta passando?

QUADRO 36 - Resposta da professora a questao 2*

PR: o relégio, o relégio sempre... qguando eu estou na sala de aula, eu percebo que ndo sé o
relégio. As atividades elas correm tranquilamente. Eu sei que quando eu terminar de passar
uma atividade, que eu for, j& € umas nove horas. Eu néo preciso ta olhando pro reldgio pra
Ver, eu sei que é quase nove horas, por conta do habito, é o habito. Mas eu utilizo bastante o
relégio.
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* De autoria nossa.

Primeiro ela cita o relégio. No entanto, acaba falando que a subjetividade € o
seu grande guia temporal: “Eu sei que quando eu terminar de passar uma atividade,
gue eu for, ja € umas nove horas. Eu ndo preciso ta olhando pro relégio pra ver, eu
sei que é quase nove horas, por conta do habito, é o habito”. A temporalidade
subjetiva e o relégio sdo as Unicas referéncias temporais citadas, ela ndo faz
menc¢do a instrumentos como o calendario, que permitem aprofundar as relacdes
temporais, em relacdo ao que ja passou e ao que podera vir a ser. Notamos que as
referéncias que ela utiliza estdo bastante ligadas ao presente, e por isso, muito
presas também ao imediatismo do cotidiano. O reldgio e a propria subjetividade séo
limitados quando se pretende fazer perspectivas temporais objetivas mais
profundas, em relacéo ao passado e ao futuro.

Em relacdo a natureza, algo que poderia ser relacionado a perspectivas
temporais maiores e ciclicas séo as estacdes do ano. Em relagdo aos instrumentos
criados pelo homem, o calendario permite um aprofundamento das relagbes
temporais, pois traz a tona outras duas facetas do tempo — passado e futuro —,
porém nao é mencionado, sendo a passagem do tempo associada apenas a indices
do momento presente, o que Stompka (1998) chama de “presentismo”, quando a
perspectiva temporal esta mais associada ao “tempo imediato, mais préximo” (p. 94).
Os indices que a professora utiliza sobre a passagem do tempo nos leva a concluir
gue ela estd mais ligada ao presente, pois ndo cita instrumentos que a ajudem a
fazer uma perspectiva em relagdo ao passado e ao futuro, como o calendério, que
nao é citado por ela.

A seguir, as respostas das criangcas e maes a questao “Como podemos

saber/perceber que o tempo esta passando?”.

QUADRO 37 - Respostas das maes e criangas a segunda pergunta da entrevista*

Criangas na etapa | e suas respectivas
maes

Criangas na etapa Il e suas respectivas
maes

C9: pelos minutos e as horas

C15: a hora, o relégio

M6C9: vocé vai fazendo as coisas, 0 tempo
vai passando, quando vocé vai fazer uma
atividade, quando a gente ta conversando
aqui agora, o tempo t4 correndo. Quando eu
sair daqui, tenho que fazer as coisas, quando
eu chegar, eu olho, o tempo tem passado
mais

M5C15: eu to fazendo as coisas, ai “nove
horas” (avisa no radio), né? Ai eu vou
cuidando. “nove, dez”, ai eu vou escutando.
“nove e meia”

C10: de manh3, de noite, de tarde

C16: pelas horas, 0s minutos
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M1C10: como é que a gente pode saber? M4C16: Eu vivo sempre acompanhando o

Pela hora. Nesse instante era seis horas, horério na televisédo e o celular, é.

agora ja é quase oito horas

C12: eles tocam [a sineta da escola] pra C19: o relégio vai rodando ai a pessoa ta

entrar sabendo que ta passado o tempo

M2C12: a novela da tarde. Chegou aquela M3C19: Geralmente a gente v&, como é que

novela [inaudivel] jA comega, né? [inaudivel] se diz, pela manha mesmo a gente vé o sol
nascendo, vé anoitecendo também, e olhando
0 relégio

* De autoria nossa

Em relacdo as criancas, temos trés tipos de respostas. A primeira que
iremos discutir € a que relaciona a passagem do tempo ao reldgio e, por isso, esta
associada a funcéo de “medida” do tempo social (SZTOMPKA, 1998), e em relacéo
ao tempo cognitivo, estd associada a capacidade de compreender as duracdes
(PIAGET, 2012). Esta presente nas respostas das criancas 9, 15, 16 e 19. Todas as
criancas que estdo na segunda etapa respondem dessa forma. As criancas 9, 15 e
16 mencionam as palavras “horas”, “minutos”, “reldgio”. Interessante notar que
quando falam de horas e minutos, ndo falam de segundos. E como se os “segundos”
nao fossem importantes dentro da estrutura temporal; como se as criangcas nao
atribuissem importancia aos segundos. A crianca 19 nao fala dos ponteiros ou das
horas e minutos, ela simplesmente afirma que “o relégio vai rodando”, no entanto
sabemos que o relégio ndo roda, o que gira sdo os ponteiros. E importante ressaltar
gue essa crianga encontra-se na segunda etapa do desenvolvimento do esquema do
tempo. Esse tipo de resposta associada ao relégio esta presente em todas as
criancas da segunda etapa. Apenas uma crianca que esta na primeira etapa
respondeu utilizando esse padréo, a crianca 9.

Outro tipo de resposta foi apresentado apenas pela crianca 10, quando ela
associa a passagem do tempo ao ciclo de um dia, referéncia associada a natureza:
“‘de manha, de noite, de tarde”. Interessante notar que as partes do dia sao citadas a
esmo, ndo levando em consideracéo o quesito da ordem. O ultimo tipo de resposta
também é apresentada por uma crianca da primeira etapa do desenvolvimento do
esquema do tempo, e esta associada a um acontecimento da sua rotina, ela associa
a passagem do tempo a sineta que toca na escola, quando € hora de entrar para
assistir aula, na hora do comeco e do fim do intervalo e também para ir para casa.

Em relacdo as maes, temos respostas que estdo associadas ao reldgio,
citadas por trés maes, como € o caso da méde 1, mae 4 (reldgio através do celular),

méae 3. Temos outro tipo de resposta que é citada por duas méaes, a programacao da
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televisdo, no caso da mae 2, e a programacdo do radio, citada pela mae 5. Outro
tipo de reposta menos frequente é citada pela mée 6, quando ela diz que percebe a
passagem do tempo através de uma referéncia interna, um tempo subjetivo. O
ultimo tipo de resposta que temos para citar é a referéncia a natureza, feita pela mae
3, quando fala do passar do dia. Vale ressaltar que tanto a mde 2 quanto seu filho,
crianca 12, ndo fazem mencgdo a instrumentos de medida do tempo em suas
respostas.

Vemos que o tipo de resposta que € coincidente entre criancas e maes é
guando citam o reldgio e o passar de um dia. Em contrapartida, tanto em uma como
em outra resposta as referéncias conduzem a uma profundidade temporal rasa, pois
nao sao referéncias que permitem fazer uma perspectiva temporal de longo prazo,
tanto em relacdo ao passado quanto em relacdo ao futuro. O relégio e o dia sdo
indices “presentistas” (SZTOMPKA, 1998) em relacdo ao tempo, em que sao
privilegiadas as experiéncias do tempo presente, portanto, que privilegiam a

centracdo no imediatismo da propria experiéncia e subjetividade.

Questéao 3

A terceira questdo procura identificar quais as referéncias utilizadas pelos
sujeitos para realizar uma “medi¢do” do tempo. Tentaremos associar essa questao a
“forma ou configuragcdo da passagem do tempo: ciclico ou linear” (Sztompka, 1998,
p. 85), tentaremos identificar a qual desses dois polos as referéncias mencionadas

estdo ligadas: ciclica ou linear. A seguir, a resposta da professora.

Como podemos medir a passagem do tempo?

QUADRO 38 - Resposta da professora a questao 3*

PR: Através de coisas concretas, assim, o reldgio. E até n6s mesmos, né? A gente percebe
gque o tempo ta passando e a gente vai tendo algumas dificuldades que a gente ndo tinha
antes.

* De autoria nossa.

Em relacédo a professora, vemos que ela cita apenas uma referéncia ciclica
em relacdo a medida do tempo que é o reldgio. Vimos também que ela associa a
medida do tempo a “coisas concretas” ou seja, instrumentos construidos pelo
homem. Ainda assim, ela consegue associar a medida do tempo ao envelhecimento,

quando afirma que “E até a nés mesmos, né? A gente percebe que o tempo ta
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passando...”. Essa referéncia é linear, visto que o processo de envelhecimento é
algo que va do nascimento a morte. A professora, portanto, consegue fazer
referéncia em suas respostas ao instrumento do relégio, que é artificial e construido
pelo homem, mas também consegue fazer uma associacdo mais ampla, quando fala
do préprio processo da vida como sendo uma referéncia para a medida do tempo.
Portanto, foram citadas, uma referéncia ciclica e uma referéncia linear — o processo

de envelhecimento.

Em seguida, apresentamos no quadro as respostas das maes e das criangas

a questdo “Como podemos medir a passagem do tempo?”.

QUADRO 39 - Respostas das méaes e criangas a terceira pergunta da entrevista*

Criancas na etapa | e suas respectivas Criancas na etapa Il e suas respectivas

maes maes

C9: o relégio C15: a hora

M6C9: no meu caso eu hdo uso, mas se | M5C15: é dificil medir, porque ndo tem como,

fosse usar, né? Aquelas areias que vao... € tudo nas carreiras a vida

C10: é s6 pegar um negécio e medir C16: eu sei, mas nao lembro

M1C10: eu ndo uso nada, a ndo ser sé o M4C16: medir o tempo? Eu ndo sei, nunca

relégio mesmo prestei atencdo, nao sei

C12: os ponteiros C19: eu meco pelo relégio.

M2C12: eu ndo sei, eu vou fazendo as coisas, | M3C19: acho que pelo horario
eu sou rapida. Ndo fico demorando muito,
nao, sabe? Num instante eu termino uma
coisa, vou fazer outra. Ai ndo tem muito como
contar.

*De autoria nossa

Em relacdo as respostas das criancas, podemos dividi-las em duas
tendéncias: as criancas que citam o relégio como instrumento de medida e as
criancas que ndo conseguem associar medida a nenhum instrumento. Os dois tipos
de resposta foram identificados tanto nas criancas da primeira como nas criancas da
segunda etapa. Em relacdo a primeira etapa, a crianga 9 e a crianca 12 associaram
suas respostas ao reldgio; ja a crianca 10, que também esta na primeira etapa,
afirmou que “é s6 pegar um negdcio e medir’, ou seja, ela sinaliza que tem nocéo de

gue o tempo poderd ser medido, mas ndo associa a hada que possibilite essa
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medicdo. Em relacdo a segunda etapa, temos a criangca 15 e a crianga 19, que
associam suas respostas ao relégio; ja a crianga 16, que também estad na segunda
etapa, ndo consegue identificar nada que a ajude a medir o tempo “eu sei, mas nao

lembro”.

Identificamos duas tendéncias nas respostas das maes. Na primeira, as
maes simplesmente ndo conseguem fazer uma associagéo entre “medida” e “tempo”
portanto, ndo respondem a pergunta, como é o caso da mae 2, mde 5 e mae 4. A
segunda tendéncia expressa instrumentos de medida, em que aparecem o reldgio e
também a ampulheta, como vemos nas respostas da mae 6, da mae 1 e da méae 3.

Verificamos que tanto em relacdo as respostas das criangcas como em
relacdo as respostas das maes, aparecem as mesmas duas tendéncias: citam
instrumentos de medida — principalmente o relogio, sendo diferente apenas a
resposta da mae 6, que cita a ampulheta -, e outro grupo de resposta que nao
consegue associar medida a nenhum indice temporal. Em relagdo aos instrumentos
citados, sé@o apenas ciclicos — ampulheta e relégio — ndo sendo encontrado no grupo

de criancas e maes referéncia a instrumentos de carater linear.
Questéao 4

A quarta questdo se relaciona a definicdo de tempo que o0s sujeitos
constroem, e sera associada aos “valores predominantes, se mudancga, inovagao e
progresso ou recorréncia, similaridade e ordem” (Sztopmka, 1998, p. 97), no sentido
de perceber se os valores sobre o tempo sdo associados a uma percepcao mais
aberta e versatili em contraposicdo a outra postura mais conservadora e

tradicionalista. A seguir, a resposta da professora.

O que é o tempo?

QUADRO 40 - Resposta da professora a questao 4*

PR: ele tem instrumentos que medem o tempo, mas o tempo pra mim, ele é uma
organizacgdo. Ele serve pra me organizar. Se eu faco uma rotina, a minha rotina é pra
gué? Pra me organizar. Se eu tenho que cumprir meus horarios, eu tenho que
chegar no trabalho tal hora, € uma organizacdo minha

* De autoria nossa.

A professora fala do tempo em relacdo a medida, em relacdo aos

instrumentos que medem o tempo. Mas, para ela, o tempo vai além disso. Os
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instrumentos representam o tempo, nds os utilizamos para algo maior que apenas
medir. A medida, por si s, ndo tem importancia, ndo tem sentido: “ele tem
instrumentos que medem o tempo, mas o tempo pra mim, ele € uma organizagao”.
Ou seja, a professora compreende o tempo como um fator disciplinador da sua
conduta. Em relacdo aos “valores predominantes, se mudanga, inovagao e
progresso ou recorréncia, similaridade e ordem” (p. 97), percebemos que a
professora alinha-se em relacéo a recorréncia, quando fala de rotina, e em relacéo a
ordem, quando fala que o tempo é uma organizacdo. Concluimos, portanto, que esta
num poélo mais conservador em relacdo aos valores que da ao tempo, conservador
no sentido de ndo expressar em sua resposta valores associados a mudanca, por
exemplo. A faceta do tempo que € predominante refere-se a faceta das

‘permanéncias” temporais. Abaixo, estdo as respostas das maes e criangas.

QUADRO 41 - Respostas das maes e criangas a quarta pergunta da entrevista*

Criancas na etapa | e suas respectivas
maes

Criancas na etapa Il e suas respectivas
maes

M6C9: o tempo é as horas

M5C15: o tempo, eu vejo assim, né, que é
uma coisa assim do dia a dia, o tempo, né?
Do dia, da noite, € assim e eu vejo.

C10: os minutos e as horas

C15: o relégio.

M1C10: acho que o tempo € o decorrer do dia

M4C16: o tempo... 0 mundo, acho que é o
mundo... o tempo € o mundo, né?

C10: olhar as horas

C16: ficar olhando a hora, eu t6 fazendo as
coisas, ai fico olhando

M2C12: o tempo € o dia de... cada dia que
nds passamos.

M3C19: ah, o tempo é uma forma da pessoa
saber o que vai fazer durante o dia. E tudo,
gue a pessoa for marcar tem uma... quase
uma rotina. Saber o que vai fazer, ter tudo
programado, tudo organizado. O tempo a
pessoa pode saber que horas vai fazer isso,
que horas vai fazer aquilo. Se ta de tarde, se
ta de noite, se ta de manha, é tudo

C12: a hora

C21: é o reldgio

* De autoria nossa

Em relacdo as criancas, identificamos apenas uma tendéncia quando definem
0 tempo, associam-no imediatamente ao reldgio, dentro dessa perspectiva, podem
afirmar que séo as horas, os minutos, mas nunca chegam a mencionar 0s segundos,
mais uma vez. Percebemos que a etapa em que a crian¢a se encontra ndo faz vir a

tona diferencas na definicdo que fazem.
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Sobre as respostas das maes, identificamos quatro tendéncias. Em relacdo a
resposta das criancas, apenas uma mae responde de forma semelhante, € o caso
da mae 6 “o tempo é as horas”, em que identifica o tempo com o relégio. Outro tipo
de resposta que encontramos, que € mais frequente entre as maes, apresentada por
metade delas, € associar a definicao do tempo ao “decorrer do dia”, € o caso da mae
1, mae 2 e mae 5. O outro tipo de resposta esta associado ao caréater disciplinador
do tempo, é o caso da mae 3, quando afirma “é uma forma da pessoa saber o que
vai fazer durante o dia...”. O ultimo padrao de resposta identificado, acreditamos que
esta relacionado a uma dificuldade no que se refere a pensar o tempo separado da
prépria vida, uma dificuldade de abstracdo da méae 4, quando responde: “o tempo...
o mundo, acho que é o mundo... o tempo € o mundo, né?”.

Vemos que a totalidade das criancas associa o tempo ao relégio, e a que a
maioria das maes associam a definicdo do tempo ao decorrer de um dia.
Percebemos como essas respostas sao carecem de relagbes mais complexas entre
a vida, e outros tipos de referéncias, pois consideramos que tanto o decorrer do dia
guanto o reldgio sdo referéncias a um carater ciclico do tempo, portanto, ao carater
de permanéncia do tempo, no sentido de estar associado sempre ao que se repete.
Ndo sao mencionadas referéncias ao carater “mutante” do tempo, ndo séo
mencionadas referéncias a rupturas que ocorrem no tempo e que também o
definem. Portanto, concluimos que tanto as criangcas quanto as maes tem uma
“orientagdo conservadora”, no que tange a sua definicdo de tempo, pois mencionam
apenas indices de permanéncia no tempo, como o relégio, que sempre repete seu

ciclo, e como o decorrer do dia, que também repete seu ciclo sucessivamente.
5.2 Conclusbes sobre a entrevista feita com todos os sujeitos

Em relacdo as respostas das criancas, podemos caracteriza-las como sendo
fruto de vivéncias espontaneas, que ndo tém um direcionamento prévio, como 0s
resultados encontrados nos estudos de Ledn (2011), Fernando (2005), que também
foram feitos com criancas. Respostas semelhantes também foram encontradas nos
estudos de Silva (2006), embora seus sujeitos tenham um perfil diferente, pois sédo
concluintes de cursos de graduacdo no campo das Ciéncias, em que, mesmo tendo
passado por experiéncias académicas, continuam relacionando o tempo a

referéncias da vida cotidiana.
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As aprendizagens temporais que as criangas realizam fora do ambito escolar
ndo lhes proporcionam uma oportunidade de reflexdo, de descoberta de novas
possibilidades, de respostas diferentes, relacionadas a varios contextos e tempos
histéricos. Em funcdo disso, 0s contextos que aparecem principalmente nas
respostas sdo a casa e a escola, mas podemos inferir que esses ambientes séo
pobres em termos de referéncias temporais, pois como vimos, a referéncia que se
sobressai em todas as perguntas € o reldgio, como também encontrado nos estudos
de Fernando, Harb e Hidalgo (2012).

Quando comparamos as respostas das criancas que estdo em estagios
diferentes percebemos que nédo houve diferencas consideraveis em suas respostas.
Também ndo encontramos relacdo entre as respostas de maes que tém maiores
cuidados com a rotina, horarios e tarefas, por exemplo, com as criancas que estao
mais avancadas no desenvolvimento do esquema do tempo. Nesse sentido,
sugerimos estudos que sejam desenvolvidos para um aprofundamento maior dessas
guestdes. Estudos especificos, por exemplo, com uma quantidade menor de
criancas, em que aspectos da rotina das maes e criancas sejam maior explorados.
Ressaltamos também o fato de que conseguimos entrevistar apenas criancas do
primeiro e segundo estagio, e que, de alguma forma, estdo proximas entre si, pois
as percepcoes ilusorias exercem um papel fundamental na cognicdo das criancas
dessas duas primeiras etapas. Sugerimos que questdes semelhantes sejam feitas
entre criancas do primeiro e do terceiro estagio, por exemplo, para que, se existem
diferencas, estas possam ser melhor evidenciadas.

Em relacdo a primeira questdo, onde avaliamos o nivel de consciéncia
temporal, percebemos que as respostas das criancas do primeiro e do segundo
estagio sdo muito semelhantes. Ambas citam atividades pontuais, sem que estejam
alinhadas a um quadro maior de uma ordem em uma rotina. E uma consciéncia que
ndo consegue integrar as atividades tendo em vista um tempo homogéneo. As
atividades para as quais as criancas precisam do tempo séo apresentadas de forma
desorganizada, ndo importando a ordem que sao realizadas na rotina do dia. Por
isso, caracterizamos as criancas como tendo um baixo nivel de consciéncia
temporal.

A segunda questao foi a Unica em que encontramos algum tipo de diferenca
entre as criancas de etapas diferentes, mas nada que possa ser conclusivo. Quando

perguntamos “Como podemos saber que o tempo esta passando?”’, todas as
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criancas da segunda etapa mencionam o relogio, enquanto as criancas da primeira
etapa se dividem entre o relégio, o ciclo de um dia, e a sineta que toca na escola.
Assim, as criancas da segunda etapa parecem estar mais ligadas a uma referéncia
temporal comum a todos, que € o reldgio, enquanto as criancas da primeira etapa
parecem estar mais ligadas a referéncias de passagem do tempo caracteristicas de
suas préprias rotinas individuais. As respostas identificadas estdo associadas a uma
tendéncia “presentista” (SZTOMPKA, 1998) em relacdo ao tempo, em que sé&o
privilegiadas as experiéncias do tempo presente, portanto, que revelam centracdo no
imediatismo da prépria experiéncia e subjetividade. Porém, como temos apenas seis
criangcas no total de sujeitos entrevistados, reforcamos a importancia de outros
estudos com uma quantidade maior de criancgas.

Na terceira questdo, “Como podemos medir a passagem do tempo?”. Em
relacdo as respostas das criangas, podemos dividi-las em duas tendéncias: as
criancas que citam o relégio como instrumento de medida e as criangas que nao
conseguem associar medida a nenhum instrumento. Os dois tipos de resposta foram
identificados tanto nas criancas da primeira como nas criancas da segunda etapa. O
relégio é um instrumento que tem um ritmo ciclico, ndo foi encontrada referéncia
temporal de carater linear, como o passar dos anos ou O processo de

envelhecimento.

Por fim, na ultima pergunta, “O que é o tempo”, em que tentamos identificar
os valores associados ao tempo — se tradicionalistas ou progressistas — também néo
houve diferencas entre as criancas da primeira e da segunda etapa, pois sempre
associam tempo ao reldgio. E uma referéncia ao carater ciclico do tempo, portanto,
ao carater de permanéncia do tempo, no sentido do ciclo estar associado sempre ao
gue se repete. Portanto, as criancas foram classificadas dentro da perspectiva
conservadora do tempo, pois 0 que se valoriza € a repeticdo, aspectos relativos a

mudanca ao longo do tempo ndo sdo mencionados (SZTOMPKA, 1998).

Em relacdo ao ambiente de casa, que compete as familias, podemos inferir,
pelas respostas das maes, que o uso do relégio parece ter importancia apenas
durante a manha (questdo 1), que € o horario quando levam as criancas para a
escola e cumprem a maior parte dos afazeres domeésticos. Isso reflete um nivel de
consciéncia temporal baixo (SZTOMPKA, 1998), pois elas ndo parecem ter no¢ao de

gue o tempo regula todas as suas atividades ao longo do dia, e ndo fazem referéncia
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nenhuma ao relégio em outros horéarios. Elas também ndo fazem perspectivas
temporais mais longas, em que o uso de calendarios seja utilizado, em que as
perspectivas de longo prazo sejam relevantes. A dimensao do tempo que parece ter

relevancia é a dimensao do que acontece em “um dia”.

Associado a isso, as perspectivas temporais das maes sempre sao de curto
prazo, e por isso nao citam instrumentos ou elementos da natureza que as ajudem a
fazer perspectivas mais longas, como o calendario e as estacfes do ano (questédo
2). As referéncias também sao apenas de “carater ciclico” - o relégio — (SZTOMPKA,
1998) nao sendo citadas referéncias de caréater linear (questdo 3). A dimenséao
temporal que € privilegiada € o tempo presente, suas respostas sendo
caracterizadas por uma centracdo no imediatismo da propria experiéncia e
subjetividade. Tanto as criangas quanto as maes tem uma “orientagdo
conservadora”, no que tange a sua definicdo de tempo, pois mencionam apenas
indices de permanéncia no tempo, como o reldgio, que sempre repete seu ciclo, e
como o decorrer do dia, que também repete seu ciclo sucessivamente (questao 4).

Como vimos, para ser descentrada, a crianca precisa estabelecer relacdes
entre passado, presente e futuro, tirando do centro de suas perspectiva o que ela
estd vivendo apenas no “agora’ (PIAGET, 2012). No entanto, as referéncias
temporais mencionadas por todos 0s sujeitos ndo conduzem a crianca a fazer esse
tipo de perspectiva temporal mais profunda, sdo referéncias que os conduzem
apenas ao momento presente: o relégio, e o passar de um dia. Calendarios e as
estacbes do ano, por exemplo, a duracdo de uma semana, de um ano, de uma
década, de uma vida, um século, sdo indices que permitem também perceber a
passagem do tempo, s6 que de uma perspectiva temporal mais longa e complexa.
No entanto, ndo séo citados pela grande maioria dos sujeitos.

Outro ponto relevante que iremos levantar € uma certa “divisdao” entre
géneros acerca do uso do tempo. Como vimos, as maes sempre citam as atividades
de casa como sendo atribuicBes suas e, quando mencionam sujeitos que as ajudam
nessas tarefas, sdo sempre as criangas, que por sua vez, S40 sempre meninas
(questdo 1). Outro aspecto desse uso € gue nao aparecem nas respostas das
criancas atividades extraescolares, que as integrem em atividades que colaborem no
amadurecimento das funcbes sociais do tempo (SZTOMPKA, 1998), sendo que a

escola, a casa e a vizinhanga sdo os Unicos ambientes de socializacéo das criancas.
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Assim, nossos resultados para as criangas entrevistadas sédo semelhantes aos de
Carvalho e Machado (2006) para as criancas que estudavam em escola publica.
Nossas criancas ndo sao integradas em atividades extraescolares, como praticas
esportivas ou aprendizagem de lingua estrangeira. E das 4 meninas entrevistadas,
assim como no estudo citado, 3 delas mencionam atividades de cuidados com a
casa, onde ajudam as maes nos afazeres domésticos, como cozinhar, lavar pratos,
varrer casa. Nenhum dos meninos cita esse tipo de tarefa fora do horario da escola,
falam apenas de “brincar” ou fazer alguma tarefa que foi passada pela escola.

Em relacdo a professora, ela apresenta um “nivel de consciéncia temporal”
um pouco mais amadurecido que as maes (questdo 1), pois consegue justificar a
importéncia do tempo, relacionando-a com sua vida, com sua rotina, com seu
trabalho. Em relagédo a “profundidade da consciéncia temporal” (questao 2), ela cita
apenas o relégio e a prépria subjetividade, como indices para saber que o tempo
esta passando, ndo associando a passagem do tempo a indices que possam ajuda-
la fazer um “mergulho” no tempo, em diregdo ao passado e ao futuro. Nessa
guestdo, afirmamos que suas respostas se assemelham bastante a resposta das
maes, sendo caracterizada por uma baixa profundidade na consciéncia temporal,

pois apresenta uma resposta associada apenas ao tempo presente.

Em relacdo a passagem do tempo (questéao 3), a professora consegue fazer
referéncia em suas respostas ao instrumento do reldgio, que é artificial e construido
pelo homem, mas também consegue fazer uma associacdo mais ampla, quando fala
do proprio processo da vida como sendo uma referéncia para a medida do tempo.
Portanto, foram citadas, uma referéncia ciclica e uma referéncia linear — 0 processo
de envelhecimento (SZTOMPKA, 1998). Por fim, na ultima categoria, percebemos
gue a professora compreende o tempo como um fator disciplinador da sua conduta,
0 que reflete uma postura conservadora em relacdo ao tempo, no sentido de néo

expressar em sua resposta valores associados a mudanca, por exemplo.

As respostas da professora sdo ligeiramente diferentes das respostas das
maes, pois ela apresenta ter maior consciéncia do papel do tempo em sua vida. No
entanto, no que tange as referéncias citadas, repete-se o reldgio na maioria das
suas respostas, assim como o fazem as maes e as criancas. O reldgio, portanto, é a
grande referéncia para o grupo, ndo sendo mencionado o calendario por nenhum

dos sujeitos. Nado queremos dizer que as maes e a professora, por exemplo, ndo
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saibam da existéncia dos calendarios. No entanto, mesmo sabendo que os sujeitos
saibam que esse instrumento existe, ele n&o parece ter relevancia em suas
representacdes temporais mais imediatas. E como se o calendario tivesse uma
importancia secundaria, pois ndo foi mencionado por nenhum dos entrevistados nas

atividades cotidianas de uso do tempo.

Concluimos que o grupo estudado - tanto criancas e as maes, como a
professora - apresenta uma relacdo muito estreita com o tempo presente, em que 0
passar de um dia e o relégio aparecem como sendo as grandes referéncias
temporais. Isso pode explicar a defasagem na idade das criancas em relacdo aos
estagios propostos por Piaget (2012), pois a representacdo dos sujeitos € muito
ingénua e egocéntrica, e carece de uma maior relacdo com o tempo objetivo.
Segundo as zonas de evolu¢do do conceito de tempo definidas por Martins (2007),
NOSSOS sujeitos apresentam respostas alinhadas as duas primeiras zonas: realista
ingénua e empirista. A zona realista ingénua é caracterizada por ndo conceber a
existéncia de um tempo comum a tudo o que existe, portanto o tempo pode variar de
uma pessoa para outra, por exemplo, ou pode variar também quando uma mesma
pessoa realiza uma tarefa com velocidades diferentes. Vimos que nossas criancas
apresentam caracteristicas que se relacionam fortemente a esta zona, no capitulo
anterior. As maes das criangcas também apresentam ideias semelhantes quando
associam a medicdo do tempo apenas a uma temporalidade subjetiva, quando
afirmam que néo precisam de reldgio, pois ja tém uma rotina internalizada que as
ajuda a controlar o horario. Nesse caso, a subjetividade domina a perspectiva do
tempo, e, como vimos, pode vir carregada de percepcoes ilusorias, pois para a
subjetividade, o tempo pode passar devagar ou depressa, dependendo do que se
faca.

Ja a zona empirista reduz o tempo a uma medida. Nesse sentido, pudemos
ver que a imagem do “relégio” € muito presente nas falas dos nossos sujeitos, tanto
da professora, como das maes e das criancas. Outra caracteristica da zona
empirista € o aspecto ‘“repetitivo” do tempo, que, como vimos, domina as
representacfes dos sujeitos entrevistados. Nossos sujeitos ndo ressaltaram
aspectos de mudanca no tempo, e sdo muito fixados em suas préprias rotinas, em

gue repetem cotidianamente uma série de atividades. Nesse sentido, para aqueles
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gue possuem ideias empiristas, como afirma Martins (2007, p. 127): “uma ideia de
repeticdo esteja sempre presente, impondo-se de certo modo pela métrica”.

Pudemos verificar que nossos sujeitos ndo apresentaram caracteristicas de
zonas posteriores a realista ingénua e empirista em suas respostas. Acreditamos
gue este pode ser um dos motivos que podemos apontar, e que fazem com que
nossas criangas apresentem atraso no desenvolvimento em relagédo ao esquema do
tempo.

Como vimos, as “fungbes do tempo social”’, definidas por Sztompka (1998)
sdo muito semelhantes aos conceitos que Piaget (2012) define para que a crianca
consiga construir o esquema do tempo. Se n0sSsos sujeitos ndo conseguem inserir-
se socialmente e ter consciéncia dessas funcdes temporais, como podera
desenvolver-se cognitivamente em relagcdo ao esquema do tempo?

Nossos sujeitos ndo mencionam a necessidade de perspectivas de longo
prazo (uma semana, um més, um ano, uma vida), parece que a dimensao do “dia” é
suficiente para as suas necessidades rotineiras. Nao foram feitas referéncias a
instrumentos (como o calendario) ou ciclos naturais (como as estacdes do ano) que
os conduzam a fazer reflexdes sobre o passado e o futuro. Em contrapartida, o
relogio aparece como sendo a grande referéncia temporal, mencionado na maioria
das respostas. Contraditoriamente, o rel0gio ndo parece ter importancia na rotina
das mées e criancas. Apesar de ser a grande referéncia temporal do grupo, nao atua
de forma direta e extensiva na rotina, a ndo ser com um anico sujeito: a professora.
Em seguida, analisaremos as respostas da professora a um conjunto de questdes

feitas somente a ela. Vejamos.
5.3 Entrevista realizada apenas com a professora das criancas

Fizemos um conjunto de perguntas exclusivamente a professora, no intuito
de identificar as ideias sobre o “tempo” em seu cotidiano de trabalho com as
criancas. Vale ressaltar que a professora entrevistada € a que trabalha com as
criancas que participaram da nossa pesquisa, com quem realizamos O0S
experimentos e as entrevistas. Portanto, consideramos que seu trabalho influencia
nas nocdes de duracdo que as criangas apresentaram e na construcéo de ideias e

representacfes sobre o tempo. Vamos a entrevista.
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A primeira questdao que analisaremos tem o intuito de perceber como a
professora organiza o fator “tempo” na rotina que mantém com as criancas
diariamente em suas aulas. A pergunta que fizemos foi “Como vocé organiza a

rotina dos seus alunos em relagdo ao tempo?”. A seguir, a resposta.

QUADRO 42 - Resposta da professora a questao 5*

PROF: a gente faz a oragdo, quando chega, ai geralmente a gente faz a leitura do texto do
tema gerador. Depois do texto, a gente vai pra atividade propriamente dita, de acordo com o
dia, tem o horério da disciplina. Depois a gente copia a atividade, eu trago alguma atividade
xerografada. A gente corrige essa atividade, geralmente antes do recreio e tem o intervalo
deles. Quando a gente volta, ai eu ja vou passar outra atividade e vou colando as de casa, as
de casa sdo sempre coladas. Ai depois a gente faz a revisdo do que a gente estudou durante
o dia, o nosso hordario, e ja é horério de ir embora. Entéo, se por acaso mudar alguma cosa,
passar alguma atividade pra depois do recreio, pode saber que ndo da tempo pra colar a de
casa

* De autoria nossa.

Podemos ver que existe uma rotina muito especifica que é seguida
diariamente, e que gira em torno da atividade para fazer na classe e a atividade que
deve ser feita em casa. E basicamente isso o que acontece. Nesse sentido, a
professora consegue ter consciéncia sobre fatores minimos que poderao interromper
o fluxo da realizacdo dessas duas atividades, demonstrando um controle grande
sobre o fluxo do tempo, o que € de extrema importancia em sala de aula.

No entanto, percebemos que as criancas tém pouca autonomia sobre as
atividades realizadas, pois é a professora quem tem o dominio de tudo. Seria
interessante que existissem espacos para as criangcas negociarem com a professora
para estabelecerem junto com ela uma “responsabilidade” pela gestdo de sua rotina
e, portanto, de seu tempo em sala de aula. As criancas s6 poderdo desenvolver
autonomia em relacdo a algo sobre o qual possam pensar, interferir, modificar.
Como as criancas podem ter uma noc¢ao maior sobre a duracao das atividades, por
exemplo, se a professora ndo as permite refletir sobre isso? Como é possivel as
criancas desenvolverem ideias mais complexas e estruturadas sobre o tempo, se a
escola ndo da espaco para que as ideias das criancas sobre seu proprio tempo
venham a tona? O tempo também é algo sobre o qual devemos pensar se
guisermos atingir metas, por exemplo. Se as criangas ndo conseguem estabelecer
suas proprias metas sobre o tempo gasto na escola, como elas poderdo fazer o
mesmo nas tarefas realizadas fora da escola, e que exigirdo delas uma consciéncia

temporal mais desenvolvida?
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O que podemos concluir a partir dessa questdo € que a professora tem um
6timo mecanismo de gestdo do tempo, que, no entanto, ndo é compartilhado com as
criancas. A propria professora sabe tudo o que deve acontecer ao longo do periodo
de aulas, mas isso ndo é compartilhado com as criancas para que elas também
possam agir decidindo sobre o que vai acontecer com 0 seu tempo.

A segunda pergunta que analisaremos esta relacionada a caracterizacao
das atividades que a professora faz com as criangas em que o tema “tempo” é
explorado. A pergunta que fizemos para obter essa informagdo foi “Como vocé

explora o tempo com seus alunos? Que tipo de atividades vocé costuma fazer?”

QUADRO 43 - Resposta da professora a questao 6*

PROF: foram atividades, assim, xerografadas, ai sempre tem, assim, o digital e o
analégico, ai eles teriam que ligar. Outras tinha s6 o relégio, faltava os ponteiros, ai
tinha a hora, duas horas, ai eles tinham que desenhar o ponteiro. E ai a gente
trabalhou que o ponteiro menor era marcando a hora, 0 maior era 0s minutos, que
aquele que fica rodando, sdo os segundos. Mas eu percebi que eu ainda tenho que
voltar nisso, porgue eles tiveram muita dificuldade.

* De autoria nossa.

A professora afirma que, em relagdo as criangas, “a maioria tem muita
dificuldade com o reldgio”, o que ela percebeu através da realizacado de atividades
que “tinham o analégico e o digital”, para transformar o horario representado no
relogio digital no horario correspondente do relogio analdgico. Ela ainda acrescenta
que “a semana eu percebo que eles tém menos dificuldade, os meses eles trocam
um pouco, mas € mais a questdo da hora”’. A maior dificuldade deles esta em
determinar o horario no relégio analégico. Ela afirma que “a gente trabalhou que o
ponteiro menor era marcando a hora, 0 maior era 0s minutos, que aquele que fica
rodando, sao os segundos”. No entanto, parece que esse tipo de atividade, apenas,
ndo € suficiente para as criancas compreenderem a relacdo que existe entre os
ponteiros.

A base sessenta ndo é uma base que as criancas trabalhem no seu dia a
dia, ela aprece praticamente apenas no reldgio. A base que usamos normalmente é
a base dez., e talvez essa seja uma das dificuldades para que criancas nao
compreendam muito bem o funcionamento do relégio. A professora inclusive
acrescenta que o tipo de atividade que ela realizou, ndo foi suficiente para que as
criancas compreendessem a questdo do funcionamento dos relégios, como ela

afirma: “[...] eu percebi que eu ainda tenho que voltar nisso, porque eles tiveram
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muita dificuldade”. Percebemos que a professora tem sensibilidade para perceber as
caréncias das criancas, talvez o que falte seja uma formacdo adequada para
trabalhar especificamente esse conceito. Talvez ela ndo saiba como fazer para que
os alunos aprendam... a aprendizagem do tempo ndo € algo que aprendemos a
mediar na faculdade, por exemplo.

O que podemos concluir em relacdo a resposta da professora a essa
guestdo é que ela so realiza um tipo de atividade que tenha o tempo como reflexao
central, e isso por si sO ja é algo que aponta para deficiéncias na formacéo que as
criancas estdo tendo sobre o assunto. Além disso, o tipo de atividade que ela propde
ndo € a mais adequada, se pensarmos que o tempo é um esquema de relacbes
entre diversos conceitos (PIAGET, 2012). Compreender as rela¢gdes temporais nao
se resume a dizer as horas em um reldgio, como vimos. No entanto, acreditamos
gue a professora ndo tem consciéncia sobre isso.

A terceira questdo que apresentaremos € relacionada com a que fizemos
acima. Tendo em vista a dificuldade natural que as criancas tém em lidar com as
questdes referentes a temporalidade, perguntamos: “Que tipo de atividade vocé
pode fazer para ajuda-las numa melhor compreensao do tempo?”. Vamos a resposta

dada pela professora.

QUADRO 44 - Resposta da professora a questao 7*

PROF: eu tava vendo uma atividade, que era pra confeccionar um reldgio, e cada um
podia ficar com um reloginho. Eu acho que é interessante, porque eles vao poder... 0
concreto é muito melhor, porque quando a gente trabalhou, eu trouxe um, mas ai s6
era um, entdo eles ndo tinham como manusear. Ai eu tava vendo na internet pra
confeccionar um com eles. Eu até jA comprei um... que se chama bailarina, que sdo
broches, pra os ponteiros ficarem girando. Ai eu to pensando, quando a gente
terminar as atividades avaliativas, que vamos ter na outra semana, a gente
confeccionar um reldgio, porque ai eles vao ficar com ele... e ai a gente fazer essa...
assim, ver o digital e ver... porque eu percebo que a dificuldade maior é no analégico,
entdo... ver se eles conseguem. O concreto € muito melhor pra trabalhar.

* De autoria nossa.

A ideia da professora é confeccionar um relégio analégico junto com as
criancas, o que é bom. As criancas vém os relégios espalhados nos lugares aonde
vao, mas nao tem a possibilidade de manusea-los, para aproximar-se 0 maximo
possivel desse objeto. Ela afirma que “o concreto € muito melhor pra trabalhar”, o
gque indica que, mesmo de forma incipiente, ela tem alguma nocao dos discursos

construtivistas, que ressaltam o papel do manuseio de materiais na aprendizagem
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das criancas. Mas existem outros elementos que poderiam ser trabalhados, para
gue elas possam ter autonomia ao se localizar no tempo e também para que
possam ter autonomia na organizacdo e gestao do seu préprio tempo.

O tempo, como sabemos, serve para nos organizar, para que nao fiquemos
perdidos, sem referéncias sobre o que devemos fazer ao longo do dia, da semana,
do més do ano, da vida. O tempo nos oferece uma estrutura para organizar nossas
identidades ao longo de toda nossa vida. A escola poderia ajudar as criangas nessa
tarefa de se organizar através do tempo. Por exemplo, em atividades em que a
crianca possa localizar-se nas escalas temporais desde os segundos até os anos, as
eras. Com isso, ela poderd compreender em que momento do tempo coletivo ela
esta inserida. Numa escala menor de tempo, deve-se incentivar a crianca a ter
independéncia na organizagdo da sua propria rotina, pois € esta a escala de tempo
gue podemos controlar — o tempo da nossa propria vida.

Nesse sentido, a professora pode ajudar as criancas a criarem suas proprias
agendas para que tenham alguma autonomia ao escolher o que vao fazer em cada
dia, em cada horario. Tendo em mente a urgéncia das tarefas, o que pode ser
deixado para depois, 0 que deve ser feito diariamente, enfim, todos os critérios que
S80 necessarios para que possamos nos organizar no controle e execucdo das
nossas tarefas. Isso poderia ajudar as criancas a ter um controle maior, por
exemplo, sobre sua rotina de estudos, para ndo deixar “tudo para a ultima hora”,
como se costuma fazer.

O que podemos concluir a partir da resposta da professora € que as
atividades sobre o tempo sdao sempre aquelas em que “o relégio” esteja presente,
em que sejam feitas representacdes desse instrumento para que a crianca realize
atividades em torno dessa representacdo. Isso se relaciona ao dado que
encontramos na sec¢ao anterior da andlise das entrevistas, quando concluimos que o
relégio € a grande referéncia temporal dos sujeitos, inclusive da professora. No
entanto, sabemos que o papel da escola € ampliar horizontes, e 0 que se deve
buscar é que as criancas ampliem o leque de representacdes sobre o conceito.

A Ultima pergunta que fizemos a professora é sobre a percepgéo que ela tem
da temporalidade das criancas, qual a percepcdo da professora sobre as relactes
que as criangas estabelecem com o tempo. Assim, perguntamos: “Para vocé, como

as criangas entendem o tempo?”.
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QUADRO 45 - Resposta da professora a questao 8*

PR: eu vejo assim, que o tempo pra elas ndo € o mesmo tempo que o meu. O meu é
como se eu tivesse correndo contra o tempo, e eles, nao, € como se o tempo tivesse
parado, o tempo esperava... espera por eles, espera eles fazerem o que quiser. Eu
entrego uma atividade, tem aluno que vai logo, né? Por conta do tempo, pra terminar
logo, pra ficar conversando, ou entéo pra terminar logo, pra dizer que é o primeiro, ja
tem aluno que ndo... que ndo... o tempo parece que parou. Eu vou poder esperar, 0s
colegas védo poder esperar... entdo pra uns o tempo, ele caminha muito rapido, pra
outros, ndo! Eu percebo isso, isso é em todas as turmas, eles sdo assim, é...

* De autoria nossa.

A professora afirma que a compreenséo que as criangas tém do tempo néo
€ a mesma que ela tem. Podemos dizer que sédo tempos diferentes: “o tempo pra
elas ndo é o mesmo tempo que o meu. O meu é como se eu tivesse correndo contra
o tempo, e eles, ndo, é como se o tempo tivesse parado, o0 tempo esperava... espera
por eles, espera eles fazerem o que quiser’. Muito interessante o fato de a
professora ter sensibilidade para perceber que as criancas acham que “o tempo
espera” por elas. Essa percepc¢ao intuitiva da professora tem um fundamento, pois
segundo Piaget (2012) as criancas tem uma relacédo autocentrada com o tempo até
atingirem o terceiro estagio. Como constatamos que a grande maioria das criancas
da turma, com excecao de uma, estd no primeiro ou no segundo estagio, € natural
gue as criancas considerem que o0 tempo espera por elas. A percepcdo da
professora tem uma explicacéo cientifica, talvez o que falte € uma aproximacéo da
professora com estas explicacbes do campo das ciéncias, para que ela possa

adaptar-se melhor a essa realidade das criancas e possa ajuda-las a descentrar-se.
5.4 Conclusfes sobre a entrevista realizada apenas com a professora

A professora tem internalizado um 6timo mecanismo de gestao do tempo e
também uma boa intuicdo sobre a percepcdo das criancas sobre o tempo. Em
contrapartida, as atividades que ela propbe s&o pontuais e centradas na
representacdo de reldgios. Isso ndo é ruim, no entanto, outros tipos de atividades
podem ser realizados para fazer com que as criancas amadurecam seus esquemas

sobre o tempo. Nesse sentido, Fernando (2005) afirma que

“a existéncia de factos ou situagcbes que se sucedem com uma certa
continuidade na vivéncia quotidiana da crianca, sdo a base das primeiras
estruturas da no¢é@o de tempo. No entanto, o conceito de tempo nédo se
relaciona apenas com a percepcao de factos, mas também com relacdes de
ordem, sucessdo, simultaneidade, irreversibilidade, entre outros A
construgdo do tempo como medida, que compreende a capacidade de
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perceber e avaliar intervalos de tempo como: ‘ha muito tempo’, ‘ontem’, ‘no
ano passado’, ‘falta muito ou pouco tempo’, ‘dia’, ‘semana’, ‘més’, ‘ano’ e
‘hora’, sdo conceptualizagdes que podem ser potenciadas por actividades
intencionalmente promovidas no contexto de jardim de infancia. Os dados
obtidos no nosso estudo, tendem a confirmar a ideia de que a
implementacdo de um Programa de Desenvolvimento de Conceitos de
Tempo, que implicou a organizagéo do trabalho do educador, do espaco e
das actividades, favoreceu o desenvolvimento de no¢des de tempo” (p. 91-
92)

Assim, as atividades propostas para o estudo do tempo voltadas as criancas
devem ir além da representacao de relégios, pois existe uma serie de aspectos no
esquema do tempo que merecem destaque, como as nog¢Oes de ordem,
causalidade, irreversibilidade, duracdo etc, que podem ser exploradas de forma
direta e indireta ao longo da rotina das aulas. Deve existir um planejamento que leve
em consideracao as referencias temporais, através de atividades variadas, como a
proposicéo de atividades com musicas, que tenham letras voltadas as questdes do
tempo. Também é possivel fazer atividades que facam reflexdes sobre o tempo na
musica, de forma geral, pois toda musica tem um ritmo, um tempo. Além disso, para
gue a criangca consiga se inserir na sociedade da maneira correta e possa ser
independente nos planejamentos que faz em relacdo ao tempo, é necessario que ela
saiba fazer perspectivas temporais mais profundas.

No cotidiano da sala de aula deve ser estimulado o uso de expressdes como
“‘no més passado”, “na semana passada’, “no proximo ano”, “na préxima semana”.
Levar em consideragcdo nos processos de escolarizacdo essas expressbes de
estrutura temporal ajudara a crianca a ter independéncia na gestdo do seu tempo.
Outra forma de explorar a temporalidade € a construcao de calendarios, em que as
criancas possam visualizar perspectivas temporais, em relacdo ao passado e ao
futuro. Por exemplo, ter sempre disponivel para que as criancas visualizem um
calendario da rotina semanal, para que saibam o que vao fazer, e também opinar e
propor atividades dentro da rotina. Outro tipo de calendario que as criangcas gostam
muito é onde possam visualizar os aniversarios da turma, e se programar para fazer
algum tipo de comemoracdo ou relembrar o aniversarios de colegas que ja
passaram.

Como vimos, desde os 24 meses de idade a crianca ja tem percepc¢ao das
relagbes entre tempo, distancia e velocidade (BERTIN, CACCHIONE, MOHRING,
2011). E essas nocdes de duracdo podem ser exploradas de varias formas, com

perspectivas menores, deixando, por exemplo, um relégio analégico grande sempre
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disponivel na turma, e chamar atencédo para a duracao da realizacdo de atividades,
por exemplo. Ou podem ser exploradas duragcdes mais extensas, como nas
atividades relacionadas a disciplina de Histéria, por exemplo, em que a crian¢a pode
comecar a perceber que esté localizada num determinado tempo historico, que por
sa vez se relaciona com outro periodo historico mais extenso, e assim por diante.
Essa nocdo de duracdo pode ser ampliada cada vez mais para periodos
mais longos de tempo, ao longo dos anos da escolarizacdo, até o periodo dos
homens primitivos, por exemplo. Também na geogriafia a nocao de tempo pode ser
abordada, através do estudo da mofificagdo das paisagens, uma paisagem natural
gue se transforma através da acdo do homem, e com o passar dos anos, as
relacdoes ali visualizadas ndo sdo as mesmas do tempo quando existiam florestas.
Problemas experimentais, como o0s experientos realizados na nossa
pesquisa, podem ser adaptados e levados para a sala de aula, gerando um bom
debate e novas aprendizagens sobre o tempo. Séo infinitas as possibilidades de
trabalho com o tema do tempo em sala de aula. Nas discplinas de Mudsca, Lingua
Portuguesa, Histéria, Geografia, Ciéncias, todas elas trardo questdes que podem ser

associadas a problematica do tempo.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Em nossa pesquisa, tivemos a intencdo de estabelecer inter-relagdes entre
aspectos cognitivos e sociais de um determinado grupo, em relacdo ao tema do
“tempo”. O que pudemos perceber, € que sado polos da vida humana que sao
mutuamente dependentes entre si. Nao podemos considerar 0s aspectos cognitivos
sem contextualiza-los nas relagBes sociais que os fazem surgir. Em nosso trabalho,
estabelecemos algumas inter-relagbes entre os dados experimentais e os dados
descritivos. Constatamos que a representacao dos sujeitos sobre o tempo carece de
relacbes que possam ser estabelecidas com outros contextos que ndo o do seu
proprio dia a dia. E sobre essa configuracdo de ideias, representacées e nogdes que
sugerimos a acado da escola. No entanto, na entrevista que fizemos com a
professora sobre a forma como ela explora o tema do tempo com os alunos,
pudemos constatar que é realizado apenas um tipo de atividade, o que néo é
suficiente para que a nocdo de tempo, que envolve uma série de conceitos, seja

desenvolvida.

Em relacdo aos objetivos especificos que estabelecemos, o primeiro deles
foi “analisar como se da a construcdo do esquema do tempo métrico”. Esse objetivo
estad relacionado a realizacdo dos experimentos. Pudemos dar pistas sobre a
configuragdo do tempo métrico, quando constatamos as ilusbes perceptivas
apresentadas pelas criancas e o conflito que existe entre elas para que a crianca
chegue ao equilibrio operatério. Pudemos flagrar que a nocdo de duracdo esta
diretamente associada ao tempo métrico, pois s6 quando as criancas conseguem
compreender a independéncia das duracfes em relacdo a velocidade das tarefas
realizadas, € que podem conseguir compreender como funciona um relégio, por
exemplo. Constatamos que, antes de conseguir tornar independente a duracdo em
relacdo aos eventos que se esta medindo, a criangca permanece numa zona
cognitiva em que é completamente centrada em sua propria subjetividade, nas
impressodes ilusorias que tem sobre o movimento realizado. A crianga vai tracando
um caminho ao longo das ilusBes perceptivas sobre a duracdo, descentrando-se
entre elas, até conseguir descentrar-se no sentido do tempo operatorio.
Consideramos que conseguimos nos aproximar do primeiro objetivo na realizacao
da nossa pesquisa, pois flagramos aprendizagens que sdo necessarias a crianca

para medir uma duracdo em um relogio.
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Nosso segundo objetivo especifico consistiu em “identificar como a crianca
constréi o significado do tempo simbdlico, a partir das intera¢cdes com o cotidiano”.
Através dos nossos dados, percebemos que essa construcdo é completamente
dependente das interacdes com a escola e a familia. Constatamos que a
representacdo expressa pela professora, pelas mées e pelas criangcas possui 0S
mesmos elementos, onde a figura do relégio possui um papel central, e em que a
escala de um dia é privilegiada em relacédo as escalas temporais mais profundas,
que conduzem ao passado e ao futuro. E como se nossas criangas estivessem
voltadas apenas para o presente, para 0s acontecimentos rotineiros ao longo do dia.
A raiz disso pode ser buscada nas falas das méaes e da professora da escola, pois
como vimos, também privilegiam a escala de acontecimentos rotineiros, e nao
mencionam fases da natureza, como as estacbes do ano, ou instrumentos
construidos pelo homem que possam ajudar no mergulho em relacédo ao passado e
ao futuro. Como vimos, quando falamos de tempo, nossos sujeitos sequer
mencionam o calendario, que € um instrumento que ajuda a fazer perspectivas
temporais, mas que, ao que parece, ndo é tdo importante na rotina dos sujeitos.
Consideramos que nos aproximamos do nosso segundo objetivo, quando
conseguimos estabelecer algumas caracteristicas da representacdo simbdlica do
tempo nutrida pelas criancas, que esta ligada a representacdo construida pelas
maes e professora da escola.

Nosso ultimo objetivo foi “identificar inter-relacdes entre aspectos do tempo
simbolico construido pela crianca e aspectos do esquema do tempo métrico também
construido pela crianga”. Quando comparamos, na analise das entrevistas, as
respostas das criancas que estdo em estagios diferentes, percebemos que nao
houve diferencas consideraveis. No entanto, consideramos que nossas criancas nao
podem apresentar diferencas nas suas representacfes simplesmente porque o
ambiente em que elas estdo inseridas ndo lhes oferece uma variedade maior de
elementos para compor suas ideais sobre o tempo, e evoluir na construcdo do
esquema. Sugerimos que esse é 0 motivo para que apenas uma das 19 criancas
consiga chegar ao terceiro estadgio do desenvolvimento do esquema do tempo.
Como vimos, o0s sujeitos estdo todos alinhados entre a concepcdo racionalista
ingénua e empirista sobre o tempo. Como as criancas poderdo ir além dessas
concepcoles, se suas maes e sua professora nao lhes oferece outras possibilidades?

Consideramos que nos aproximamos do nosso terceiro objetivo, quando concluimos
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gue as criancas que estao em etapas diferentes no desenvolvimento do esquema do
tempo, ndo poderiam apresentar diferencas entre si, simplesmente porque nao tém
acesso a outras possibilidades de representacdo sobre o tempo, e ndo sao
incentivadas a fazer reflexdes sobre a temporalidade, na escola, por exemplo. Esses
fatores podem contribuir para que seu desempenho cognitivo em relacdo ao
esquema do tempo esteja defasado em relagédo as criancas estudadas por Piaget
(2012).

Em relacéo a pergunta proposta em nossa pesquisa, “quais as relagdes entre
o significado atribuido ao tempo pela crian¢a (tempo simbélico) e a maneira como
ela opera no esquema do tempo (tempo métrico)?”, podemos sugerir que um melhor
desempenho nos experimentos é dependente de um contexto cultural que faca a
crianca enriquecer sua representacdo sobre o tema. Constatamos que o0 tempo
parece nao constituir um “valor’ para o grupo pesquisado, as criangas nao sao
incentivadas a falar sobre o tempo e a tornar sua representacao sobre o tempo mais
complexa. A escala temporal que € importante para as criangcas € o passar de um
dia, o instrumento que é importante para elas é o relégio. Por sua vez, os sujeitos
gue estdo ao seu redor, ndo as oferecem reflexdes que as facam aprofundarem
suas ideias sobre o tempo. Sugerimos que por iSSO as criangcas nao apresentam um
bom desempenho na tarefa de medir duracdes.

Como desdobramento da nossa pesquisa, indicamos uma investigacao
mais cuidadosa sobre o uso do relogio associado a uma melhora qualitativa da
compreensao das criancas sobre a duracdo, pois tivemos criancas que
apresentaram uma evolucdo em suas respostas quando o utilizaram no

experimento.

Em nossa pesquisa, chegamos a conclusdo que, quando a crianca
apresentava os dois tipos de ilusdes perceptivas (negativa e positiva), estava mais
proxima da descentracdo para o0 tempo operatério. Isto €, a crianca conseguia
perceber relacdes entre a velocidade da tarefa realizada, a duracdo indicada no
relégio e sua propria percepcdo sobre a duracdo da tarefa. Assim, ela deixa de
valorizar apenas aspectos pontuais da realizacdo da tarefa, que estdo ligados a
impressdes subjetivas e ilusorias dos movimentos, para estabelecer relacées entre
todo o contexto de variaveis que envolvem a realizacdo da atividade. Portanto,

recomendamos outros estudos que possam aprofundar a relagcdo entre as ilusdes
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perceptivas que a crianga apresenta e seu avango cognitivo, visto que, em nossa
pesquisa, quando a crianca apresenta os dois tipos de ilusdes, obtivemos indicios de
gue ela esta mais proxima do tempo operatério. Entretanto, seria interessante obter

dados mais conclusivos.

Seriam também interessantes estudos comparativos entre grupos com
caracteristicas sociais diferentes e o uso que fazem do tempo, pois vimos que
apenas criancas do sexo feminino mencionam atividades de cuidados domésticos,
enquanto os meninos ndo citam essas tarefas. Podemos, portanto, indicar a
necessidade de estudos que aprofundem as relagbes de género e o0

desenvolvimento cognitivo do esquema do tempo.

Podemos ainda sugerir maiores reflexdes entre as possiveis relacdes das
“fungdes do tempo social”, definidas por Sztompka (1998), e os conceitos que Piaget
(2012) propde em relacdo ao esquema do tempo. Essas relagdes podem servir tanto
tedrica quanto metodologicamente em estudos que se preocupem com as interacdes

entre cultura e cognicao.

Por fim, ressaltamos a importancia de estudos que avaliem e proponham
atividades adequadas para a acdo docente em relacdo ao tempo, visto a caréncia
desse tipo de reflexdo nos cursos de formacao de professores e a importancia que o

tema tem no cotidiano das criancas e da sociedade.
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APENDICE A - Estrutura da entrevista realizada com mées e criancas

1. Quais as atividades que vocé faz em que € necessario saber o tempo?
2. Como podemos saber/perceber que o tempo esta passando?

3. Como podemos medir a passagem do tempo?

4. O que € o tempo?
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APENDICE B - Entrevista com a professora

Quais as atividades que vocé faz em que é necessério saber o tempo?
Como podemos saber/perceber que o tempo esta passando?

Como podemos medir a passagem do tempo?

Como vocé organiza a rotina dos seus alunos em relagéo ao tempo?

Como voceé explora o tempo com seus alunos? Que tipo de atividades vocé
costuma fazer?

Para vocé, como as criangas entendem o tempo?

Que tipo de atividade vocé pode fazer para ajuda-las numa melhor
compreensao do tempo?

8. Para vocé, o que € o tempo?
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APENDICE C - Quadro geral com a classificac&o das criancas nos

experimentos*

Crianca Idade Etapa Sexo Percepcao
1 10 2 F llusdo negativa;
llusdo positiva;
Mesma duracéo
2 9 1 M llusdo positiva
3 10 2 M llusdo negativa;
llusdo positiva;
Mesma duracdo
4 10 2 M llusdo positiva;
Mesma duracéo
5 9 1 F llusdo negativa;
llusdo positiva
6 10 3 M llusdo positiva;
Mesma duracdo
7 10 1 F llusdo negativa;
llusdo positiva
8 8 1 M llusdo negativa
9 8 1 M llusdo negativa;
llusdo positiva
10 8 1 F llusdo negativa;
llusdo positiva
11 10 1 F llusdo negativa;
llusdo positiva
12 9 1 M llusdo negativa
13 9 2 F llusdo negativa;
llusdo positiva;
Mesma duracdo
14 8 1 M llusdo negativa
15 10 2 M llusdo negativa;
llusdo positiva;
Mesma duracao
16 9 2 F llusdo negativa;
llusdo positiva;
Mesma duracéo
17 9 2 M llusdo negativa;
llusdo positiva;
Mesma duracao
18 10 2 F llusdo negativa;
Mesma duracao
19 9 2 F llusdo negativa;
llusdo positiva;
Mesma duracao

* De autoria nossa
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