Susana Schwartz Zaslavsky

APRENDIZAGEM DE HISTORIA E TOMADA DE
CONSCIENCIA DAS RELACOES ESPACO-TEMPORAIS

Porto Alegre
2003



Susana Schwartz Zaslavsky

APRENDIZAGEM DE HISTORIA E TOMADA DE
CONSCIENCIA DAS RELACOES ESPACO-TEMPORAIS

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo da Faculdade de
Educagao da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, para obtencdo do titulo de
Mestre em Educagao.

Orientadora: Dra. Maria Luiza R. Becker

Porto Alegre
2003



AGRADECIMENTOS

A minha familia, por ter estado sempre presente, me apoiando e
incentivando a continuar nos momentos mais dificeis, mesmo durante as
auséncias de seu convivio. A cada um, com seu jeito particular de me ajudar,
dedico uma parte desta dissertacao.

A minha mée e ao meu pai, que ndo esta mais entre nos, pela forca e
paixao com que me ensinaram a levar a vida.

A professora Doutora Maria Luiza Becker, por sua orientacio
incansavel, dedicada e precisa. Por ter acreditado em mim e em meu projeto.

A Flavia Isaia Pinheiro, por todo afeto e solidariedade.
Ao grupo de orientacdo, pelo incentivo, escuta e criticas na hora certa.

A professora Margarete Axt, pela paciéncia e afetividade com que
conduziu as aulas de definicdo do objeto de pesquisa.

Ao professor Fernando Becker e as professoras Maria Stephanou e
Tania Sperb, pela disponibilidade e sugestdes na avaliagio do projeto.

Aos colegas do NEEGE, pelos bons momentos de aprendizagem e
convivéncia.

A Direco da Escola na qual a pesquisa foi desenvolvida, pela confianca
e apoio.

Aos alunos e alunas da 5% série, sujeitos desta investigacdo, pela
disponibilidade e confianca.

Enfim, a todos os que participaram, mesmo sem o saber, emprestando
seu afeto e apoio para que esta pesquisa pudesse se realizar.



Ah! Agora eu entendi o que antes eu
sabia mas nao entendia!

Hen (11 a), em 27/11/2002



RESUMO

O presente estudo tem como objetivo promover situagdes de aprendizagem de Histdria em 5°.
série do Ensino Fundamental. Investiga a dificuldade de compreensdo dos contetidos de
Historia constatados pela pesquisadora em sua experiéncia docente e confirmados pela
bibliografia consultada. As dificuldades apontadas referem-se principalmente ao
estabelecimento de relacdes e a construgdo de conceitos. A metodologia adotada ¢ a pesquisa-
acdo, em que o pesquisador tem como papel promover as situagdes que pretende investigar de
dentro do caso. E utilizada como estratégia o estudo de caso. Os dados foram colhidos através
de relatdrios realizados pela professora-pesquisadora e por uma observadora externa, em sala
de aula e no pequeno grupo, tomado como uma unidade incorporada, e através de trabalhos
escritos pelos alunos. Parte-se do principio que o entendimento dos contetidos de Historia esta
estruturado sobre as nogdes espaco-temporais construidas pela crianga, desde o nascimento.
Tem-se por hipotese que a tomada de consciéncia das relagcdes espago-temporais ¢ um
caminho para uma melhor compreensao da Histéria. Adota-se como referencial tedrico a
Epistemologia Genética e a teoria da Tomada de Consciéncia de Jean Piaget, tanto para a
elaboragdo das situagdes de aprendizagem, quanto para explicar a constru¢do das nogdes
temporais e analisar os dados. Os resultados apontam para um entendimento de Historia
possibilitado por uma conjugacdo de fatores, referentes a fase de desenvolvimento do
pensamento em que a crianga se encontra, as suas atuais construgdes temporais e sociais bem
como as suas construcdes anteriores, viabilizadas pelas interagdes cognitivas e sociais. O
processo de tomada de consciéncia provocou modificagdes nas agdes e nas conceituagdes ao
longo do ano, apresentando-se como um modo adequado de promover uma melhor
compreensdo da Historia.

PALAVRAS-CHAVE:

Aprendizagem — Histéria — Relagdes espago-temporais — Tomada de consciéncia —
Construgdo de conceitos.



ABSTRACT

The purpose of the present study is to promote learning situations of History in order to
investigate the difficulties observed in children of the 5™ degree, in this matter. The subjects
were children between 10 and 17 years old, of a public school. It is an action-research that
uses a case study format. The searcher was also the teacher who promotes the situations to be
investigated. The data were collected through the work developped during nine month with
the holly group of children and a small one, wich was part of it. It came from the report
related by the searcher and an external observer. The hypotesis was that the grasp of
conscience of the spatial and temporal relations permits to the children to improve the
understanding of History, whereas the construction of time is the basis in wich the historical
time is supported. The theoretical framework of this study came from Genetic Epistemology
and the Grasp of Conscience of Jean Piaget. The study findings indicates that the
understanding of History came from a conjunction of factors, like the different levels of
development about the notions of time and social constructions, besides the general evolution
of thought. In this search, the grasp of conscience revels success in aid children to have a
better understanding of History.

KEY-WORDS
Learning History — Spatial and temporal relations — Grasp of Conscience.
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INTRODUCAO

APRESENTACAO

A experiéncia como professora de Historia de 5 a 8 série por varios anos apontou-me
dificuldades na compreensﬁol dos conteudos historicos, predominantemente em 5 série,
direcionadas principalmente para o estabelecimento das relagcdes espago-temporais e causais
bem como relativas a constru¢ao de conceitos.

Ao buscar na bibliografia esclarecimentos sobre este fato, constatei a relativamente
pequena producdo disponivel sobre aprendizagem de historia, € menor ainda, sobre
dificuldades que o aluno possa apresentar nesta drea do conhecimento, o que se sobressai se
compararmos com a produg@o em outras areas.

Ha um consenso entre os autores consultados de que as criangas e adolescentes do
Ensino Fundamental apresentam algumas dificuldades na compreensdo do conteudo historico,
considerado como “abstrato”, justamente nos aspectos que observei na pratica profissional,
conforme referido acima.

Considerando que as relagdes espago-temporais e causais, bem como a conceituagao,
sdo fundamentais para a compreensdo da historia, este trabalho procura verificar como
ocorrem essas relacdes na aula de historia.

A pesquisa ndo tem o proposito de fornecer ‘solugdes didaticas’, espécie de receita
pronta, para o problema em questdo. Pelo contrario, a intengdo ¢ propor a reflexdo e o
questionamento como um caminho, tomando a sala de aula como o lugar privilegiado onde as
relacdes acontecem, na interagdo aluno-professor-contetido.

A pesquisa privilegiou a aprendizagem de histdria, ou seja, buscou entender como € que
a crianga aprende historia. Parte de uma posicdo construtivista de conhecimento em que
Piaget ¢ tomado como referéncia tedrica. Seu modo de entender o processo de conhecimento ¢
historico. Trata da mudanca do sujeito em interagdo com o outro, com o conhecimento, em

seu tempo e sua historia. O sujeito para Piaget € um sujeito cognitivo e historico.

!. Neste trabalho, serd adotada “dificuldade de aprendizagem” ou “dificuldade de compreensdo” com significado
que parte da pergunta central da psicologia genética: como se passa de em estado de conhecimento menor para
um maior ? Ou entdo, “que es lo que em el estado anterior Y hizo posible que luego apareceria aquello que
observamos em el estado posterior Z” (FERREIRO, 1999, p. 85), tomando a pergunta de outro modo: o que
ndo ha no estado anterior que entdo ndo possibilita a passagem para o posterior?



A agdo pedagodgica foi direcionada para a constru¢ao do conhecimento historico.

As reflexdes sobre o conteudo de historia serviram também como um meio para tomar
as relagdes espago-temporais como objeto de reflexdo, por serem estas relagdes consideradas
estruturantes para o conhecimento histdrico.

O processo de tomada de consciéncia foi o caminho escolhido e envolveu uma posi¢ao
ativa na interagdo. Tanto eu, como professora-pesquisadora, quanto os alunos, estivemos
envolvidos no mesmo processo.

Em face da necessidade de delimitacdo do tema, o aspecto temporal e a construgdo de
conceitos foram privilegiados. Observagdes relativas a causalidade historica poderdo aparecer
com carater secundario.

Tendo em vista a relevancia do tema bem como a pouca bibliografia disponivel,
pareceu-me pertinente uma investigacdo nesse sentido, pois poderd contribuir para uma

discussdo em torno do problema.
SINOPSE

A presente dissertacdo se compde de quatro capitulos.

O capitulo 1 refere-se a contextualizagdo do problema de aprendizagem em histéria em
5%, série. Considera as dimensdes epistemologica e historiografica que subjazem a pratica do
ensino de historia, relacionando-as com o ensino tradicional .

A seguir, sdo colocadas as discussdes ¢ as dificuldades apontadas por diferentes autores
quanto ao ensino e aprendizagem de historia, bem como consideracdes a respeito das
dificuldades apresentadas pelas criancas’ na construgio do conhecimento historico. Apos,
segue a concep¢ao de tempo histdrico que permeou a experiéncia deste trabalho e como se
relacionou com a aprendizagem de Historia durante as aulas de coleta de dados.

O capitulo 2 apresenta o delineamento do problema que, em sua delimitacdo, busca
investigar a dificuldade apresentada por alunos de 5 série em estabelecer relagdes ¢ a
constru¢do de conceitos, observada em aulas de Histéria. Embora este problema possa ter
causas de origens diferentes, esta pesquisa prioriza as questoes escolares, isto ¢, o trabalho se

centraliza nas relacdes que se travam entre os sujeitos € o conteudo de Historia, na sala

* “Ensino tradicional” é terminologia empregada pelos proprios autores consultados.
3 Dadas as diferencas de idades dos sujeitos desta pesquisa, o termo “crianga” serd empregado de maneira
genérica para se referir a todos os alunos desta 5°. série.
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de aula. Fornece informacdes sobre os sujeitos € a metodologia utilizada para o recolhimento
dos dados.

O capitulo 3 apresenta os aspectos relativos a construcdo das nog¢des temporais,
tomando J. Piaget como marco tedrico de referéncia, tanto na elaboragdo quanto na orientacao
das a¢des, bem como na analise dos dados, enquanto processo.

Este capitulo apresenta um artigo de Piaget sobre o ensino de histéria, considerando a
pertinéncia de pesquisas sobre o pensamento histdrico na crianca. Traz as fases de
desenvolvimento das nog¢des de tempo, até se constituir o tempo operatério. Mostra ainda
alguns relatos de outras pesquisas sobre o tempo, que se desenvolveram partindo dos estudos
de Piaget.

O capitulo 4 apresenta, inicialmente, consideragdes teoricas a respeito do processo de
tomada de consciéncia e da constru¢do de conceitos. Depois, segue com a apresentagdo e
discussdo dos dados relativos a tomada de consciéncia das relagdes espago-temporais,
considerando a sala de aula como unidade de andlise € o pequeno grupo como unidade
incorporada. Finalizando o capitulo, a constru¢do do conceito de historia, tomando juntos os
dados que emergiram tanto na sala de aula quanto no pequeno grupo.

Por ultimo, as consideragdes finais trazem ponderacdes a respeito do que foi possivel
entender sobre a aprendizagem de historia em criancgas de 5°. série, bem como do papel da
tomada de consciéncia das relagdes espago-temporais neste processo. Faz questionamentos e

deixa aberto caminhos para outras possibilidades de pesquisa.



1 CONTEXTUALIZACAO DO PROBLEMA

O ensino de histéria tem suscitado muitas discussdes nos ultimos anos, tanto do ponto
de vista ideoldgico (ou politico), quanto epistemologico e pedagogico. A formacgdo de
historiadores ou professores de historia tem sido questionada, pela separacdo que ocorre na
pratica, no curso universitario, entre as chamadas ‘disciplinas histéricas, e as ‘disciplinas
pedagogicas’, aparentemente desvalorizadas tanto por alunos quanto por professores dos
cursos de Historia, o que sem duvida vai se refletir no ensino. Ainda no aspecto do
distanciamento entre o professor e o pesquisador, fica clara uma certa relagdo de poder entre
quem produz conhecimento - a academia - e quem reproduz conhecimento - o professor em
sala de aula - evidenciando uma pratica bastante questionavel (CABRINI, 1987).

A crise do ensino de Historia faz parte da crise por que passa o ensino e € parte de uma
crise mais geral da sociedade “predominantemente iletrada, cuja maior parte da populagdo
vivencia um verdadeiro apartheid cultural” (CRUZ, 1999) e social. Os problemas de
aprendizagem tém gerado trabalhos que questionam o ensino tradicional e a organizag¢do dos
curriculos escolares, (CABRINI, 1987) em face de dificuldade que tém os atuais modelos de
ensino de dar conta da exclusdo escolar e social.

Se vamos abandonar o “tradicional” e partir para algo “novo”, essa procura
do “novo” se dard a partir de toda uma postura metodologica [...] € ndo por uma
preocupagdo com um “modismo de estar sempre atualizado. Essas terminologias de
“novo” e do “velho” sdo perigosas, pois insinuam uma ruptura subita que ndo se da
assim tdo excludentemente: o “novo” professor e o “novo” aluno (que certamente

ainda contém muito em sido “tradicional”) tém de construir juntos sua proposta de
estudo... (CABRINI, 1987).

No caso especifico da disciplina de Histdria, as discussdes sobre o ensino estdo ligadas
aos questionamentos que se fazem com respeito a propria historia, tais como: o que €, para
que serve, verdade histérica (ou de que historia se fala) entre tantas outras. A partir dessa
problematica, surgem os questionamentos sobre ensino de historia*: o que ensinar (conteudo),
para que ensinar (objetivo), que historia ensinar (posi¢do historiografica), como ensinar
(metodologia/didatica).

Muitas sdo as dificuldades do ensino e da aprendizagem desta disciplina, conforme

* Questdes sobre o ensino de histéria poderdo aparecer nesta dissertagio de modo secundério, uma vez que este
trabalho privilegia as questdes relativas a aprendizagem.
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trabalhos relatados. Entre elas, estd a de tratar com conceitos abstratos, envolvendo
primordialmente um tempo passado, o que torna dificil sua representacdo (CARRETERO,
1997 e CABRINI, 1987). As idéias prévias dos alunos sobre a historia e a dificuldade que
apresentam em uma mudanca conceitual,estdo entre outros problemas também apontados
neste trabalho (PIAGET, J. In: PARRAT e TRYPHON, 1998).

Conforme Piaget, a constru¢do do tempo ¢ categoria fundamental para a compreensao
da Historia. No entanto, ¢ ainda pouco conhecido o modo “como a crianga imagina o passado
ndo vivido, tudo que no passado ultrapassa a memoria individual...” (PIAGET, J. In:

PARRAT e TRYPHON, 1998, p. 89).

1.1 O ENSINO DA HISTORIA E A EPISTEMOLOGIA

Em entrevista a Jean-Claude Bringuier, Piaget declara:

Para estudar epistemologia de uma maneira objetiva e cientifica [...] [é
preciso] achar os processos de formagdo, como se passa de um menor conhecimento
a um conhecimento superior, sendo isso relativo ao nivel e ao ponto de vista do
individuo. O estudo dessas transformagdes do conhecimento, o ajuste progressivo do
saber, ¢ o que eu chamo de epistemologia genética (BRINGUIER, 1993, p. 15).

Esse pressuposto acompanhou Piaget desde a juventude, quando procurava uma relagao
entre a biologia e o conhecimento, ou o funcionamento do organismo e sua relacdo com o
meio-ambiente e a inteligéncia, nos estudos da adaptacao dos moluscos sob certas condigdes
de agitacdo da dgua. Em suas experiéncias, evidencia-se uma preocupagdo com 0O rigor
cientifico da pesquisa. Ele declara na entrevista, que a pesquisa ndo pode ser solitaria, mas
tem que ser feita de modo coletivo, de forma interdisciplinar, necessitando de contato e,
sobretudo, de contraditores.

Piaget manteve como contraditores, nas pesquisas acerca do conhecimento, outras
teorias. Com elas dialoga, discutindo os argumentos, relativos a forma como concebem o
desenvolvimento da inteligéncia. Ele cita cinco concepg¢des, procurando relaciona-las com
estruturas psicobioldgicas. Entre elas, destacam-se:

— a hipbtese empirista e associacionista, que atribui “o progresso intelectual a pressao
do meio exterior, cujas caracteristicas (concebidas como inteiramente constituidas
independentemente da atividade do sujeito) seriam pouco a pouco gravadas no
espirito da crianga” (PIAGET, 1987, p. 335). A ligacdo entre o meio e a inteligéncia

ocorre por associacdo. O meio ndo € visto como uma totalidade, impde-se ao sujeito
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de modo fragmentado. H4 a predominancia do meio e a desconsideracdo da
atividade intelectual do sujeito nesse processo;

— a hipdtese apriorista, em que os progressos da inteligéncia nao sao uma faculdade
inata, mas se impdem de dentro para fora, conforme as necessidades provocadas
pelo meio. As estruturas da inteligéncia se expressam por suas caracteristicas
hereditarias, sem possibilidade de considerar uma aproxima¢do com O meio
(PIAGET, 1987);

— a hipodtese interacionista em que ‘“pode-se conceber a inteligéncia como o
desenvolvimento de uma atividade assimiladora cujas leis funcionais sdo dadas a
partir da vida orgénica e cujas sucessivas estruturas que lhe servem de 6rgdos sdao
elaboradas por interacdo dela propria com o meio exterior” (PIAGET, 1987, p.
336). Valoriza a experiéncia, mas destaca o sujeito que a torna possivel, ao
contrario do empirismo, em que a experiéncia ¢ passiva.

Para Piaget, o importante ¢ conhecer “como ¢ que 0o meio exerce sua acdo € como o
sujeito registra os dados da experiéncia...” (PIAGET, 1987, p. 337). Ao mesmo tempo,
salienta que a pressdo do meio sobre o sujeito pode ser considerada em fungdo de fatores
internos ou da percepcao. Considera, no entanto, a importancia do meio no que concerne ao
desenvolvimento historico, ou seja, de que modo as experiéncias vividas (passadas) pelo
sujeito podem se relacionar com as experiéncias atuais. Refere-se a sucessdo das fases do
desenvolvimento da inteligéncia em que cada etapa anterior ¢ condi¢do fundamental para a
passagem a seguinte, o mesmo poderia se dizer em relagdo aos esquemas antigos que
permitem a assimila¢do do novo.

Piaget ndo considera a experiéncia vivida como os empiristas, auto-suficiente, mas, ao
contrario, considera que ¢é através da assimilacdo e da acomodagdo que se objetiva a
experiéncia, ou seja, através da propria atividade inteligente.

Goldman considera a obra de Piaget como uma das maiores contribui¢des a filosofia
contemporanea. Refere-se as “Classificagdes das interpretacdes possiveis da inteligéncia”
feitas por Piaget na obra “La Psychologie de I’intelligence”, em que este

comprova dois fatos de grande alcance filos6fico. A saber:

1. Que as diferentes interpretagdes da inteligéncia se reduzem a 6 grupos
fundamentais, 3 estaticos e 3 genéticos, que correspondem: a) ao primado do sujeito;
b) ao primado do objeto; ¢) a unidade do sujeito ¢ do objeto.

2. Que esta classificagdo ndo ¢é especifica da psicologia da inteligéncia, nem mesmo
da psicologia simplesmente, mas ¢ valida, sem a menor alteracao, para a biologia, a

epistemologia e permitimo-nos nds acrescentar — Piaget ndo o faz — para as ciéncias
sociais e historicas (GOLDMAN, s.d., p. 43).
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Goldman (s.d.) busca uma relacao entre os resultados das pesquisas experimentais de
Piaget e as teses do materialismo dialético. Apresenta-os os em um quadro, caracterizando o
interacionismo relativista de Piaget como materialismo dialético, numa interpretacdo genética
da inteligéncia, correpondendo a unidade do sujeito e do objeto.

Ao pensar no ensino de Histéria e suas relagdes com a epistemologia, pensamos nas
relagdes ensino-aprendizagem na escola. Imediatamente, nos remetemos as concepgdes de
conhecimento que subjazem a pratica, isto ¢, aquelas que ndo estdo necessariamente referidas
no discurso do professor. Becker (2001) denominou de modelos pedagogicos as praticas de
sala de aula, como diretivas, ndo-diretivas e relacionais. Denominou de modelos
epistemologicos as determinadas epistemologias que ddo sustentagdo teorica a esses modelos.

Na pedagogia diretiva, o processo decisorio ¢ dominado pelo professor, como
transmissor de um contetdo pronto, previamente determinado. Ao aluno cabe a atitude
passiva de recebé-lo o que significa que o conteudo ¢ passado pela percepgdo, transmitido
pelo meio, pela familia, pela escola. Se estimulado, o sujeito dard uma resposta. Do ponto de
vista epistemoldgico, este modelo corresponde ao empirismo, em que na relagdo entre sujeito
e objeto, o aluno ndo ¢ sujeito do conhecimento, ¢ considerado ‘tabula rasa’, na qual vao se
imprimindo os conteudos. Seu conhecimento vem do meio fisico e social. Predomina o objeto
nessa relacdo (BECKER, 2001).

No modelo ndo-diretivo, o professor ¢ um facilitador. Ajuda o aluno a organizar um
saber que ja traz consigo: o aluno aprende por si mesmo, através de um saber que ja existe a
priori. Para o apriorismo, epistemologia que sustenta esse modelo, a bagagem hereditaria ¢é
responsavel pelo conhecimento, estando a possibilidade de aprender previamente
determinada. Essa concepc¢do envolve uma classificagdo prévia das criangas, entre aquelas que
tém condi¢des de aprender e as deficitarias.

Becker apresenta o terceiro modelo, relacional, no qual a partir de material trazido pelo
professor, os alunos interagem com o novo, explorando materiais, questionando,
representando através de diversas linguagens a problematica surgida em aula. A crenca ¢ de
que o novo e a problematizacdo sao condigdes necessdrias para a constru¢do de um
conhecimento. Um conteudo novo ¢é assimilado ao que o aluno ja possui, sendo necessario
reorganiza-lo em um outro patamar, através de reflexdes (questionamentos, comparagoes,
relatos, etc.) que resultardo, por sua vez, em um conhecimento qualitativamente superior, e
assim, sucessivamente. Sdo valorizados os conhecimentos que o aluno ja tem sobre

determinados conteudos e o significado que esses conteudos possam ter para ele. O professor
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ndo ¢ um transmissor de conhecimento, nem acredita que o aluno j& traga prontas as
condigdes para a sua aprendizagem. Acredita que o aluno pode construir seu conhecimento
através de patamares sucessivos, por reflexionamento e reflexdo, com base nos conhecimentos
que ja traz, chegando a abstra¢do reflexiva, caracterizada pela tomada de consciéncia,
conforme a teoria da Abstragdo Reflexionante de Piaget. “Professor e aluno determinam-se
mutuamente” (BECKER, 2001, p. 24).

A partir das questdes trazidas por Becker (2001) sobre os modelos pedagdgicos e
modelos epistemologicos, procuro estabelecer uma relacdo com a posi¢do historiografica do
professor e as repercussdes que poderdo ter em sala de aula.

Para Alcantara (1997), freqiientemente as discussdes na busca de um ensino renovado
de Historia (como uma alternativa ao ensino tradicional) referem-se a essa relagdo de modo
simplista, parecendo ser suficiente a adocdo de uma historiografia atualizada para assegurar
sua renovagdo. E possivel que o professor adote uma posigdo historiografica renovada e
mantenha uma posi¢do conservadora quanto a educagdo e vice-versa. “A meu ver, portanto,
um bom historiador, sintonizado com as ultimas teméaticas e preocupagdes da producio
historiografica, ndo é necessariamente um bom professor de Histéria” (ALCANTARA, 1997,
p.120). Considera que a pratica pedagdgica (incluindo a de Historia) se traduz, na sala de aula,
pela concepgao de realidade do professor e seus pressupostos teoricos.

No caso da Historia, a visdo de mundo do professor perpassa a concepgdo de
Historia com a qual ele se identificou e esta, por sua vez, norteia sua pratica
pedagdgica, ainda que o professor ndo tenha clareza dessas relagdes [...] qualquer
concepcdo de Historia tem uma histéria e vincula-se, inevitavelmente, a uma dada

teoria do conhecimento que vai se traduzir na sua pratica pedagogica
(ALCANTARA, 1997, p.127).

Alcantara (1997) e Cabrini (1987) atribuem a uma visdo empirista da aprendizagem
atrelada ao ensino tradicional de Historia, grande parte das dificuldades por que passam os
alunos nessa area, bem como seu desinteresse, em fun¢do da auséncia de significados.

A renovacgao do ensino de Historia ¢ tarefa extremamente complexa, que envolve varios
aspectos, entre eles, a constru¢do de um projeto politico pedagogico e a formacdo de

professores.
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1.2 O ENSINO TRADICIONAL E A APRENDIZAGEM DE HISTORIA: DISCUSSOES E
DIFICULDADES

A questdo que centraliza as discussdes em torno do ensino e da aprendizagem de
historia, para a maioria dos autores consultados, procura relacionar as dificuldades de
compreensao dos alunos a historia tradicional que € ensinada.

O que caracteriza para Alcantara (1997) a historia tradicional?

E uma histéria linear, simplista, em que cada fato se encadeia com um fato anterior, sua
causa, e também com o posterior, sua conseqiiéncia. H4 uma ordenacdo mecanica dos fatos,
causas e conseqiiéncias. Os fatos sdo unicos, destacam os feitos individuais - a chamada
historia dos herdis, de preferéncia, de carater politico-institucional. Mostra os governantes
(herois) conduzindo os caminhos da Historia numa visdo romantica e idealizada. Destaca
fatos célebres, ¢ a memoria oficial, a historia dos vencedores. Privilegia a curta duragdo e ¢
eurocéntrica. Tem sua origem no positivismo. Nessa visao, ndo hd conflitos, contradigoes,
rupturas; quando aparecem, ¢ sob um aspecto excepcional, merecendo ser combatidas, em
troca da paz, ordem e progresso.

Para Cabrini (1987), a Historia tradicional é aquela em que o professor apresenta aos
alunos conteudos prontos, como verdades estabelecidas, distantes de sua realidade e de seu
tempo; nao valoriza as experiéncias do aluno, desconsiderando sua historia. O uso do livro
texto de forma sistematica e sem contestacdo faz parte dessa historia. Do ponto de vista do
ensino, se caracteriza pelo estudo de fatos e datas marcantes, através da memorizagdo. Grande
parte dos alunos, em sua critica as aulas de Histdria, reclama justamente da necessidade de
‘decorar’ fatos e datas, caracterizando-as como aulas ‘chatas’.

Para Alcantara (1997), além da aula enfadonha, ha sérias implica¢gdes do ponto de vista
politico, epistemologico e pedagogico.

No aspecto politico, ¢ de carater conservador, sendo a sociedade regida por leis naturais,
imutéaveis. Atribui o processo historico a individuos isolados, desconectados de seu tempo,
sua classe, sua cultura. Cria individuos abstratos, idealizados. Desconsidera aspectos
conjunturais e estruturais. Busca legitimar as acdes do estado. Pretende-se unica e verdadeira.
Para a referida autora, a Historia tradicional repercute na sala de aula construindo uma falsa
ilusdo de cidadania; ¢ excludente, incentiva a passividade e a aceitacdo. Nao ¢ critica; acredita
passar aos alunos uma visio imparcial, considerada unica e verdadeira. E individualista ¢ vem

ao encontro da posi¢do do sujeito descolado de sua época, de sua classe, de sua cultura. Supde
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um conhecimento neutro, que retrate fielmente seu objeto, sem emocgdes. Nessa Otica, o
historiador deve reproduzir os fatos, descrevé-los, sem interpretacao e sem analise. A historia
é retratada como fatos do passado, que ja acabaram. E intocavel.

Como o ensino de uma historia tradicional, de carater empirista e de origem positivista
conforme os autores citados, repercute na sala de aula?

Na perspectiva epistemoldgica empirista, o sujeito € um agente passivo e receptivo; o
objeto atua diretamente na percepcao.

Para o positivismo, sujeito e objeto sdo separados. Na aula, professor e aluno
encontram-se separados por seus papé€is: um sé ensina e o outro s6 aprende. O professor
detém o saber (e o poder) e o aluno deve assimilar passivamente os contetidos transmitidos,
depois reproduzi-los fielmente. A avaliacdo ¢ quantitativa, limitando-se a medir a quantidade
e a fidelidade com que o aluno reproduziu aquilo que lhe foi transmitido. O professor doa o
conhecimento que recebeu, considerado absoluto, através de aulas expositivas, amplamente
utilizadas. Nao ha interrogagdes a respeito do passado, do papel da historia ou do historiador.

Como se situam as questdes espago-temporais e conceptuais, dificuldades relatadas pela
maioria dos autores, nesse contexto? Que representagdes tem a crianga a respeito de um
passado ndo vivido? Que significado tem a histéria para a crianga e o adolescente? De que
modo a aprendizagem de historia se relaciona com os seus interesses € com sua vida?

Buscando relacionar essas interrogagdes com a pratica do ensino da histéria tradicional
em sala de aula, observa-se que, ao trabalhar com uma concep¢ao de um tempo passado unico
e fechado, deixa de abordar as relagdes entre passado e presente, bem como com a realidade
dos alunos. Outras questdes emergem dessa constatacdo: como construir relagdes temporais
sincronicas e diacronicas, bem como conceitos nesta situa¢do de ensino? Como poderd a
crianca manifestar seus interesses, conceitos e representagdes? A situacdo passiva e receptiva
que se encontra a crianca, conforme os autores consultados, ndo a autoriza a ter voz, seja para
questionar, duvidar ou compartilhar suas idéias e inquietacdes em aula. Nesse caso, como
podera levantar hipoteses, propor atividades alternativas e criativas para valida-las? Como
constroi o seu conhecimento historico? Nessa perspectiva, ndo se pode pensar em constru¢ao
de conhecimento, mas em recep¢ao.

E quase unianime entre os autores fazerem referéncia a escassa bibliografia a esse
respeito. Zamboni afirma a liga¢do entre as nog¢des de tempo e espaco na crianca, lembrando
J. Piaget como um de seus dos precursores. Ressalta a existéncia de bibliografia quanto ao

espaco, “entretanto, a preocupacdo com a formacdo do tempo, cronologia, periodizagdo, ¢
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pequena entre os historiadores” (1984, p. 84).
Das discussdes apresentadas por varios autores (ALCANTARA, 1997; CABRINI,
1987; CARRETERO, 1997; RODRIGUES ¢ PADROS, 1999; SILVA, 1995, entre outros)

sobre o ensino e aprendizagem de Historia e suas dificuldades, concluiu-se que:

o ensino de Historia é realizado de diferentes maneiras conforme as opg¢des
epistemologica e historiografica, conscientes ou ndo, dos professores;

o ensino da histdria tradicional € o mais criticado por suas implicagdes politicas e na
formagdo integral do aluno, bem como por seus resultados em relagdo a
aprendizagem e aos objetivos da Histéria como disciplina escolar;

a maioria dos autores sugere novas propostas para o ensino de Historia, que levem
em conta o aluno, a bagagem de conhecimentos que traz, sua capacidade de
compreender relacionada a etapa de desenvolvimento em que se encontra, sua
existéncia como ser historico, ativo, em uma realidade presente;

as dificuldades na aprendizagem de histdria existem, e estas se ddo principalmente
nas questdes relacionadas ao tempo, a construcdo de conceitos ‘abstratos e do
estabelecimento de relagoes;

a literatura que trata das dificuldades de aprendizagem em historia € muito restrita,
principalmente na perspectiva de Piaget; ha necessidade de pesquisas na area, para
que se possa conhecer mais profundamente tais dificuldades e suas causas, e se
procure supera-las;

a renovacdo do ensino tradicional de Histéria inclui, entre outros aspectos,

mudangas curriculares e a formagao de professores.

Essas questdes fardo parte da contextualizagdo deste trabalho, sendo abordados de

forma secundaria. A opg¢ao da pesquisa traz um recorte definido: prioriza a aprendizagem dos

alunos a partir de uma perspectiva de espaco e tempo, sendo a minha intervencao voltada para

a tomada de consciéncia das relagdes espago-temporais.

1.3 AS DIFICULDADES EM HISTORIA E A CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO
HISTORICO

. diversas pesquisas baseadas na teoria de Piaget tem manifestado a
dificuldade que muitos alunos tem tanto para raciocinar sobre conteudos sociais e
histéricos quanto para compreendé-los [...] essas investigacdes tentavam identificar
os classicos estagios piagetianos no desenvolvimento da compreensédo historica. Os
resultados obtidos mostravam que esses estagios eram alcangados mais tarde no caso
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dos contetdos histéricos em compara¢do com o que ocorria com a Matematica ou as
Ciéncias” (CARRETERO e LIMON, 1997, p. 31-32).

Para os autores citados, parece haver um atraso na aquisi¢do do pensamento hipotético-
dedutivo em Historia, considerado mais dificil de raciocinar.

Carretero e Limon (1997) consideram dois elementos importantes para a compreensao
dos conteudos historicos: o conhecimento prévio do aluno e a forma como esté organizado, ou
seja, as caracteristicas especificas do conhecimento que eles trazem nessa area, que poderao
condicionar em grande parte, seu conhecimento, idéia também compartilhada por Aisenberg
(2000).

... los alumnos, para dar significado a diferentes aspectos de las sociedades
del pasado, utilizan como instrumentos de asimilacion - es decir, como marcos de

referencia - las conceptualizaciones que tienen sobre la sociedad que, en su mayor
parte, se corresponden con la sociedad del presente (AISENBERG, 2000, p. 3).

Aisenberg faz essa afirmagdo para argumentar que a repeticdo da informagao, contida
nos livros didaticos, ndo ¢ suficiente para a compreensdo. Para que haja uma aprendizagem
significativa, ¢ preciso considerar os conhecimentos prévios dos alunos, e que estes, tanto
quanto os conteudos de historia, tém como referencial, os seus conhecimentos sobre o0 mundo
atual. As criangas mesclam presente e passado, interpretam fatos do passado de acordo com o
conhecimento que tem de seu proprio mundo: hd uma presentificagdo da Historia.

Piaget, em 1933,° numa conferéncia em Haia, questionou o ensino de Histéria e o
significado que esse contetdo possa ter para a crianga ‘da escola primaria’. Diz que ha
necessidade de se investigar como a crianca constrdi as nogoes de tempo - duracado, seriacao -
como ¢ a memoria da crianga em relagdo ao tempo individual e ao tempo ndo vivido. Em suas
pesquisas, procura estabelecer uma média de idade para as mudangas mais significativas em
relacdo ao tempo.“... o passado aparece concebido em fun¢do do presente, ndo o inverso. Ora,
¢ precisamente essa inversao das perspectivas que consiste a compreensao do devir histérico”
(PIAGET, 1946, p. 92).

Fica clara, portanto, a necessidade da crianga trabalhar com o tempo presente e passado
simultaneamente, em funcdo de uma melhor compreensdo da Historia. Essa posicdo ¢
defendida por autores que buscam um ensino de Histéria renovado, fora dos padrdes
tradicionais, que ndo siga uma cronologia linear.

Piaget relata que o tempo individual na crianga ¢ mal mensurado. O passado ndo ¢ nem

> Ver em ‘Piaget e o Ensino de Historia’.
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distante nem ordenado em épocas distintas. Nao € qualitativamente diferente do presente. “O
passado ¢ um vasto reservatorio onde se encontram reunidos todos os embrides das maquinas
ou dos instrumentos contemporaneos” (PIAGET, 1998, p. 93). A historia da civiliza¢do ¢
concebida pela crianca sem seriacdo temporal nas descobertas, diz que tudo comecgou mais ou
menos a0 mesmo tempo e que as descobertas modernas tinham um equivalente no passado,
porém com uma aparéncia mais antiquada. Os fatos historicos sdo julgados pelas criancas
menores a partir de seu ponto de vista: aquilo que considera importante o ¢ para todos. Ha
parcialidade nos julgamentos de valor. Nos casos de guerras, a crianga os considera sob o
ponto de vista de culpados e inocentes, sendo entdo os culpados, merecedores do castigo
(justa punic¢do). Isso mostra que os valores que a crianga tem como norteadores da sua propria
vida, conforme as fases ou idades aproximadas em que se encontra, sdo aplicados também ao
conhecimento histdrico, o que se explica pelo egocentrismo infantil.

A indiscriminacdo entre passado e presente tem como conseqiiéncia distorgdes, que
remetem a distancia entre os contetidos ensinados e os aprendidos. Esta pode ser uma das
dificuldades na compreensao da historia e pode ter relagdo com o sucesso ou fracasso escolar.
E tarefa do ensino proporcionar situacdes para que os alunos possam avangar de suas
primeiras interpretacdes para outras mais proximas dos contetidos escolares, conforme
Aisenberg (2000).

A autora considera que, para os alunos realizarem aprendizagens significativas, ¢
necessario que possam expressar suas proprias hipoteses, suas proprias interpretagdes dos
conteudos de ensino. A discussdo em aula dessas hipdteses pode gerar maior compreensao
dos contetidos. E preciso, no entanto, que sejam gerados espagos de discussdo ou espagos de
interagdes cognitivas entre os alunos, o que Montoya (1996) refere como trocas cognitivas na
escola. Aquilo que os alunos expressam em suas discussdes serve para que o professor
conhega os equivocos de pensamento e possa ajudar a discriminar passado e presente de uma
forma mais ajustada.

Nas trocas cognitivas, surgem conceitos trazidos pelos alunos, a partir dos quais
elaboram outros, de carater mais abstrato ou complexo.

A questdo dos conceitos ¢ outro aspecto considerado por diversos autores como
importante na analise das dificuldades que muitas criangas apresentam na aprendizagem de
Histoéria. Por que sdo complicados os conceitos?

H4 uma tendéncia em aplicar ao passado nossos conceitos atuais, como citado por

Piaget, em relagdo aos valores, e por Aisenberg, no que foi chamado de presentificacao,
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também referido como presentismo. Essa otica deturpa o que o passado realmente foi, de
acordo com os valores de sua época. A dificuldade estd em colocar-se no lugar do outro,
andnimo do passado. Reconstituir o passado através da representacdo, ¢ dificil para a crianga
e, muitas vezes, também para o adulto. Laville (1999) refere a isto como empatia e Piaget
situa essa dificuldade no egocentrismo da crianca.

Considerar os conceitos como parte de uma outra estrutura, quer social, quer subjetiva,
torna-se muito dificil. O senso comum transforma o conceito em algo imutavel, como se ele
pudesse englobar todo o conhecimento que se tem sobre determinado assunto.
Historicamente, o conceito esta sempre em processo de mudanga, assim como as sociedades a
que dizem respeito (BALDISSERA, 1997).

Ocorre que, sendo os conceitos trabalhados em aula muito abstratos, a0 mesmo tempo
em que desconhecidos, os alunos tendem a usar suas proprias concepcdes em lugar deles,
chegando, muitas vezes, a uma compreensdo equivocada e muito dificil de modificar,
dependendo do contexto em que surgiram. Conhecer os conceitos que o aluno traz ajuda o
professor a entender o significado que tem para o aluno. Exemplo dessa dificuldade
conceptual esta no conceito de Revolugdo, e de contexto, a Revolucdo Francesa. A crianga
tem dificuldade de se reportar a uma outra realidade, passada, ndo vivida. E preciso considerar
que representagdao ela tem de revolugdo. Na maior parte das vezes, ¢ como guerra, com
culpados e inocentes. Ainda tem relevancia, nas constru¢des pessoais da crianca, 0 modo
como a Histodria foi contada anteriormente.

"Compreender os conceitos pode ser uma condi¢do necessaria, mas nio suficiente para
compreender e aprender histéria" (CARRETERO e LIMON, 1997, p. 50). Estes autores
consideram que ha necessidade de muita pesquisa na area do conhecimento histdrico, que
poderd se constituir em fonte de sugestdes para a aprendizagem em Historia. Argumentam
que, se o professor puder saber como se constréi o conhecimento historico, podera ter uma
indicacdo para uma agdo pedagdgica mais eficiente, no sentido de superar as dificuldades de
aprendizagem de Historia. Citam trabalhos recentes, como Downey e Levstik (1991) e
Levstik e Pappas (1992) que indicam que uma forma mais facil para o aluno compreender a
Histéria, a0 menos nas séries iniciais, € trabalhar com a narrativa e as historias peculiares de
personagens historicos, o que também ¢ uma forma de construcdo do tempo histdrico. Essa
sugestdo pode parecer paradoxal do ponto de vista de critica ao ensino tradicional de Historia,
no entanto os autores argumentam que a finalidade e a utilidade s@o outras.

\

Quanto a causalidade, ou seja, a natureza das explicagdes historicas, referida por
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Carretero ¢ Limon como um dos fatores de maior dificuldade, esses autores afirmam que ha

de se pensar que as Ciéncias Humanas ndo tém a formulagdo de leis gerais do mesmo modo
que as Ciéncias Naturais, conforme quer a visdo positivista.

“As agOes humanas encontram-se imersas em uma complexa rede de

determinantes sociais, ¢ assim, ndo podem ser a base da explicagdo nas Ciéncias

Sociais. [...] sdo aspectos da realidade que devem ser explicados através de sua inter-

relacdo com diversos fendmenos econdmicos, politicos, sociais, ideologicos,

culturais, etc., componentes do tecido social” (CARRETERO, JACOTT e LOPEZ-
MANIJON, 1997, p. 60).

Os resultados de suas pesquisas apresentam uma dificuldade muito grande em levar em
conta essa rede de fatores abstratos e complexos como as relagdes socio-politicas para a
explicagdo causal, predominando entre adolescentes e adultos ndo especialistas em Historia, a
intencionalidade da a¢do humana.

Aisenberg (2000) refere ter encontrado, em suas pesquisas dificuldade, em estabelecer
inter-relacdes entre os multiplos aspectos, politico, social, econdmico etc, e suas mudancas
através do tempo (tempo sincronico e diacronico). Atribui essa dificuldade, em parte, a
indiscriminagdo que as criangas fazem entre passado e presente. A autora argumenta que faz
parte da propria disciplina de Historia a vinculagdo entre passado e presente, mas que, da
maneira como essa disciplina ¢ trabalhada nos dias de hoje, ocorre uma ruptura. Propde que se
trabalhe a mobilidade entre passado e presente, através de reflexdes comparativas entre as
sociedades do passado e do presente, o que, com condigdes apropriadas em aula, os alunos
fazem espontaneamente. Argumenta que uma das possiveis causas das dificuldades de
compreensdo dos alunos ¢ que talvez os professores estejam deixando essa tarefa para os
alunos fazerem sozinhos ou nao fazerem.

Ha uma concordancia entre os autores consultados de que as aulas de historia devem dar
énfase as questdes temporais, consideradas como de grandes dificuldades.

Para Carretero, Jacott e Lopez-Manjon (1997) ha a hipdtese que, se o contetido ja
pertence a historia do sujeito, ha possibilidade maior de aproximag¢do com causas estruturais
do que com conteudos inteiramente desconhecidos. O conteido com o qual a crianga
raciocina, para resolver problemas, tem influéncia na resolucao dos mesmos.

Estudar Historia através da problematizagao ¢ defendido por Cabrini (1987). Ela diz que
problematizar a época, fazer surgir as contradi¢cdes, construir as razdes fazendo emergir a
trama a partir de sua propria natureza ¢ ndo artificialmente criada pelo historiador ¢

importante para dar voz aos sujeitos historicos. Para Ciampi (set/89-fev/90), o estudo da
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Historia, construido sob a forma de problematica, permite ao aluno interrogar a realidade,
estruturando-a, perguntando os ‘como’ e os ‘porqués’ do que sera examinado.

Quanto a dimensao temporal, muitas discussdes se abrem, tanto no papel do historiador,
como um recriador, quanto nas possibilidades das criangas e suas dificuldades de coordenar
perspectivas temporais diferentes, em que os valores ideologicos, culturais e sociais sdo
diferentes do contexto em que vivem. Tempo e memoria estdao estreitamente ligados, em uma
relacdo indissolivel. A problematizag¢do das agdes do homem ao longo do tempo, nas relagdes
que desenvolveu entre seus pares € com a natureza, tem muitas vezes, na representagdo do
senso comum, a idéia de um tempo linear, em continua evolugdo. O tempo historico, no
entanto, nio corresponde ao tempo linear e nem estd em constante progresso. E nele que se
inscrevem as relagdes entre passado, presente e futuro. Muitas vezes, ¢ justamente na
constitui¢do do tempo-memoria, que se encontram dificuldades de compreensao por parte das
criangas ¢ adolescentes, inclusive por se sentirem excluidos desse processo. Nesse sentido,
importa trabalhar com a crianga no reconhecimento de um tempo nao inexoravel, ndo pré-
determinado, o que lhe da a possibilidade de repensar sobre si mesma num processo de
inclusio. E uma mudanca de perspectiva. Conhecer as a¢des dos homens do passado, seu
pensamento, sua cultura implica uma possibilidade de reconhecer que a mudanga é possivel.
Ao mesmo tempo, implica uma descentragdo, olhar e reconhecer no outro uma outra
perspectiva.

. compreender a Histéria implica fazer analises tanto sincronicas (inter-
relagdes das varidveis sociais num mesmo momento) como diacronicas (inter-
relacdo dos fendmenos sociais ao longo do tempo) [...] interessa o tempo e as
permanéncias no tempo [...] saber o que influi ou produz diretamente as mudangas,
por que algumas coisas permanecem inalteraveis, ou, ao menos, aparentemente
inalteraveis, e por que as que se transformam o fazem em ritmos diferentes [...] as
estruturas temporais e as relagdes de umas com as outras. Mais ainda, o passado ndo

s6 permite conhecer melhor o presente; compreender o presente também permite
conhecer melhor o passado” (CARRETERO, 1997, p. 81-82).

1.4 O TEMPO HISTORICO E A APRENDIZAGEM DE HISTORIA

Ao pensar em tempo histérico, nos remetemos inicialmente ao significado de historia.
Entre aqueles encontrados nos dicionarios, aparecem ambigiiidades que precisam ser
esclarecidas: a histéria como acontecimento e processo € a histdria como conhecimento
historico.

Esses dois aspectos sdo definidos por Vavy Pacheco Borges:
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A histéria acontecimento € a histéria vivida pelo homem, visto como ser
social, vivendo em sociedade. E a historia do processo de transformagio das
sociedades humanas [...] somos parte da historia [...] sdo os homens que fazem a
historia [...] dentro das condi¢es reais que ja encontramos estabelecidas e ndo
dentro das condigdes ideais que sonhamos (1987, p. 45).

A autora explica que essa ¢ a razdo de ser do segundo sentido, o de histéria

conhecimento:

O conhecimento histérico serve para nos fazer entender, junto com outras
formas de conhecimento, as condi¢des de nossa realidade, tendo em vista o
delineamento de nossa atuagdo na historia [...] os dois sentidos da palavra estdo,
pois, estreitamente ligados: os acontecimentos historicos (a historia-acontecimento)
sdo o objeto de analise do conhecimento historico (da historia-conhecimento) (1987,
p. 45).

A histoéria estuda as transformagdes por que passam as sociedades humanas, portanto ¢
essencialmente movimento. As sociedades humanas estdo em constante mudanga, assim como
os individuos, e ¢ através do tempo que se pode perceber as mudangas. No entanto, o tempo
histéorico ndo corresponde ao tempo cronoldgico. Ha mudangas que ocorrem mais
rapidamente, como os fatos do cotidiano e hd mudangas que ocorrem lentamente, como no
campo dos valores morais e das tradicdes familiares, conforme os ciclos de longa duragao,
considerados diferentemente por Braudel e seus sucessores (REIS, 1994).

Ha mudangas que parecem rapidas, como golpes de estado, porém elas levam tempo
para serem planejadas. S3o as rupturas que podem ocorrer nas sociedades.

As mudangas sdo preparadas de dentro das sociedades: cada sociedade, com suas
contradigdes internas, gera suas possibilidades de mudanca, as transformagdes surgem de
situacdes que ja existiam anteriormente.

Ha um processo em andamento na historia da humanidade, mas nem por isso tem um
fim estabelecido previamente ¢ nem todas as sociedades avangam em sua histéria no mesmo
ritmo ou vivendo as mesmas situagdes: a historia ndo se repete € nem esta em constante
progresso. A historia das civilizagdes tem percursos proprios, com avangos € retrocessos,
crises e rumos diferentes, sem que possa ser previamente determinada, quer como causa, quer
como conseqiiéncia.

As diregdes, pois, sdo multiplas [...] O conhecimento da dire¢do do tempo
ndo ¢ dada antecipadamente: ¢ constatada. O desdobramento do tempo ndo é&,
portanto uniforme. [...] S0 exatamente os processos que, em se desenvolvendo,

realizam sua diregdo [...] o tempo histdrico ndo ¢ uniforme, abstrato, retilineo, mas
plural (REIS, 1994, p.21).

Rojas (2001) procura, nos diferentes marcos temporais da histéria, as origens dessa
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teoria. Diz que, primeiramente, o tempo se apresenta ao homem como o tempo da natureza:
ciclico e fechado, universal e sagrado, o tempo do ‘eterno retorno’, de origem oriental.
Desvaloriza-se o humano e profano em detrimento do sagrado e universal.

Em uma vertente ocidental, considera o tempo sob dois aspectos. Um, anterior ao séc.
XVI, pré-capitalista, visto como humano e nao sagrado. Com o uso de relégios de sol, de dgua
e da ampulheta, o tempo ¢ aproximado e incerto, as acdes e suas relacdes com o tempo sao
flexiveis e o vocabulario temporal é genérico. E o ‘tempo do ser’. Outro, surge com o
capitalismo e seu instrumental capaz de medir precisamente o tempo, o relégio mecanico.
Surge um tempo regular e uniforme, capaz de medir e controlar os processos naturais. Um
tempo desligado do humano, vazio, que precisava ser preenchido com acontecimentos
historicos e acdes humanas, regulando e ordenando os processos sociais. Essa realidade da
origem a um tempo em que progresso humano ¢ cumulativo e linear, e as conquistas da
humanidade, inscritas numa seqiiéncia vazia, de cronologia rigorosa - a historia positivista.

Rojas (2001) considera que Braudel retoma esses marcos temporais e transforma, com
as duracdes diferenciadas, os fatos fechados em um tempo passado, reposicionando-os,
convertendo o individual em social.

Esta pesquisa estd voltada a aprendizagem de historia como disciplina escolar,
desenvolvida no ambito da sala de aula, através da interacdo entre os sujeitos de
conhecimento - alunos e professora — e destes com o objeto de conhecimento - o contetdo de
historia, como conhecimento social, a ser desenvolvido em 5°. série do ensino fundamental.

Embora ndo sejam dissociados, ha uma distingdo a ser feita entre o social, do ponto de
vista da interagdo, como meio de conhecer o objeto, € o social como um campo de
conhecimento, neste caso, a histdria como objeto de conhecimento.

Castorina aponta a distingdo entre “(A) as condi¢des e interagdes sociais envolvidas na
aquisicdo do conhecimento do social; (B) as relagcdes sociais consideradas objeto de
conhecimento pelas criangas”.(1997b, p.23).

Quanto a primeira, refere-se as condigdes socio-culturais necessarias a aquisicdo de
qualquer conhecimento, uma vez que existe sempre um contexto nas relacdes da crianca com
seus pares ou com adultos, em que o conhecimento se realiza. O conhecimento ndo acontece
no vazio.

Quanto ao segundo aspecto, entende-se como um campo de conhecimento ao qual se
dirige a atividade cognitiva da crianca, no caso a histéria. Estd vinculado ao primeiro na

medida em que as representacdes, que a crianga traz a respeito do mundo social, sdo
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constituidas no grupo ou classe social ao qual pertencem e em que convivem. A partir destas
representacoes, ela vai construir os conceitos historicos.

Algumas indagacdes podem ser feitas: como entender a constru¢do do tempo historico a
partir das pesquisas de Piaget sobre o tempo, uma vez que ele ndo se dedicou ao tempo
historico? Suas pesquisas com as criangas sobre o tempo tomam o tempo fisico como objeto
de reflexdo. Além disso, sabe-se que, em grande parte da sua vida, Piaget e seus
colaboradores dedicaram-se ao estudo das construgdes légico-matemadticas, e sO mais
recentemente, pesquisadores vinculados ao seu programa de pesquisa tém buscado
compreender a formagdo das nogdes sociais. Como entender, entdo, o raciocinio das criancas
a respeito das formagdes sociais e qual a sua relagdo com o raciocinio 16gico-matematico?

Com respeito a essas ultimas questdes, Castorina (1997a) traz uma discussdo da
Psicologia contemporanea acerca do desenvolvimento cognitivo: se € geral ou especifico, isto
¢, conhecimentos de dominio®. Conforme esse autor, hd, nessa discussdo basicamente duas
posigdes, que se pretendem excludentes. Uma, situa a Psicologia Genética como um “caso
tipico de teoria geral do desenvolvimento cognitivo” (p. 161) em que a teoria dos estdgios se
aplicaria a varias dareas, independentemente dos conteudos. Outra, considera que “os
conhecimentos de ‘dominio’, em sua especificidade, s3o inabordaveis por uma psicologia
centrada nos sistemas logicos” (p. 162).

Castorina, neste mesmo artigo, questiona essa crenga, argumentando que “ao assumir
uma perspectiva epistemoldgica, ¢ possivel indagar a aquisicdo de esquemas aptos para
compreender diferentes dominios de conhecimento, em particular o social” (p. 162), o que
caracteriza como sendo “um olhar original” da Psicologia Genética em relagdo aos
conhecimentos de dominio. Ele propde argumentos para rejeitar a oposi¢do entre
conhecimentos gerais e conhecimentos de dominio, particularmente, os conhecimentos
sociais.

Primeiramente, argumenta a favor da dialética da relacdo sujeito—objeto, em que o
conhecimento de um contribui para o conhecimento do outro, dando origem a dois tipos de
conhecimento: a explica¢do do real e a coordenagdo das agdes. A aproximagdo progressiva na
direcdo do objeto ¢ peculiaridade do conhecimento fisico, o conhecimento 16gico-matematico

¢ orientado para a coordenagdo das acdes.

¢ Conhecimentos de dominio: pressupdem esquemas especificos para a aquisi¢io de conhecimento; que tem
“interacdes peculiares com os objetos, no caso dos conhecimentos sociais” (p. 170).
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As relacdes necessarias entre os objetos postulam-se sobre as teorias dos
sujeitos. O centro das indagacdes piagetianas esteve, sem davida, na busca da
natureza da explica¢do causal e ndo na explicagdo das teorias propriamente fisicas
(CASTORINA, 1997a, p.170).

Como outro argumento, o autor diz que se pode falar em especificidade de dominio
no caso das extensdes do programa piagetiano de pesquisa a novos campos, como ¢ o caso de
Emilia Ferreiro, com a representagcdo da lingua escrita, ¢ de outros, como Turiel
(normatividade social) e Castorina (autoridade escolar), “em que ha uma preocupacdo em
apreender a psicogénese das hipoteses e inclusive, das ‘teorias’, sobre problemas em um
campo do conhecimento” (CASTORINA, 1997a, p.171).

O pesquisador explica que Emilia Ferreiro estava voltada para as hipdteses das
criangas sobre o objeto e que s6 depois se preocupou com a sua organizagdo logica, “respostas
dos sujeitos aos problemas surgidos na producdo de suas idéias originais sobre o objeto, no
caso, a representagdo escrita da lingua” (CASTORINA, 1997a, p. 171).

Ao interpretar essa atitude, conclui que as formas logicas, que aparecem quando as
criangas estdo colocando suas idéias originais, ndo sdo externas, ou seja, ndo correspondem a
uma aplicacgdo a linguagem de formas adquiridas em outros ‘ambitos’, mas que se constituem
internamente, dependentes do conteudo, no processo de constru¢ao de hipdteses sobre o
objeto.

A posicdo psicogenética frente a opgdo proposta entre conhecimentos
dependentes e independentes de dominio € clara: a construg@o de formas 16gicas nio

se opde a formacdo de conhecimentos especificos sobre diversos campos de
conhecimento (CASTORINA, 1997a, p. 172).

Se a constru¢do do conhecimento ndo se da no vazio, mas sim nas peculiaridades da
relagdo entre sujeito e objeto, entendo que ¢ na explicagdo do real que se pode situar o
conteudo social, direcdo a qual os alunos se aproximam constituindo o tempo histdrico,
simultaneamente se aproximam das coordenacdes de suas agdes, num processo de tomada de
consciéncia. Assim, quando o sujeito tematiza as relagdes espago-temporais, isto é, quando
elas se tornam objeto de sua reflexdo, ao mesmo tempo em que se aproxima do cerne do
objeto aqui especificado como conhecimento historico, aproxima-se do centro de suas acdes.

O exemplo dado por Castorina elucida o problema posto anteriormente, relativo ao
tempo historico e as formas légicas de pensamento: na medida em que as criancas se
apropriam do objeto de conhecimento - o conteudo de historia - para através dele, construir o

conceito de histéria e de tempo historico, apropriam-se também da coordenagdo de suas
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acoes, ou seja, as formas logicas de pensamento se constituem dentro do mesmo processo.
Piaget diz que existem dois tipos de operacdes intelectuais: as operacdes logico-
matematicas e as operagdes infralégicas ou espaco-temporais € que existe uma
correspondéncia entre ambas.
As operagdes logico-aritméticas, que consistem em ligar os objetos entre si
sob a forma de classes, relagdes e numeros, de conformidade com os “grupamentos”
e os “grupos” que a elas se ligam, e as operagdes infraldgicas ou espago -temporais,
que consistem em ligar ndo os objetos mas os elementos de objetos totais: ao
imbricamento das classes corresponde, portanto, na infraldogica, a divisdo ou o
imbricamento das partes; as relagdes assimétricas correspondem as operagdes de
colocacdao (ordem) e de deslocamento ¢ ao nimero corresponde a medida. Ao
mesmo tempo que objetos Unicos, 0 espago € 0 tempo sdo, portanto, sistemas de

operagdes que correspondem univocamente as operagdes logico-aritméticas,
distintas, porém, por sua escala (PIAGET, 1971, p. 343).

Podemos pensar que na constituicdo do tempo historico exista também uma génese,
como Piaget encontrou na constru¢do das nogdes temporais, perceptivel pelas hipdteses
construidas pela crianca no campo da histdria, contetido especifico com o qual ela interage. E
ainda, que ¢ na formulagdo dessas hipoteses, ao interagir com o objeto, que se constituem as
formas légicas do seu pensamento.

Delval (2002) argumenta que os progressos do conhecimento sociais na crianca
apresentam etapas que sdao semelhantes em diversos dominios, ou seja, que existem
progressos gerais no conhecimento da sociedade.

O que defendemos é que os sujeitos vdo passando, ao longo de seu
desenvolvimento, por diferentes maneiras de conceituar a realidade, que seguem um
progresso em diferentes estagios. Cada um dos estagios pode ser entendido,
portanto, como uma maneira de entender e explicar o mundo, neste caso, social.
Sustentamos que existem concepgdes de mundo que se aplicam a diferentes

dominios e que tem caracteristicas semelhantes na forma de aborda-los (DELVAL,
2002, p.224).

Delval estabelece trés estdgios de desenvolvimento do conhecimento social. Cada
estagio ¢ determinado por uma série de caracteristicas, algumas de carater especifico do
conteudo social e outras de carater geral do desenvolvimento. Explica que as idades
encontradas sdo apenas aproximadas e que os estdgios correspondem a ‘tipos’. Nenhum
sujeito se situa completamente em um estagio, ele apresenta a0 mesmo tempo caracteristicas
de um ou de outro, ¢ nem sempre suas respostas correspondem exatamente ao perfil
determinado pelo estagio.

No primeiro estagio, que vai até os 10-11 anos, ha predominancia dos aspectos mais

visiveis das situacdes, possiveis de observar pela percepcao, sem levar em conta 0s processos,
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numa visao estatica da sociedade. Os sujeitos tendem a se concentrar em um unico aspecto da
situagdo, nao levar em muita conta os conflitos, entendem as relagcdes do ponto de vista
pessoal e ndo social, numa realidade conduzida ndo por restricdes reais, mas por desejos.
Nesta perspectiva, as relacdes de poder e as relagdes econdmicas sdo consideradas de um
ponto de vista ingénuo, com uma moral heteronoma. Como exemplo, cita a bondade e a
inteligéncia de quem tem o poder, que sempre sabe o que fazer de melhor para o povo, o
mesmo tipo de relagdes ¢ mantido do ponto de vista econdmico.

No segundo estagio, dos 10-11 anos até 13-14 aproximadamente, os sujeitos comecam a
levar em conta os aspectos ndo visiveis, que ndo estdo disponiveis pela percep¢do, que devem
ser inferidos a partir de informacdes. Comecam a distinguir as relagdes pessoais das sociais,
passam a considerar papéis sociais e restrigdes da realidade, sob um ponto de vista menos
ingénuo tanto do poder quanto das relagdes econdmicas. Passam a entender os conflitos,
inclusive as desigualdades sociais e a considerar as mudangas como processos. Entendem as
transformagdes considerando que alguns aspectos mudam mas que outros permanecem como
invariantes.

No terceiro estagio, a partir dos 13-14 anos, os processos ocultos e inferenciais passam a
predominar na busca de uma explicagdo para as relagdes sociais. Os sujeitos tornam-se
criticos em relacdo a realidade, mudando seu ponto de vista em relagdo a aplicagao de regras,
que se tornam mais flexiveis. Buscam a coeréncia e a ndo contradi¢cdo nas relacdes € nos
conflitos. O processo de tomada de consciéncia ¢ mais presente pelo desejo de superar
obstaculos, criando, muitas vezes, propostas de solugdes alternativas para os problemas
sociais que identificam. Aparecem as ideologias.

Delval (2002) cita as pesquisas de Montangero sobre o pensamento diacronico’,
concordando que as grandes mudancgas nas concepcdes da crianca em relagdo a considerar os
acontecimentos como parte de um processo de mudanga inserido no tempo se dao apds os 11
anos.”

Em um aspecto mais geral, relaciono a construcdo do tempo histérico com a construgdo
das no¢des de tempo na crianca. Vejo como um processo de sucessivas apropriacdes €
reconstrucdes, a partir da agdo propria e proxima do sujeito, passando por constantes

reelaboragdes na medida em que se amplia seu campo de agdo, estendendo-se ao outro, ao

7 As pesquisas de Montangero, Parrat-Dayan, Tryphon, Pons, se constituem num projeto de varios anos, sobre o
pensamento diacronico, e sdo, em parte, apresentadas em “Outras Pesquisas sobre o Tempo”, nesta
dissertagao.

¥ Observa-se nas pesquisas uma variagio em relagio as idades consideradas para as aquisigdes.
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social e ao distante.

Ao comparar as pesquisas de Piaget sobre a construcdo das nocdes de tempo até a
construcao do tempo operatério, aos resultados das pesquisas do grupo de Montangero, bem
como aos achados de Delval, considerando o que Piaget explica em relacdo as dificuldades e
aos atrasos desta construg¢do, encontramos uma coeréncia, pois vemos que a perspectiva
diacronica tem uma grande mudanga a partir da constru¢ao do tempo.

Entender as coisas sob uma perspectiva diacronica ¢ inclui-las no tempo como processo;
¢ entender os acontecimentos do ponto de vista dindmico, de transformacdes, e isto pressupde
reversibilidade de pensamento.

Para chegar a uma perspectiva diacronica, portanto, € necessario ter construido o tempo.
A perspectiva diacronica € necessaria ao entendimento do tempo histérico, que se constitui de
multiplas temporalidades coexistindo num espago-tempo cronoldgico.

Entendo que a constru¢do do conceito de tempo histérico segue a mesma logica da
constru¢do de conceitos em Piaget. Segue um direcionamento em que as diferentes
concepgdes construidas ao longo das fases de desenvolvimento da inteligéncia vao sofrendo
modificacdes e aproximando-se de concepgdes mais cientificas e complexas. Do mesmo
modo, o conceito de tempo historico vai sendo construido na medida em que o sujeito
interage com a historia, no seu cotidiano da histéria vivida ou nas possibilidades de interagao
com uma histéria ndo vivida, passada ou presente, em um mesmo espago ou em espago
diferente do que vive.

Assim, é preciso considerar a escola como um lugar privilegiado onde a histéria e o
tempo histérico podem se tornar objeto de estudo e reflexao.

Nessa dimensdo, interessa, entender que conceito de tempo historico permeou a
experiéncia de coleta de dados para esta dissertagdo e em que medida essa concepg¢do norteou
a acdo pedagogica, direcionando-a para o objetivo da tomada de consciéncia das relagdes
espago-temporais, que em ultima instancia, encaminha a constru¢ao de um todo temporal, que
¢ o tempo historico.

O conceito de tempo historico, subjacente ao trabalho desenvolvido, ¢ o de um tempo
ndo linear, que ndo estd em constante progresso € sim o de uma histéria que apresenta
sucessdes e simultaneidades, rupturas e continuidades em diferentes ritmos e duragdes. E um
tempo de maultiplas temporalidades. Procura relacionar o passado e o presente
simultaneamente, buscando as permanéncias e as mudangas. Explicando pelo ponto de vista

da construgdo do tempo, o tempo historico se constitui de inumeras séries que se entrecruzam,
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de maneira complexa, em que as simultaneidades acontecem com diferentes duragdes, cuja
imbricagdo ndo ¢ também linear, assim como também ndo o sdo os antecedentes ¢ os
conseqiientes dos eventos considerados. Os eventos estdo vinculados a uma estrutura que lhes
da sentido.

As relagdes historicas sdo como redes de imbricagdes, sem que para isso sejam
estabelecidas relagdes de causalidades e conseqiiéncias diretamente determinadas, mas sim
com relagdes e diregdes possiveis. Reconheco no historiador um recriador e na histéria
recontada, o olhar do historiador, expressio de uma ideologia, ainda que possa ser
inconsciente, e também de uma subjetividade.

A esse respeito, Reis comenta que

o tempo ¢ uma realidade dada nos fendmenos humanos concretos, consiste em suas
duragdes e ritmos objetivos. Mas esses tempos ndo se ddo a percepgdo e ndo podem
ser conhecidos especulativamente. Torna-se necessario entdo sua reconstrucao
teorica e formal. Mas essa reconstrugao nao se confunde com o vivido e este ndo se

reduz aquela.[...] O tempo real é que deve ser reconstruido, mas jamais sera
reconstituido (1994, p.23).

A partir desse conceito de tempo historico, o trabalho que procurei desenvolver tomou
alguns encaminhamentos, claramente perceptiveis para quem 1€ os relatos das aulas ou se
aproxima da maneira como foram trabalhados os diferentes contetidos em aula.

O primeiro principio que norteou o trabalho foi o da interagdo. Procurei manter sempre
em aula um ambiente propicio as discussdes, que favorecessem as trocas cognitivas. A aula
foi sempre um espago de questionamentos, duvidas, curiosidades, colocagdes, acreditando que
a possibilidade de organizar e expor pensamento, favorece as tomadas de consciéncia e a
constitui¢do de conceitos.

No aspecto social da interagdo, houve, através de um didlogo intenso, o favorecimento
de exposicao de opinides, relacionando reciprocamente diferentes perspectivas , assegurando
“a possibilidade de uma cooperacdo que constitui, justamente, o meio propicio para a
elaboracdo da razdo” (PTAGET, 1970, p. 359).

O dialogo, seja somente entre os alunos, seja triangulado por mim, o que aconteceu em
grande parte das vezes, foi a tonica. Houve didlogo entre passado e presente, buscando-se
através das comparagdes, a construcao dos conceitos historicos.

Este termo, comparagdes, surgiu no primeiro dia de aula, 3/4/2002, quando

desenvolvendo uma atividade denominada por mim de “jogo do curioso™, pedi aos alunos

? Esta explicado em “Curiosidades sobre o Tempo’.
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que comparassem o que dois alunos haviam exposto. Surgiu, inesperada, a pergunta: “O que €
comparacao?”’

A partir desse dia, as comparagdes estiveram muito presentes. Sempre procurei
favorecer que emergissem diferengas e semelhangas, pontos em comum e divergentes, tanto
entre os diferentes povos estudados, situados em tempos e lugares diferentes, proximos ou
distantes, como diferengas entre pensamentos, opinides, atitudes, em momentos diferenciados.
Incluidas estavam comparagdes entre passado e presente, independente da ordem, uma
remetendo outra, seja através das lembrangas dos alunos ou das minhas proprias, em situagdes
vividas ou ndo.

Reis comenta a posi¢ao de Philipe Ari¢s a respeito do tempo histérico, que

¢ percebido quando se constata a diferenca entre o ontem ¢ o hoje. O movel da
pesquisa ¢ a explicacdo desta diferenca. [...] O passado s6 ¢ apreensivel pela

comparacdo com o presente, a unica duracdo que o historiador pode conhecer
concretamente (REIS, 1994, p. 26).

E importante esclarecer o trabalho que desenvolvi com linhas de tempo (LT).

Embora possam existir divergéncias, ndo considero a LT nem boa nem ruim em si
mesma, pois entendo que o uso que se faz dela, ou seja, conforme o proposito do trabalho e
como este acontece na pratica, ¢ que vai definir sua eficacia.

O proposito que, durante todo ano, permeou de modo geral a utilizagdo da LT, foi a
compara¢do, como meio de identificar semelhancas e diferencas temporais entre os diversos
povos que estavam sendo focados, tanto os situados em lugares proximos entre si, por
exemplo, Egito e Mesopotamia como em tempos e lugares distantes, por exemplo, os Incas e
os egipcios. Sempre que possivel, as comparagdes eram trazidas para o tempo presente e para
a realidade do aluno.

De modo especifico, a LT tinha o objetivo de fazer os alunos refletirem sobre a duracao,
aspecto fundamental, conforme Piaget, para a constituicdo do tempo e, portanto, também para
o entendimento da historia. Desde o inicio do ano, como se pode observar, entre outros, no
trabalho da Copa do Mundo'®, a duragdo mostrou-se como um aspecto temporal ainda néo
constituido.

Permiti-me usar algumas vezes linhas de tempo como um elemento acessorio a outras
praticas, mas de suma importancia ao proposito que dirigiu este trabalho: conhecer o

raciocinio temporal dos alunos, promover situagdes de tomada de tomada de consciéncia

120 trabalho da Copa do Mundo est4 apresentado em “Curiosidade sobre o Tempo”.
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tendo em vista uma melhor compreensao da histéria como contetdo escolar e a construgao do
tempo histoérico.

Compreender a historia € torna-la mais significativa. Isto requer agdes especiais, que
possibilitem reflexdes sobre o tempo ¢ como nele se colocam os acontecimentos. E um
processo de conhecimento que, aos poucos, vai possibilitando as criancas estabelecerem
relagdes entre diferentes acontecimentos e coordenarem essas relagdes no tempo € no espago,
num processo dindmico de inter-relagdo complexa entre presente, passado e futuro. Considero

este um caminho para a constru¢do do tempo historico.



2 O DELINEAMENTO DO PROBLEMA E A QUESTAO METODOLOGICA

Tendo a sala de aula como lugar privilegiado onde se desenvolvem as relagdes de
ensino-aprendizagem, minha intencdo foi recriar, nesse espago, situacdes propicias que
pudessem fazer emergir o problema que quis verificar. Além de verificar, minha intencao era
também propositiva, no sentido de promover situagdes que favorecessem um

encaminhamento de solugdo para o problema, conforme a hipdtese apresentada.

2.1 O DELINEAMENTO DO PROBLEMA

O problema da pesquisa emergiu da minha experiéncia como professora de Historia do
ensino fundamental e médio por varios anos, bem como de um consenso entre os autores
consultados na revisdo bibliografica, que conferem com minhas observagdes. Referia-se a
constatacdo de dificuldades que criancgas do ensino fundamental apresentam na compreensao
de conteudos histdricos, principalmente no estabelecimento de relagdes espago-temporais € na
construgdo de conceitos. Minha experiéncia aponta a 5 série como a mais representativa dessa
dificuldade.

Parti do principio que as dificuldades de compreensdo de conteudos de historia estdo
inscritas nas relagdes que se estabelecem em sala de aula entre os sujeitos, concebidos como
professor e alunos e o objeto de conhecimento, o contetdo de historia, ou seja, ndo sao dadas
a priori.'" Do ponto de vista da pratica, isso se refere ao modo como se constréi o
conhecimento histérico em sala de aula, numa relacdo dinadmica entre alunos — professor —
conteudo.

Sendo a Historia um processo dindmico em que as acdes humanas se relacionam e se
coordenam, inseridas no tempo e no espago, entendo que para compreendé-la, ¢ necessario
que a crianga tenha construido esses conceitos, ou seja, que possa operar com as relagdes
espago-temporais.

Busco em Piaget o que ¢ compreender. Compreender ¢ conceituar, ¢ significar. Para
compreender, a crianga retira das construgcdes anteriores o seu saber, portanto, o que

observamos, advém do foi que possivel construir no estado anterior.

" Para fins desta pesquisa, nio se esta privilegiando questdes que possam ser consideradas patoldgicas do ponto
de vista individual ou familiar; partimos do principio que todos tem condi¢des de aprender.
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O problema a ser investigado ¢ de que se trata ou em que consiste essa ndo
compreensdo da Historia, considerada como uma dificuldade.

Minha hipétese ¢é propositiva. Para que possa ocorrer uma melhor compreensdo da
historia, para que haja uma aprendizagem significativa, ¢ importante que a crianga possa
realizar uma tomada de consciéncia das relagdes espaco-temporais, ou seja, que essas relagdes
sejam objeto de reflexdo nas aulas de historia.

Partindo dessa hipotese, o objetivo dessa pesquisa é promover a construgdo do
conhecimento histérico em aula, através das interagdes entre os sujeitos € o objeto do
conhecimento e das inter-relagdes dos sujeitos entre si, tendo como foco especial a busca da
insercdo do processo de tomada de consciéncia das relagdes espago-temporais — sincronicas €
diacronicas - bem como a analise do papel que a tomada de consciéncia ocupa na constru¢ao
dessas nogoes e na compreensao da Historia e do tempo historico.

Desse foco, desdobram-se outras questdes de pesquisa:

— como as aulas de Historia poderdo contemplar situagdes de tomada de consciéncia

das relagdes espago-temporais?

— que significado tem a histéria para a crianga?

— de que modo a aprendizagem de historia se relaciona aos seus interesses?

— em que situagdes as dificuldades na compreensao das relagdes espago-temporais se

manifestam ou como se explicitam?

— que nogdes espaco-temporais a crianga tem construidas em relagdo a sua realidade

presente e passada?

— como relaciona essas nogdes espago-temporais individuais com a compreensdo da

historia?

Aparentemente, essas questoes ndo parecem ser suficientes para abarcar o problema a
pesquisar. No entanto, a teoria como suporte da ag¢do pedagodgica auxiliar na busca de
respostas e na elaboragdo de outras questdes que permitam um melhor tratamento do

problema.
2.2 OS SUJEITOS DA PESQUISA E A COLETA DE DADOS
Os sujeitos desta pesquisa sdo os alunos de uma turma de 5°. série do Ensino

Fundamental, de uma escola publica estadual de Porto Alegre, com os quais trabalhei como

professora-pesquisadora durante o ano letivo de 2002.
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A turma era bastante heterogé€nea, composta inicialmente, por 30 alunos, conforme
mostra a tabela 1.

Tabela 1

Ano de
nascimento

1992
1991
1990
1989
1988
1987
1986
1985

Total

Meninos Meninas Total*

—_ N | = | = | DN = OO
N OO |||

—_—
O
[
[
(98]
(e

* Alunos entre 10 € 12 anos: 16 Alunos de 13 a 17 anos: 14

A experiéncia com os alunos comegou em 3 de abril de 2002, estendendo-se até 20 de
dezembro do mesmo ano. As aulas ocorriam uma vez por semana, em moédulos de
1h20minutos cada.

A permanéncia como professora-pesquisadora por todo ano letivo proporcionou-me
mais mobilidade de pensamento e de acdo, no sentido de poder modificar as propostas
didaticas de acordo com as interagdes, ou seja, ir corrigindo o rumo durante o desenrolar das
acodes com o intuito de obter dados para a pesquisa.

Algumas combinagdes foram feitas com a dire¢do. Entre elas, estava presumido que eu
cumpriria o conteudo previsto no curriculo: Pré-Historia, Egito, Mesopotamia, Idade Média.
O tltimo contetido, com a concordancia da professora de 6°. série, ficou para o ano seguinte, a
fim de que eu pudesse introduzir outros, se julgasse necessario, o que de fato ocorreu.

Sem realizar entrevistas, as interagdes em aula tomaram o caminho de um dialogo
intenso, tanto no seu aspecto quantitativo, relativo a freqiiéncia com que ocorriam situacdes
dialdgicas, caracteristica mais marcante desta experiéncia, quanto qualitativo, referente ao
tipo de questdes que prevaleciam nos didlogos.

Piaget sempre afirma a importancia dos ‘métodos verbais’ para conhecer o pensamento
da crianga (FRANCO, 1997).

Entender ‘como’ e ‘por que’ os alunos manifestavam tal ou qual pensamento a respeito
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do que estava sendo tratado em aula e como haviam pensado para chegar aquelas questdes, foi
sempre um objetivo presente. As aulas eram preparadas tendo em vista os objetivos que se
queria atingir, sempre tendo maleabilidade para captar elementos novos que pudessem
aparecer. O interesse em determinados aspectos dos conteudos foi o que impulsionou, em
grande parte, o andamento da turma. Assim, a0 mesmo tempo em que conduzia, também me
deixava conduzir pelos alunos.

Le Boterff (1999) salienta a necessidade de utilizagdo de codigos dos pesquisados, seja
o oral, através de debates e narrativas, ou expressdes graficas, fotografias, etc., de modo que
os instrumentos de pesquisa contenham sua propria linguagem.

A partir de minha observacgao participante, fui construindo um diario de campo, no qual
fiz relatos'? detalhados do que se passava em aula, muitas vezes, ndo apenas em aula, mas
desde a minha chegada a escola, nos corredores, até o horario de saida. Esses relatos eram
realizados imediatamente apos a aula. Passados alguns dias, essas anotagdes eram transferidas
para um arquivo no computador, quando mais detalhes eram lembrados e, muitas vezes,
impressdes, sentimentos, e algumas tentativas de analise de um ou outro elemento ja eram
também registradas.

No periodo de 9 de outubro a 27 de novembro, houve a participacio de uma
observadora externa, objetivando a coleta de dados privilegiada dentro da sala, bem como
conferir fidedignidade e rigor a situacdo, devido a grande quantidade de alunos, o que tornava
inviavel o uso do gravador. A observadora foi bem aceita pela turma; fazia seus apontamentos
e em casa transcrevia-os para o computador, depois me enviava o arquivo. Suas observacdes
so0 eram lidas ap6s o meu registro pessoal ser concluido. Elas me auxiliaram a refletir sobre
minha pratica. Foram cinco dias de observacdes e um relato de 39 paginas.

O rumo que a experiéncia foi tomando durante o ano trouxe-me uma expectativa de
coletar dados de um modo mais objetivo, mais proximo da fonte. Assim, foi criada uma
situagcdo privilegiada de coleta de dados, formando um grupo de trabalho com alunos da
mesma turma, no turno inverso: o pequeno grupo. Considerei que seis participantes seria um
nimero adequado, pois possibilitaria um didlogo mais dindmico entre eles e também uma
intervengdo na dindmica e observacao detalhada, para posterior relato.

O critério de escolha desse grupo variou, desde o momento inicial até a sua

concretizacdo, porém o que predominou foi o aspecto pratico: o interesse dos alunos em

12 Lo
Acrescento um exemplo de relatorio em anexo separado.
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participar e a disponibilidade dos pais de trazé-los ou a possibilidade de se deslocarem
sozinhos para a escola. A assiduidade as aulas também foi observada. Havia um obstaculo a
enfrentar: o horario de almoco e o posterior retorno a escola poderiam ocasionar auséncias no
grupo. O problema foi resolvido dialogando com os alunos do grupo e seus pais, quando foi
decidido que ficariam almogando na escola neste dia. Eu passei a levar o almogo. Este
horario, entre os dois turnos de trabalho, foi um momento muito gratificante de interagao
entre nos.

O grupo da tarde iniciou no dia 16 de outubro. Passou a reunir-se as quartas-feiras,
mesmo dia da aula de Historia, por cinco semanas, num total de cinco encontros."® O horério
de trabalho ia das 13h30 as 14h30, logo se prolongando até as 15 horas, por sugestdo dos
alunos. Era usada uma sala designada pela direcdo. Houve apenas uma desisténcia: Dan.

A coleta de dados ocorreu, pois, na sala de aula e no pequeno grupo. Neste tltimo, pelo
pequeno numero de participantes, havia uma possibilidade de observagdo mais atenta aos
detalhes do pensamento dos alunos.

O funcionamento da sala de aula e do grupo da tarde eram semelhantes no aspecto do
didlogo, mas o conteudo era trabalhado através de outras propostas, embora com 0s mesmos
objetivos gerais. Objetivos especificos eram estabelecidos a cada encontro.

Houve uma proposta, junto aos alunos do pequeno grupo, quanto ao uso do gravador:
alguns ndo se manifestaram, outros foram contrarios, sendo que um deles, justamente o aluno
cuja participacdo era mais eloqiiente, disse-me que nao falaria mais. Esse fator, aliado a minha
dificuldade em lidar ao mesmo tempo com o gravador e o raciocinio na condu¢ao do trabalho,
me fez desistir. Yin faz referéncia ao uso do gravador na pesquisa, referindo-se ao caso da
entrevista, que tomo aqui como idéia aplicavel a minha situagdo de pesquisadora:

Utilizar ou ndo os aparelhos de gravagdo €, em parte, uma escolha pessoal
[...] no entanto ndao deve ser utilizado quando: a) o entrevistado [...] sente-se
desconfortavel em sua presen¢a; b) ndo ha um planejamento claro ou sistematico

para se escutar o contetdo das fitas; ¢) o pesquisador ¢ bastante desajeitado com a
aparelhagem mecanica... (2001,p.114-115).

Da mesma forma como fazia no turno da manha, realizei relatos também do pequeno
grupo. Houve um total 147 paginas impressas de relatos, incluindo sala de aula e pequeno

grupo.

As evidéncias foram colhidas:

" A proposta inicial era de 9 encontros, considerando o calendario letivo, porém atividades extras impediram a
realizago de todos.
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— na sala de aula, através do diario de campo feito por mim, como observadora
participante, relatando exaustivamente acontecimentos, didlogos, situacdes vividas
com os alunos; dos relatos da observadora externa; dos trabalhos realizados pelos
alunos em aula e em casa;

— no pequeno grupo, através de didrio de campo e do material escrito pelos alunos
participantes, na escola e em casa;

— no intervalo entre o final do turno da manha e o horério de inicio do grupo da tarde,

as 4as, feiras, caracterizado como hora do almoco.

2.3 ASPECTOS METODOLOGICOS

Essa pesquisa se caracteriza como uma pesquisa-acao (PA), de carater explanatorio, em
que meu papel de professora-pesquisadora e observadora participante foi fundamental para
promover as situagdes desejadas, bem como colher os dados, atuando, junto com os alunos, de
dentro do processo.

Tomo Thiollent (1986, 1999) como fonte tedrica para explicar os aspectos
metodolodgicos, que mais aproximam meu trabalho da pesquisa-agao.

Este autor diz que a PA ¢ associada a aprendizagem, o que lhe dd mais relevancia na
pesquisa educacional, embora possa ser utilizada em diferentes contextos. Afirma que as
acoes desenvolvidas aproveitam a capacidade de aprendizagem ja adquirida anteriormente
pelos participantes e também a enriquecem no desenrolar da agdo. Nesta modalidade de
pesquisa, a informagdo sobre a agdo é captada de dentro, no proprio contexto em que se
desenrola a acdo. “O processo de pesquisa insere-se na acao” (1999, p. 97). Thiollent
considera que a pesquisa-acao trata de elucidar

processos complexos e ndo-sequenciais nos quais estd contida a capacidade de
inovagdo ou criatividade. S@o processos marcados por uma grande diversidade
qualitativa [...] [Pode] “[...] dar conta de qualidades que os investigadores
tradicionais costumam negligenciar [...] inclusive no plano da significagdo e da
elucidag@o que os instrumentos ndo apreendem [...] a presenga do pélo investigador
faz parte da situagdo investigada e interfere na significacdo e nas possiveis
interpretagdes (1999, p. 92).

Minhas a¢des como pesquisadora foram voltadas para a interagdo entre a professora-
pesquisadora e os alunos, de modo a criar situagdes que evidenciassem o surgimento da

problemadtica a ser investigada, tendo coeréncia com o que o autor qualifica como pesquisa-

agao:
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quando houver realmente uma agdo por parte das pessoas ou grupos
implicados no problema sob observagdo [...] € preciso que a a¢do seja uma agdo ndo-
trivial, o que quer dizer uma acdo problematica merecendo investigacdo para ser
elaborada e conduzida [...] os pesquisadores desempenham um papel ativo no
equacionamento dos problemas encontrados, no acompanhamento e na avalia¢do das
acdes desencadeadas em fung¢do do problema [...] exige uma estrutura de relagdo
entre pesquisadores e pessoas da situagdo investigada que seja do tipo participativo
(THIOLLENT, 1999, p.15).

O mesmo autor salienta o papel ativo do pesquisador como organizador de agdes
planejadas; adverte que tal participagdo do pesquisador ndo deve substituir a agdo dos grupos
participantes: sua iniciativa deve ser mantida e deve ter voz para se expressar: “que tenham
algo a ‘dizer’ e a ‘fazer’ (1999, p. 16)”."

O problema a ser investigado emergiu de agdes anteriores, correspondentes a minha
pratica docente em Historia e dos dados que esta experiéncia de varios anos me possibilitou
colher, sendo confirmado pela revisao bibliografica.

O método clinico, de modo geral, serviu de inspiracao para dar o rumo as relagdes que
se desenvolveram em sala de aula, mesmo sem a utiliza¢ao de entrevistas na coleta de dados.
Como define Delval ele também ¢ usado em

situagdes muitas abertas, nas quais se procura acompanhar o curso do pensamento
do sujeito ao longo da situagdo, fazendo sempre novas perguntas para esclarecer
respostas anteriores. Consta, portanto, de algumas perguntas basicas e de outras que

variam em func¢do do que o sujeito vai dizendo e dos interesses que orientam a
pesquisa que esta sendo realizada (2002, p. 12).

De acordo com Yin (2001), este trabalho caracterizado como pesquisa-agdo, utiliza
como estratégia, o estudo de caso explanatorio, por se tratar de compreender um fendmeno
social complexo, atual, visto e analisado de dentro de seu contexto, cuja unidade principal de
analise, conforme o autor, refere-se a dificuldade de compreensao dos contetidos em aulas de
Historia em 5 série do Ensino Fundamental.

Yin salienta que ¢ dificil se estabelecer um limite preciso para as estratégias e as
ocasides em que sao usadas, pois ndo sao claros e nem bem delimitados: “muito embora cada
estratégia tenha suas caracteristicas distintas, ha grandes areas de sobreposicao entre elas”
(2001, p. 23).

Yin considera essa modalidade de participagdo como algo especial, em que o

' Dado ao caréter desta pesquisa, tanto da populagdo, quanto dos objetivos, a participagio dos pesquisados nao
envolveu processo decisério conjunto na escolha do problema a ser investigado. A agdo dos pesquisados se
caracterizou pela interagdo com o objeto, através de condutas ativas tanto do ponto de vista relativo ao objeto,
quanto mental, como interiorizacdo e reflexdo sobre a agdo.
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observador pode assumir uma série de papéis dentro do processo, bem como uma
oportunidade impar para a coleta de dados. O autor diz que,
para alguns topicos de pesquisa, pode nao haver outro modo de coletar evidéncias a
ndo ser através da observagdo participante. Outra oportunidade muito interessante ¢
a capacidade de se perceber a realidade do ponto de vista de alguém de “dentro” do

estudo de caso, e ndo de um ponto de vista externo [...] ¢ de valor inestimavel
quando se produz um retrato “acurado” do fendmeno... (2001, p.116 e 118).

Yin salienta a vantagem do pesquisador participante em relagcdo ao pesquisador passivo,
que embora ndo possa manipular os eventos do mesmo modo que um experimentador, as
manipulagdes que sdo possiveis de realizar “podem produzir uma variedade maior de
situacdes tendo em vista os objetivos da coleta de dados™ (2001, p. 118).

Para essa pesquisa, foi utilizada a estratégia do estudo de caso simples de uma turma de
5" série. Procurei fazer um estudo longitudinal: acompanhar seu processo de desenvolvimento
ao longo do ano letivo, na busca de entender como aprendem Historia, que dificuldades
apresentam nas relagdes espago-temporais € os possiveis momentos de tomada de consciéncia
dessas relagdes. Também poderia classificar como um estudo temporal, conforme Yin, na
medida em que busquei conhecer as mudangas que iam ocorrendo durante o processo,
caracterizado como aula de Historia, no decorrer do ano letivo.

O grupo de trabalho da tarde, se constitui, conforme Yin, em uma unidade incorporada
ao estudo de caso. O trabalho desenvolvido com esse grupo, no sentido das agdes reais, foi
diferente do desenvolvido com toda a classe, mas os objetivos, de modo geral, eram os
mesmos. Para Yin, “a unidade de anélise [secundéria] é claramente incorporada dentro de um
caso mais amplo e o caso mais amplo representa o interesse principal no estudo” (2001, p.
150).

Para as duas unidades de andlise, a principal, em sala de aula, e a incorporada, o grupo
da tarde, a énfase desta pesquisa estd no processo, nas situagdes que surgem no dia a dia e nas
mudangas que vao ocorrendo durante o tempo estabelecido para a coleta de dados e nao

apenas na obtencao de resultados finais.



3 A CONSTRUCAO DA NOCAO DE TEMPO

... 0 tempo ¢ a coordenacdo dos movimentos: quer se trate de deslocamentos
fisicos ou movimentos no espaco, quer se trate desses movimentos internos
que sdo as a¢des simplesmente esbogadas, antecipadas ou reconstituidas pela
memoria, mas cujo desfecho e objetivo final € também espacial, o tempo
desempenha a seu respeito o mesmo papel que o espaco em relacdo aos
objetos imoveis. [...] O espago € um instantdneo tomado sobre o curso do
tempo e o tempo € o espaco em movimento, todos os dois constituindo, pela
sua reunido o conjunto das relagdes de implicacdo e ordem que caracterizam
os objetos e seus deslocamentos (PIAGET,1946, p. 11-12).

Para Piaget, a nocao de tempo ¢ um processo em constru¢do, num constante ir e vir de
relacdes internas e externas, em que agdo e pensamento vao constituindo juntos o real e a
consciéncia. E movimento, que coloca o sujeito numa perspectiva de passado e futuro, além
do seu proprio tempo, em que a memoria tem um papel ativo na rememoragao e reconstrugao
do passado, contribuindo, pela capacidade dedutiva, para projetar acdes futuras, como
possibilidade, tanto do ponto de vista afetivo quanto intelectual. Tempo ¢ movimento, tempo
¢ memoria.

Tempo e memoria sdo ligados, mas qual a funcdo da memoria? Qual o seu papel na
constitui¢do das nogdes de tempo? Certamente, ndo ¢ guardar todos os acontecimentos,
internos e externos, com seus detalhes e matizes, de modo organizado, como um arquivo, para
que o sujeito o utilize sempre que necessario. Se assim fosse, a no¢do de tempo ja estaria
pronta, interiormente, € bastaria construir o tempo exterior.

Para Piaget, a crianca, ao nascer, ndo tem um sistema temporal pronto, nem interno,
nem externo; constrdi a0s poucos o seu sistema interno apoiando-se no externo.

O bebé ¢ o mundo sdo inicialmente indiferenciados. O beb& conta com as condigdes
perceptivas que lhe sdo dadas ao nascer para, em interagdo, construir o universo real e incluir-
se nele. Progressivamente, a partir do periodo sensério motor, sujeito ¢ objeto vao se
diferenciando e se constituindo.

A memoria guarda as impressdes e recordagdes mas

ela ndo as ordena em séries coerentes e nio avalia (ou imbrica'”) as duragdes
a ndo ser em meio a grandes confusdes [...] concebemos a memoria [...] como
uma “memoéria em elaboragcdo”, isto €, uma memdria que reconstitui o
passado por uma construgdo e reconstrugdo perpétua, ¢ que é, para dizer tudo
de uma vez, um “discurso narrativo”, segundo a feliz expressdo de Pierre
Janet (PIAGET, 1946, p. 264).

"> Imbrica¢do das duragdes: sobreposi¢io de diferentes duragdes, em que uma duragio parcial é mais curta do
que uma durag@o total (PIAGET, 1946, p. 71).
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O sujeito constrdi o tempo interior e exterior na agao, da mesma maneira: comparando,
ordenando a sucessao de acontecimentos, avaliando suas duracdes, classificando as
lembrangas, apoiando-se nos dados da memoria. O tempo exterior € o tempo fisico, o tempo
da acdo atual. O tempo psicolodgico € o tempo interior, que se constitui junto ¢ apoiado no
tempo fisico, a partir do resultado exterior das acdes.

Nas varias atividades aplicadas as criancas, relatadas em “A Nog¢do de tempo na
crianca”(1946), Piaget constatou que, quando a atividade envolve trabalho, as criancas
menores avaliam o tempo de um modo mais ‘realista’, apenas pelo o resultado da a¢do, com a
interferéncia da velocidade, ou seja, utilizam os mesmos critérios que para o tempo fisico. Os
maiores raciocinam, buscando nos dados da consciéncia, por interiorizagdo das nogoes
anteriormente construidas, a solu¢do para os problemas temporais apresentados.

Ha certas ilusdes na avaliacdo das duragdes que, no tempo fisico, sdo atribuidas as
deformagdes da percepcdo, predominantes no pensamento intuitivo. No tempo psicoldgico,
sao impressoes relacionadas a atividade e a aspectos interiores como prazer, interesse e
quantidade ou velocidade de coisas realizadas.

Quando hé grande quantidade de trabalho produzido, o tempo aparentemente ¢ ‘cheio’,
fazendo-o parecer curto no momento da agdo e podendo parecer longo depois dela. Em
atividades cansativas, lentas ou na auséncia delas, o tempo pode parecer longo durante a agao,
mas depois dela, pode parecer curto, justamente por ser ‘vazio’. Poderd haver uma reagdo a
este erro sistematico, no sentido de corrigir a ilusdo do dado perceptivo, por sucessivas
regulagdes, inclusive comparando as impressdes retidas na memoria durante e apos a agao.
Piaget usa o exemplo de desenhar barras bem feitas em 15 segundos e depois, a maior
quantidade de barras nos mesmos 15 segundos. Para a crianga menor, ela levou mais tempo ao
produzir a maior quantidade de barras, diferentemente do que acorre as criangas maiores, por
introspecgdo'®. As menores, por auséncia da introspecgio, poderdo manter confuso o tempo
psicolégico com o tempo fisico. Tanto no tempo fisico quanto no psicoldgico, velocidade ¢
um fator que intervém nos julgamentos.

Piaget acompanha a construcdo do tempo fisico e do tempo psicologico, tanto na fase
inicial, através de suas observagdes e experi€éncias com criangas, quanto em sua fase
qualitativa e operatoria. Ele conclui, a partir das experiéncias relatadas e analisadas na obra

citada, que o tempo psicoldgico ¢ uma diferenciacdo interiorizada do tempo fisico. Justifica,

'® “Introspecgdo ¢, na realidade, um sistema de representagdes que se constréi como um outro, mas a propdsito
do mundo interior, ndo exterior” (PIAGET, 1946, p. 266).
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dizendo que,

as ilusdes proprias da avaliagdo das duragdes vividas ndo sdo sendo o
prolongamento dos erros sistematicos que caracterizam o tempo intuitivo e
egocéntrico dos comegos (tempo fisico e psicoldégico ao mesmo tempo, isto &,
tempo dos movimentos percebidos a partir de fora, em funcao da atividade
propria) [...] se os erros sistematicos proprios das avaliagdes do tempo
psicoldgico ndo sdo sendo réplica interior do tempo intuitivo em geral, tanto
fisico quanto psiquico, podemos dizer inversamente, apoiando-nos nas
mesmas razdes, que a corre¢do destes erros, isto €, a constru¢cdo da nogao
mais exata da duragdo interior, ¢ o produto das mesmas operagdes
qualitativas que conduzem ao tempo fisico objetivo e logico” (PIAGET,
1946, p. 275).

Inicio este capitulo, apresentando, na se¢do 3.1, o artigo de Piaget, chamado “Psicologia
da crianga e ensino de Historia”, por estar em consondncia com o que foi investigado nesta
pesquisa. Até este momento, parece ser o Unico artigo do autor que aborda especificamente a
questdo do ensino de Historia relacionada com as representacdes infantis sobre o passado.

A perspectiva de Piaget sobre a génese das nog¢des de tempo na crianga serd apresentada
do periodo sensério-motor ao operatdrio, dando énfase, como o proprio autor o faz em “A
Nogao de tempo na crianca” (1946), a longa fase de transi¢dao pré-operatoria, de pensamento
intuitivo, que se aproxima e que possibilita entender o pensamento dos sujeitos desta
pesquisa.

Ao final do capitulo, apresento outras pesquisas sobre o tempo, de Montangero, Parrat-
Dayan, Pons e Tryphon, de quem tive oportunidade de ler alguns artigos relatando suas
pesquisas. Eles colocam-se numa postura construtivista, a partir dos estudos ‘iluminadores’ de
Piaget, como diz Montangero (1993), procurando investigar a perspectiva diacronica. Essas

pesquisas serdo comentadas na sec¢do 3.5.

3.1 PIAGET E O ENSINO DE HISTORIA

Em 1933, Piaget apresentou na Conferéncia Internacional para o ensino de Historia, em
Haia, o trabalho chamado “Psicologia da crianca e ensino de Historia”. Até este momento,
aparentemente, ¢ o Unico documento em que Piaget faz uma reflexdo especifica sobre esse
tema, colocado como “o problema da eficicia da historia na escola primaria” pensando “em
relacdo a crianga, sujeito humano do ensino”. Este artigo estd publicado na coletanea chamada
‘Jean Piaget, sobre a pedagogia, textos inéditos’ organizados por Silvia Parrat-Dayan e
Anastasia Tryphon (1998).

Piaget comeca lamentando a auséncia de dados psicoldgicos organizados a respeito do
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problema. Diz que o que mais se aproxima da relagdo entre a crianga e a histéria € o
conhecimento que se tem a respeito de como a crianga pequena considera o seu proprio
passado, vivido, e das deformagdes que tem lugar em sua memoria. No entanto, ndo se
conhece como a crianga considera um passado ndo vivido, que ndo faz parte de sua memoria
individual.

Piaget incentiva a colaboragdo entre a psicologia e a pedagogia, para que se entendam
os mecanismos de fatos que os professores de historia ja puderam constatar: “... a que ilusdes
de perspectiva, a que contra-sensos sistematicos dao lugar as aulas de Historia precoces
demais” (p. 89).

Os dados apresentados na citada conferéncia tiveram como objetivo testar o método
clinico, classificado como “trabalhoso, lento e dificil, como todas as analises cientificas”, € o
“interrogatorio flexivel, sob a forma de conversa livre”, cuja proposta era substituir o método
dos questionarios. O conteudo foi o de Histdria, para testar o interesse que este assunto
poderia ter entre as criangas.

As trés questdes que nortearam o trabalho dizem respeito a conhecimentos comuns de
historia entre criangas genebrinas:

1) E possivel analisar a nogdo que a crianga tem do passado, no sentido do
passado ndo vivido, ultrapassando a memoria individual?.

2) Existem na crianga quaisquer representagcdes espontineas relativas a
historia da civilizagdo?

3) Os conhecimentos historicos e os julgamentos de valor da crianga sdo

concebidos por ela como relativos ao seu grupo social, ou comuns a todos os
homens e por conseguinte inquestionaveis? (p. 90-91).

Os fatos obtidos ndo estavam sistematizados, mas permitiam ver que o assunto era de
interesse geral e que as manifestagdes das criangas revelavam idéias proprias, ndo apenas
verbalismo ou repeticao da fala dos adultos.

As questdes formuladas as criangas (entre 7 ¢ 10 anos) basearam-se no conhecimento
que se tem de que a memoria do passado na crianga, mesmo individual, “é mal-mensurada e
as lembrancas ndo sdo corretamente ordenadas” (p. 91). Piaget supunha que o passado ndo
vivido tinha mais razdes para se apresentar assim.

As perguntas feitas diziam respeito a um episddio da historia de Genebra, de 1602,
chamado ‘Escalada’, um ataque que houve a Genebra pelo duque de Sabdia e que ¢ de
dominio das criancas. Questionadas a respeito da participacdo de seus pais e avds, grande
parte das criangas acredita que seus familiares participaram desse episédio. Mesmo os que

ndo sabiam a resposta, afirmavam que o fato “¢ algo muito mais velho”.
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Sobre o Guilherme Tell, alguns o consideravam como um dos primeiros homens, outros
o relacionavam ao surgimento da Suiga e outros o julgavam vivo, seu contemporaneo.

Quanto as origens de suas familias, a questdo foi formulada a partir do nome da familia.
As criangas pequenas revelaram diversas crengas sobre a antigiiidade de sua familia, entre os
maiores, predominava a crenca de que o nome ¢ recente. Um menino de 10 anos disse que nao
havia necessidade de nomes porque era ‘pouca gente’. Quanto ao passado conhecido da
crianga, pode-se observar que “o passado aparece concebido em fun¢do do presente e ndo o
inverso” (p. 92).

As criangas foram questionadas a respeito de como viviam as pessoas no tempo da
‘Escalada’, e aparecem suas idéias espontaneas a respeito da historia da civilizagdo. Para as
criangas, o passado ¢

um decalque do presente, mas com uma espécie de aparéncia antiquada,
artificialmente atribuida a tudo. As descobertas modernas ja tinham um equivalente,
sem que tenha havido entre elas qualquer seriagdo temporal. O passado ¢ um vasto

reservatorio onde se encontram reunidos todos os embrides das maquinas ou dos
instrumentos contemporaneos (p. 93).

Acreditavam que havia trens, bicicletas, relogios, automoveis, avides, bondes, tudo com
aspecto antiquado e menos potente do que os atuais. A resposta que mostra a concepc¢ao das
criancas ¢ de que “Estava comecando. Tudo comegou mais ou menos ao mesmo tempo” (p.
94).

Quanto a terceira questao que norteou o conteido da pesquisa, anteriormente citada, a
pergunta feita as criancgas foi se o episddio citado era conhecido apenas pelos genebrinos,
pelos suicos ou por todo mundo. Em principio, a resposta predominante ¢ de que todo mundo
o conhece, com algumas ressalvas, como “os russos ou pequenos chineses talvez o ignorem,
mas ¢ por causa da distancia” (p. 94).

Questionados a respeito de quem era o culpado no episdodio da ‘Escalada’, as
concepgdes das criangas mostram que a Saboia teve a justa puni¢do por seu delito, por isso
hoje se abstém,'’ mostrando um valor moral nas relagdes politicas como se fossem pessoais.

Quando questionadas a respeito da Primeira Guerra Mundial, de 1914, as criancas
imaginam os soldados suicos defendendo a fronteira de todos os vizinhos, que eram culpados
indiscriminadamente, e que sempre estardo errados, até no futuro, se estendendo, pois, a

punicao.

' Nao fica claro no artigo, de qué a Saboia se abstém. Aparentemente, trata-se de algum aspecto da
historia nacional que ndo temos conhecimento.
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Piaget identifica nas respostas das criancas

uma atitude especificamente pueril em relagdo ao passado. O passado infantil ndo é
nem distante, nem ordenado em é&pocas distintas. Ele ndo ¢é qualitativamente
diferente do presente. A humanidade permanece idéntica a si propria, tanto na sua
civilizagdo quanto nas atitudes morais. E sobretudo, o universo esta centrado no pais
ou na cidade a qual pertence o sujeito (p. 95).

Nas respostas, observa-se o que o egocentrismo, presente em todas as representagdes
das criancas, também esta presente na maneira como entendem a historia.

Embora Piaget reconheca que sdo poucos dados para se chegar a uma idéia conclusiva,
salienta “a importancia de se pesquisar mais a fundo a psicologia das representagdes historicas
da crianca” e sugere que isso seja levado em conta “para determinar a técnica do ensino da
Historia” (p. 95).

Embora a pesquisa realizada e relatada por Piaget nao visasse especificamente a
Historia, e sim a testagem do método clinico, os dados obtidos mostram, além da eficacia do
método com didlogos mais livres, aspectos interessantes das representagdes infantis sobre o
passado.

Na pesquisa que realizei, observei em alguns dos trabalhos dos alunos, representagdes
semelhantes as apontadas por Piaget, em criangas de 11 anos.

Ao trabalharmos com pré-histéria, um menino escreveu que eram poucas as pessoas
daquele tempo, “talvez uns cinco”. Em outro trabalho, uma menina, da mesma idade, refere-
se a importancia do fogo para “que pudessem acender os fogdes e cozinhar os alimentos”.

Numa outra oportunidade, em outra escola em que lecionei Histéria, um aluno ao
desenhar o Coliseu, representando a situagdo de pao e circo na antigliidade romana, colocou
holofotes iluminando o lugar, como nos campos de futebol de hoje. Uma menina,
representando por desenho a vida cotidiana , na Roma antiga, fez uma visao geral de uma rua,
onde as pessoas apareciam vestidas como nas ilustragdes dos livros ou nos filmes, a rua
porém, tinha butiques e uma danceteria.

Estes exemplos, que encontrei recentemente, evidenciam os mesmos aspectos citados
por Piaget em 1933: os poucos habitantes do mundo no inicio; a existéncia de objetos e

utensilios do mundo atual em tempos remotos; a 6tica do presente dentro do passado.

3.2 O TEMPO SENSORIO-MOTOR

Para Piaget, a crianca ao nascer conta com as condi¢cdes orgdnicas para iniciar sua
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relacdo com o mundo. Nao tem consciéncia de si nem do meio. Este conhecimento comega,
de modo inconsciente e indiferenciado, pelas possibilidades de assimilagdo do real e de sua
acomodacio a ele. E na relagdo com os objetos que comegam a diferenciar-se os esquemas de
assimilagdo, portanto, centrados na propria agdo do sujeito, uma vez que o universo lhe ¢
desconhecido ¢ estd a sua disposi¢do para ser constituido. A agdo e a percepcao sao 0os meios
pelos quais a crianga se relaciona com o mundo. Este primeiro periodo do desenvolvimento,
que Piaget, chamou sensorio-motor, vai do nascimento até os 18—24 meses aproximadamente.
Sujeito e objeto sdo inicialmente indiferenciados e vao diferenciando-se progressivamente,
assim como a assimilagdo e a acomodagdo. Nesta fase, o mundo esta centrado no sujeito e
todo o seu desenvolvimento vem marcado pelo egocentrismo. '*
O processo de conhecimento do mundo e de si mesmo ocorre na medida em que o
sujeito vai superando o egocentrismo inicial. Para Piaget, esta ¢ uma situacao paradoxal, pois
... € no momento em que o sujeito estd mais centrado em si proprio que ele menos se
conhece; ¢ é na medida em que ele se descobre que passa a situar-se em um universo
e, por este mesmo fato, o constitui. Por outras palavras, egocentrismo significa,
simultaneamente, auséncia da consciéncia de si ¢ auséncia da objetividade, ao passo

que a posse do objeto como tal é paralela a aquisi¢do da consciéncia de si (PIAGET,
1970, p. 8).

Durante esse periodo, o conhecimento que o sujeito tem do mundo se da através de
quadros moveis, percebidos apenas por ele mesmo de modo peculiar, isto €, relativamente a
sua propria atividade. O funcionamento da inteligéncia vai elaborando simetricamente as
relagdes com o mundo e com a representacdo deste, de modo que, ao final do sensorio motor,
o0 sujeito tenha construido um universo “constituido de uma estrutura simultanea substancial e
espacial, causal e temporal” (PIAGET, 1970, p. 9), e que possa expressar sua relacdo com
esse universo através da linguagem.

E na solidariedade entre essas quatro categorias do real construidas durante o sensdrio-
motor que se pode pensar nas especificidades do tempo, pois “a consciéncia do tempo ndo se
exterioriza sob a forma de comportamentos isoldveis, como a consciéncia das relagdes
espaciais” (PIAGET, 1970, p. 299). A memoria poderia ser uma forma de manifestacdo de
consciéncia temporal, porém esta tampouco se manifesta objetivamente no comportamento da
crianga.

Inicialmente, o tempo egocéntrico é subjetivo, ligado a agdo propria do sujeito. E um

'8 Egocentrismo: “indiferenciagio entre o sujeito ¢ o mundo exterior” (PIAGET, 1946, p. 224).
A crianga egocéntrica ndo distingue o ponto de vista dos outros, “é egocéntrica por inconsciéncia de sua
subjetividade” (PIAGET, 1967, p. 206).
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tempo psicoldgico, sendo sua duracdao caracterizada pelas expectativas e pelo desejo de
satisfacao. No entanto, a medida que o sujeito vai se relacionando com os objetos, ele passa a
ser cada vez mais marcada pelo mundo exterior. Assim, a duracdo, que era de carater
psicoldgico, se torna temporal, na medida em que se objetiva e se espacializa.

Piaget descreve a constitui¢do do tempo e da memoria através das mesmas seis fases
que utiliza para descrever a constitui¢ao do objeto, do espago e da causalidade, uma vez que
essa constituicao ¢ solidaria.

Nas duas primeiras fases do desenvolvimento sensério motor, periodos de atividades
reflexas e de formacdo dos primeiros habitos, a crianga ¢ capaz de coordenar seus
movimentos no tempo executando uns antes de outros, bem como de coordenar sua percepcao
no tempo, como quando se volta em direcdo a um som escutado e tenta ver o que ouviu. No
entanto, coordenar movimentos e percepcdes ndo significa que o sujeito tenha consciéncia
dessa sucessdo de acdes. Piaget tem a preocupagdo, neste momento, de separar aquilo que
possa parecer ao observador, daquilo que se passa efetivamente com a crianga. Ordenar suas
acdes no tempo e levar em conta a percep¢do da sucessdo ndo garante que haja consciéncia
dessa sucessdo, como pode parecer ao observador. Isto se evidencia & medida que Piaget
mostra a evolucdo das fases posteriores.

A sucessao das acdes e das percepcoes se desenvolve em grupos praticos e sua repeticao
ndo quer dizer que haja uma memoria evocativa, ou seja, que haja representagdo de séries
temporais de eventos. A memoria até¢ entdo ¢ uma memoria de reconhecimento e ndo de
evocacdo. A percepcao das sucessdes evidenciaria uma idéia de causalidade, o que s6 vai
comegar na terceira fase. Até a segunda fase, portanto, as nogdes temporais que possam
existir, ndo se aplicam a fenomenos exteriores, pois ndo ha ainda distingdo nenhuma entre o
mundo interno (o proprio sujeito) e o mundo externo, ha apenas o que diz respeito a acao
propria do sujeito. E um tempo proprio, imediato, impreciso, em que a duragio nio comporta
nem antes, nem depois - formam um todo com a a¢ao em si - nem intervalo, pois este depende
do relacionamento das a¢cdes com uma referéncia exterior.

A partir da terceira fase, os atos do sujeito comegam a aplicar-se aos acontecimentos
exteriores, ou seja, a crianca comega a buscar efeitos exteriores de sua ac¢do, como no
exemplo citado por Piaget (1970, p. 301) da argola presa na capota do carrinho, que Laurent
busca com a mao para agitar. Ele passa a fazer uma agdo para procurar um determinado
efeito, o que ¢ diferente da sucessdo de acdes da crianca para levar o polegar a boca, que

constitui um Unico ato, um esquema global que une agdo e objeto. No caso da argola, comega
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a diferenciar-se a¢cdo de objeto, pois ha uma percepcao separada do objeto e a agdo comeca a
tornar-se ‘intencional’. A ordem de sucessao dos acontecimentos s6 comegara a ser levada em
conta pela crianca quando ela mesma tiver participado dessa ordenagdo. As séries deixam de
ser puramente praticas e tornam-se séries temporais subjetivas. Piaget compara essa fase do
desenvolvimento temporal da crianga com os grupos subjetivos da construgdo espacial e com
os comportamentos das fases da construcdo do objeto e da causalidade. O inicio de
permanéncia, que a crianga atribui aos quadros na terceira fase, ¢ também relativo a acdo da
propria crianga, que constitui o objeto na medida em que prolonga sua acomodacdo na
procura dos objetos desaparecidos. O mesmo aplica-se a causalidade em que, unindo a
eficacia ao fenomenismo, a crianga atribui a si mesma, a sua acao, a razao do fenémeno.
A sucessdo dos acontecimentos ¢ regulada pelo proprio sujeito:
... essas séries subjetivas constituem uma aplica¢do do tempo proprio as coisas, mas

na medida em que a sucessdo dos acontecimentos que se produzem no seio das
coisas ¢ regulada pelo proprio sujeito (PIAGET, 1970, p. 305).

Embora comeg¢ando a considerar a existéncia de um mundo exterior, o sujeito ainda ndo
consegue constituir séries objetivas, sendo as séries temporais subjetivas intermediarias ou
fase de transi¢do entre as séries praticas e as objetivas.

Nesta fase, a crianga comega a perceber que um determinado gesto produz um
resultado. Este processo inicia com uma seriagdo pratica de agdes, que se torna mais
complexa, exigindo que a crianga perceba qual gesto ¢ anterior ao outro para produzir o
resultado esperado, o que levara as séries subjetivas. Isso ndo significa que a percep¢do de
cada um dos gestos necessarios para a composicdo da agao completa esteja presente. No
entanto, quando para atingir o €xito, sua acdo incide sobre dois objetos a0 mesmo tempo, de
modo que um seja a condicdo de atividade do outro, a percepcdo das sucessdes de agdes
precisa superar a ordem pratica e se torna subjetiva.

A ordenacdo do tempo comporta um antes € um depois nos seus proprios atos, nao
sendo o sujeito ainda capaz de ordenar os acontecimentos ou ordenar as proprias recordagoes.
Do mesmo modo, a memorizacdo, nesta fase, comeca a poder localizar lembrangas no tempo,
mas ainda relativas a sua prépria agao e nao a ordenacgdo de eventos.

A primeira forma de localizagdo das recordagdes encontra-se nas reagdes circulares
diferidas, quando apos interromper determinada a¢do o sujeito a retoma, sem que para isso
tenha havido alguma interferéncia do estimulo inicial, o que mostra também um inicio de

constitui¢do da permanéncia do objeto, bem como de localizagdo temporal. Piaget cita o
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exemplo de Laurent que olha sucessivamente para os objetos e para a mae, sem procura-la em
outro lugar, mas no lugar onde a havia visto num passado recente. Nao considera que isto
possa ainda constituir o que chama de ‘evocagdo’ —a memoria ¢ ainda motora (a recordacgao ¢
de seu gesto de voltar-se) - mas sim, a formagdo de memoria temporal. Como ndo ha ainda a
constituicdo do objeto permanente, ndo hd também estruturagdo objetiva do tempo, que
comega a esbogar-se na fase seguinte.

Na quarta fase, as séries subjetivas comegam a objetivar-se. Piaget relaciona com a
aplicagdo de meios conhecidos a novas situagdes, caracteristica dessa fase de
desenvolvimento da inteligéncia, quando a crianga passa a combinar esquemas entre si € a
subordina-los como meios e fins. Relaciona também os comportamentos proprios relativos ao
espaco, ao objeto e a causalidade, como procurar objetos ‘desaparecidos’, aplicando as nogdes
de antes e depois ndo mais apenas as suas proprias agdes. A constituicdo de ‘grupos
reversiveis’, objetivando os grupos de deslocamentos e a causalidade externa, comega a ser
admitida. Todas essas mudancas refletem-se também na constru¢ao do tempo, que passa a
aplicar-se a eventos externos das a¢des do sujeito, isto €, comeca a objetivar-se, porém de
modo limitado, pois ndo consegue ainda desligar-se da acdo propria. O mesmo se aplica as
relacdes espaciais e causais, sendo, porém, esta fase, intermediaria também inicial, entre as
séries temporais subjetivas e objetivas.

Do ponto de vista da memdria, pela primeira vez a crianga demonstra recordar-se de
algum evento externo a ela, que ndo sejam suas proprias acdes, quando procura um objeto ou
a mae desaparecidos atrds de uma cortina. No entanto Piaget considera que predomina mais a
recordagdo de seu gesto na procura, do que o objeto em si, pois argumenta que a mudanga da
memoria e a evolucao no tempo ocorrem de modo muito lento e gradativo. Permanecem o que
chama de ‘reagdo tipica’ do inicio da fase (a busca onde anteriormente encontrara o objeto) e
a ‘reagdo residual’ do final da fase, quando ndo encontrando o objeto no lugar onde o vira
desaparecer, volta ao lugar onde o encontrara anteriormente. Portanto, do ponto de vista do
tempo, as séries continuam subjetivas, pois prevalece a sucessdo de recordacdes das suas
acoes sobre a sucessao dos deslocamentos observados ou objetivos.

Embora a crianca possa atribuir o ‘antes’ e o ‘depois’ aos eventos externos, isso nao
revela que consiga manter ordenagdes seguidas e sistematicas. Do ponto de vista da memoria,
¢ capaz de reconstituir breves seqiiéncias de eventos externos, mas nao reconstitui-los de
modo geral e nem fazer avaliacdo dos intervalos entre eles. Piaget considera que, em relacao

ao seu comportamento com 0s objetos, a crianga ja é capaz de seriar e ordenar seus proprios
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acontecimentos, no entanto essa ¢ ainda uma situacdo muito fragil, que facilmente a conduz
ao comportamento anterior, das séries subjetivas.

Na quinta fase, em torno de um ano de idade, o tempo torna-se objetivo. Isto significa
que a crianga ¢ capaz de superar o que predominava de suas proprias agdes em relagdo a
sucessdo e a duragdo dos eventos, podendo concebé-los externamente. Passa a estar ligada a
eventos do mundo exterior, sujeito e objeto englobados por um mundo objetivo, constitui¢ao
realizada de modo solidario entre objeto, espago e causalidade.

No momento em que as coisas deixam de ser simples espetaculos a
disposi¢do do sujeito para organizarem-se num universo substancial e permanente,
em que o espago se liberta da perspectiva propria da agdo individual para afirmar-se
como estrutura desse universo, em que a causalidade transcende a eficacia da
atividade subjetiva para coordenar os fenomenos externos entre si, ¢ natural que o
tempo obedeca a uma lei da evolucdo analoga para constituir-se, a titulo de realidade
objetiva, solidaria da causalidade, do espaco e da permanéncia fisica, assim como

para incorporar as seqiiéncias provenientes da acdo do sujeito, as quais estivera até
entdo submetido (PIAGET, 1970, p. 318).

Sob o ponto de vista do tempo, a crianga consegue recordar os deslocamentos do objeto
e ¢ capaz de ordena-los. Esta fase, no entanto, ainda apresenta restri¢des, pois as recordagoes
dizem respeito apenas aos deslocamentos percebidos pela crianga, ndo aos representados. Isto
significa que se os deslocamentos forem invisiveis para a crianga, se ndo puder vé-los ou se as
acoes forem muito distanciadas umas das outras no tempo, ela tendera a recair nos habitos da
4" fase. O esquecimento, que pode ocorrer em relagdo ao que viu, acontece porque a posi¢do
que permanece na memoria € aquela em que a crianga obteve éxito pratico, ou seja, na qual
ela encontrou o objeto em uma situacdo passada. Essa ¢, no entanto, uma conseqiiéncia da
dificuldade de representacdo e ndo de ordenagao.

Relacionando esta fase da construgdo do tempo com a do desenvolvimento da
inteligéncia, de ‘descoberta de novos meios por experimentacdo ativa, a crianca utiliza um
objeto externo ndo mais como prolongamento de sua propria acdo, mas como meio para
atingir um fim, por exemplo, a conduta da vara'”. Os objetos que caracterizam os fendmenos
exteriores sao subordinados uns aos outros e sua “atividade objetiva vem inserir-se na trama
dos proprios acontecimentos e subordinar-se, assim, as condi¢des precisas de tempo e lugar”
(PIAGET, 1970, p. 321).

Nas séries temporais objetivadas, o antes e o depois ndo se referem mais apenas as

acdes proprias, mas também aos fendomenos externos, cujos deslocamentos podem ser

' A crianga tenta apanhar um objeto distante por meio de outro que esta ao seu alcance, no caso, uma vara.
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percebidos, previstos ou rememorados.

Na sexta fase, das séries temporais representativas, ha um esfor¢o em superar o
presente em fun¢do do passado ou do futuro, bem como em livrar-se da percepcao direta em
beneficio de um conhecimento mais duradouro. Piaget diz que, mais do as outras categorias
do real, o tempo necessita da representagdo, pois “toda e qualquer tentativa de reconstitui¢ao
do passado ou dedugdo do futuro engendra a representacao” (PIAGET, 1970, p. 322).

Sem a representagdo, o tempo fica reduzido ao presente a necessidade de percepgao ou
de recordacgao direta das agdes.

As séries representativas se constituem pelo prolongamento das séries objetivas, que,
gracas a assimilacao mental, se libertam da necessidade da percepcao direta e prolongam-se
ao futuro ou ao passado, funcionando por evocagdo. Nao estdo mais presas a evocacdo da
acdo propria, mas englobadas nas representacdes das atividades externas. Os progressos da
representacao ocorrem simultdneos aos progressos da linguagem.

Com essas seis fases, Piaget encerra a fase sensorio-motora ou dos primordios da
construcdo do tempo, que ao mesmo tempo, assinala “o comego das nogodes refletidas e
conceptualizadas relativas as categorias temporais” (PIAGET, 1970, p. 323).

Neste primeiro periodo do desenvolvimento da inteligéncia, Piaget analisa as condutas
da crianca desde sua indiferenciagao em relagdo ao mundo, passando por sucessivas fases em
que o real se objetiva. O sujeito passa de um estado pratico, absolutamente egocéntrico, em
que a duragdo ¢é5 psicologica e a sucessdo existe apenas em fun¢do de sua agdo propria, para
uma progressiva consideracao da existéncia objetivada do universo, em que a duragdo comega
a referir-se aos intervalos (duracdo) entre breves seqiiéncias de acontecimentos
(deslocamentos) externos (sucessdo), que comecam a ser reconstituidas apenas quando
percebidos. Apds , a sucessdo de acontecimentos externos ¢ recordada e ordenada, primeiro os
fenomenos apenas relativos a propria agdo e depois, os fendmenos externos, em seus
deslocamentos, percebidos, previstos e rememorados.

“No seu ponto final, o tempo ¢ promovido a categoria de estrutura objetiva do universo
como tal: a sucessdo de atos do sujeito insere-se, desse modo, como sucessao consumada, na
série de acontecimentos recordados, constituindo a histéria do meio ambiente...” (PIAGET,

1970, p. 299). Esta evolugao ocorre nos dois primeiros anos de vida.
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3.3 0 TEMPO NA REPRESENTACAO

Representagdo ¢ a “capacidade de evocar por meio de um signo ou de uma imagem
simbolica o objeto ausente ou a a¢do ainda nao realizada” (BATTRO, 1978, p. 211).

A capacidade de representagdo coloca a crianga em um mundo que cresce em extensao,
pois ndo mais se restringe ao presente, inclui também o passado e o futuro.

Engendra uma nova estrutura, cujo contetido ¢ formado pelas aquisi¢des do periodo
sensOrio-motor, € que se caracteriza pela capacidade de evocar objetos, eventos,
deslocamentos que nao estdo sendo vividos ou presenciados no momento.

Essa passagem ¢ marcada por uma continuidade funcional e uma descontinuidade
estrutural, caracteristica geral da psicologia genética.

Continuidade porque o funcionamento da inteligéncia, ao passar de conhecimentos mais
simples a outros mais complexos, segue um mesmo processo, que Piaget denominou
inicialmentede assimilacdo e acomodagdo e, em seus estudos posteriores, chamou de
abstracdo reflexionante e processo de equilibragdo.

Continuidade porque cada estrutura nova surge a partir de uma anterior, que fica
subsumida na posterior, ou seja, ndo desaparece nem ¢ trocada por outra. Cada nova estrutura
contém a anterior e ¢ formadora da seguinte.

A ruptura ou descontinuidade parcial, conforme Piaget, vem da necessidade de
reestruturar as aquisicdes do periodo anterior, ou seja, de acomodar ao novo plano, as
estruturas anteriores, reconstruindo-as através de novas operagoes.

Se houvesse descontinuidade, tudo teria que ser reconstruido e a
representacdo comecaria, por exemplo, também ela, por um mundo sem objeto, sem
espaco unico, etc, ou tudo se organizaria desde o comeco de um modo inteiramente
distinto das construgdes sensoério-motoras, integrando-as, a0 mesmo tempo, de saida,
nesta organizagdo nova. Mas iremos ver, ao contrario, que se encontra a0 mesmo
tempo uma reconstitui¢do parcial ¢ uma extensdo progressiva dos esquemas

sensorio-motores, passando, uma e outra, por fases analogas as que se observam no
desenvolvimento da atividade sensorio motora... (PIAGET, 1971, p. 334).

O que precisa ser reconstruido € o que nao precisa, na passagem de uma estrutura para
outra?

O que foi adquirido no plano pratico da inteligéncia ndo precisa ser reconstruido, como
0 espago e o tempo proximo e a permanéncia da forma e da substancia de objetos proximos,
integrados as representacdes. Eles precisam, porém, ser estendidos ao espago € ao tempo

longinquo, através de uma representacdo que privilegie mais do que a percep¢do, € cujo
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processo reconstitua, em linhas gerais, o do sensoério motor em relagdo ao tempo préximo.
(PIAGET, 1971).

Dessa reconstrucao faz parte a coordenacdo do universo proprio com um universo que €
objetivado e inclui o outro, o que significa descentracdo de sua perspectiva.

As aquisi¢des, ao serem reconstruidas nesse novo plano, passam por uma defasagem
(“décalage”). Esta situacdo se repete ao longo dos estagios de construcao do pensamento, que,
do nascimento a vida adulta, marcam, a constru¢do do pensamento logico.

Piaget denominou decalagem vertical a necessidade de reconstrugdo de certas
aquisi¢des feitas anteriormente, quando o sujeito passa de um patamar a outro de
conhecimento. Ela ocorre, portanto, em diferentes momentos do tempo. Este autor utilizou o
termo vertical para distinguir de decalagem horizontal, que ndo se refere a diferentes
estruturas operatorias.

A nogdo de decalagem horizontal — que Piaget distingue da decalagem
vertical — assinala a auséncia de sincronismo na apari¢dao de condutas de mesmo
nivel estrutural.[...] Esse fendmeno marca os limites das capacidades de
generalizagdo de uma estrutura mental. Dois raciocinios apoiando-se em estruturas
isomorfas [...] porém apoiando-se em conteudos diferentes quanto a sua significagdo
para o sujeito, (por exemplo, a quantidade de matéria e o peso) ndo sdo dominadas
no mesmo momento do desenvolvimento. Vé-se entdo que uma forma de raciocinio

ndo ¢ imediatamente aplicavel a todos os contetidos e que esses se estruturam em
velocidades diferentes.(MONTANGERO, e MAURICE-NAVILLE, 1998, p. 132).

Estes retardos explicam-se pela predominancia da percepgao e dos aspectos figurativos
sobre a transformacao por que passa o objeto. No caso da quantidade de matéria e de peso, ha
uma diferenciagdo que o sujeito precisa estabelecer ao comparar as agdes € para que isso
ocorra, ele precisa superar os dados que a percepgao lhe fornece.

A resisténcia do objeto também ¢ um fator considerado na explicagao das decalagens
horizontais. Ela ¢ atribuida por Piaget a algumas propriedades espaciais e fisicas, que
dificultariam a assimilagdo do objeto.(MONTANGERO e MAURICE-NAVILLE, 1998).

Com a fun¢do simbdlica, em especial a linguagem, a crianca passa a viver profundas
modificagdes, tanto no ambito intelectual quanto afetivo. Com a linguagem, ela pode
expressar, através da narrativa, acdes passadas e representar verbalmente agdes futuras.

Dai resultam trés conseqiiéncias essenciais para o desenvolvimento mental:
uma possivel troca entre os individuos, ou seja, o inicio da socializa¢do da agfo;
uma interioriza¢do da palavra, isto é, a aparicdo do pensamento propriamente dito,
que tem como base a linguagem interior e o sistema de signos, e, finalmente, uma
interiorizacdo da a¢do como tal, que puramente perceptiva e motora que era até

entdo, pode dai em diante se reconstituir no plano intuitivo das imagens e das
“experiéncias mentais” (PIAGET, 1998, p. 24).
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Paralelamente a essas mudangas gerais, ocorrem transformacdes de ordem afetiva, pelo
desenvolvimento de sentimentos interindividuais e de uma afetividade interiorizada
(sentimentos de simpatia, antipatia, etc.).

Em que consistem as modificagdes na conduta da crianca a partir do aparecimento da
linguagem?

Ao sair do periodo sensorio motor, a crianga se encontra diante de dois aspectos novos,
um mundo exterior e um mundo interior, separados progressivamente, ou seja, um mundo
objetivo que estava sendo construido ao mesmo tempo que sua propria identidade. Sua
adaptacdo ao real tende para o equilibrio, mas, inicialmente, predomina ora a assimilago, ora
a acomodagdo, com o jogo simbodlico e a imitagdo. H4 tendéncia de prolongar as condutas da
fase anterior, seguindo o caminho de uma evoluc¢do ja realizada, porém em outro patamar, que
requer a reconstrucao parcial, como dito anteriormente.

A socializacdo pde a crianca diante de situagdes de troca, quer com adultos, quer com
outras criangas. Com o adulto, evidencia-se a coagdo, através de uma pressao sobre o
pequeno, tornando o respeito pelo grande obrigatorio, numa espécie de submissao intelectual
e afetiva.

Com adultos e criancas, ha também outras situagdes, de intercomunicacdo, em que a
narrativa da propria agdo passada contribui para a interiorizagao da acdo, ou seja, a agao real
se converte também em pensamento. As discussdes entre as criancas sdo verdadeiros
‘mondlogos coletivos’, e ndo didlogos, pela dificuldade que tem de se colocarem no ponto de
vista do outro. A crianga ndo fala s6 aos outros, fala a si mesma a0 mesmo tempo em que
realiza ag¢des. Por exemplo, enquanto brinca, vai falando o tempo todo, numa espécie de
relato. Isto vai diminuindo em torno dos 7 anos e, pela intervencdo do outro, pode se
converter numa tomada de consciéncia de sua agao.

Este periodo caracteriza-se por uma socializagdo intermedidria, em que o sujeito se
diferencia dos objetos (sensoério-motor), mas ainda nao se diferenciou inteiramente em relagao
ao outro, ou seja, ha um egocentrismo em relacdo ao social.

Essas modifica¢des evidenciam também uma modificagdo na inteligéncia.

A primeira fase da representacdo (1;6-2 anos a 4-4;6 anos), fase do pré-conceito®’, é

marcada pelo egocentrismo, pelo jogo simbolico, em que ha uma assimilagdo deformada da

2% pré-conceito: sdo nogdes , em que ha “auséncia de inclusio de elementos em um todo e identificagio direta
dos elementos parciais entre si, sem o intermediario deste todo [...] evoca os objetos por meio de elementos
privilegiados considerados exemplares-tipos”(BATTRO, 1978, p. 188).
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realidade .O pensamento da crianga pode ser conhecido pelas perguntas que formula - “o que
¢€”, “onde” ou “porque” - e principalmente, pelo significado diferente do atribuido pelo adulto
a essas perguntas, situando-o entre a causalidade e a finalidade.

E um pensamento caracterizado pelo animismo, artificialismo e toma o objeto distante
como um e varios ao mesmo tempo (ex: a lesma que parece ser a mesma encontrada
anteriormente, a lua que ‘segue’ a crianga, ou a pedra que tem vida, pois rolou do morro).

Quanto ao tempo, fica reduzido a percep¢do, proxima e pratica, sem nenhuma
coordenacdo entre sucessdo e duragdo. O espago e o tempo longinquos sdo entendidos pela
atividade prépria. Piaget ndo desenvolveu pesquisas sobre o tempo nesta faixa etaria pela
dificuldade de entrevistar as criangas desta idade, s6 sendo possivel a observagdao de suas
acoes, conforme explica em “A no¢ao de tempo na crianga” (1946).

A partir da segunda fase da primeira infancia, apresento algumas caracteristicas gerais
dos progressos da crianga tanto nos aspectos da socializagdo, quanto afetivo e do pensamento,
pois isto ajuda a compreender, em um contexto mais amplo de desenvolvimento, como ocorre
a constru¢do da nocao de tempo, que sera explicada em 3.4, uma vez que o tempo intuitivo € o
tempo operatorio sdo em si, representativos.

Na segunda fase (4-5 anos até 7-8 anos), ha uma tendéncia a equilibragdo, porém ainda
se mantém o privilégio a percep¢ao em detrimento da transformacdo. A crianca consegue
estabelecer algumas relagdes, mas ndo permanentes e sem generalizagdes.

A agdo da crianga ¢ uma acdo nao conceituada. Ela ndo sabe defini-la nem tampouco
pode demonstrar o que afirma. Sua acdo ¢ muito mais desenvolvida que a palavra.

O pensamento continua intuitivo € semi-reversivel, e se constitui na transi¢ao dos pré-
conceitos aos conceitos.

Até cerca de 7 anos, a crianga permanece pré-logica e suplementa a logica
pelo mecanismo da intui¢dao; ¢ uma simples interiorizagdo das percepgdes e dos
movimentos sob a forma de imagens representativas e de “experiéncias mentais” que

prolongam, assim, os esquemas senso-motores sem coordenagdo propriamente
racional (PIAGET, 1998, p. 34).

Quanto ao tempo, inicialmente, mantém a indiferenciagdio com o espaco. Sua
conservagdao ¢ mais dificil ¢ defasada em relacdo as outras conservacdes, em dominios
diferentes, conforme desenvolvido na se¢do 3.4 deste capitulo.

Sob o ponto de vista da afetividade, que se modifica paralelamente aos aspectos

cognitivos,
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sdo dois aspectos indissocidveis de cada a¢do. Em toda a conduta, as motivagdes e o
dinamismo energético provém da afetividade, enquanto que as técnicas e o
ajustamento dos meios empregados constituem o aspecto cognitivo [...] Ndo ha agdo
puramente intelectual [...] assim como também ndo ha atos que sejam puramente
afetivos (PIAGET, 1998, p. 36).

Esta faixa etaria dos 2 aos 7 anos, apresenta trés aspectos afetivos essenciais: os
sentimentos interindividuais relacionados a socializacdo das agdes, os sentimentos morais
resultantes da relagdo entre adultos e criangas e os valores e interesses ligados a intuigao.

Piaget considera que destes sentimentos, o interesse ¢ o mais elementar.

O que ¢ o interesse para Piaget?

O interesse ¢ o prolongamento das necessidades. E a relagdo entre um objeto
e uma necessidade, pois o objeto se torna interessante na medida em que
corresponde a uma necessidade. Assim sendo, o interesse é a orientagdo propria ao
ato de assimilagdo mental. Assimilar, mentalmente, é incorporar um objeto a
atividade do sujeito, e esta relagdo de incorporagdo entre o objeto e o eu, ndo ¢ outra
que o interesse no sentido mais direto do termo (“inter-esse”) (PIAGET, 1998, p.
37).

O interesse funciona como um regulador de energia. A realizacdo de uma tarefa na qual
o sujeito esta interessado parece-lhe mais facil e menos cansativa do que a de uma tarefa que
ndo lhe interessa. “E por isso que, por exemplo, os escolares alcancam um rendimento
infinitamente melhor quando se apela para seus interesses e quando os conhecimentos
propostos correspondem as suas necessidades” (PIAGET, 1998, p. 73).

No pensamento intuitivo, cada vez mais se diversifica o que se costuma chamar de
‘interesses’ da crianga, mas que ¢ um sistema de valores atribuidos a certas atividades como
desenhar, fazer exercicios fisicos, etc. Eles vao sendo modificados com o tempo e também
determinam finalidades para as ag¢des. O interesse ou o valor que uma crianga atribui a
determinada agdo pode levé-la a ir modificando-a, tornando-a cada vez mais complexa, no
intuito de restabelecer o equilibrio originado pela necessidade da acdo. Este processo de
modificacdo da agdo ¢ também um processo de tomada de consciéncia.

A autovalorizagdo do sujeito estd ligada aos sucessos ou fracassos que atinge na
realizacdo das agdes.

Os valores que o sujeito estabelece a partir de seus interesses interferem nas relagdes
afetivas individuais, em que simpatias ou antipatias se formam de acordo com a aproximagao
ou o afastamento das outras pessoas em relacdo aos seus valores. Estes, por sua vez, se

relacionam intimamente com o que ¢ transmitido pelos pais e por pessoas mais velhas. Esta

relagdo da origem ao sentimento de respeito. Um misto de afei¢do e temor, a desigualdade,



59

que se estabelece na relagdo com o adulto nos primeiros anos de vida, determina a primeira
moral da crianga, que ¢ a moral da obediéncia, heteronoma.

Para que os valores se organizem de modo coerente, a moral da obediéncia precisa ser
substituida pelo respeito mutuo, tornando-se assim autonoma.

A terceira fase da representacdo, a partir dos 7-8 anos, conclui o “equilibrio entre
assimilacdo e acomodagdo representativas [¢ marcado] pela reversibilidade inteira atingida
pelo pensamento ou, em outras palavras, pela constitui¢io das operagdes™” (PIAGET, 1971
p. 343).

Os progressos nas condutas de socializagdo sdo observaveis nos didlogos que se tornam
possiveis, na medida em que o sujeito comega a reconhecer a posicao do outro sem precisar
abdicar da sua. Isto ¢ favorecido tanto por trabalhos em grupos, quando consegue coordenar
suas posi¢des com a dos outros, quanto individuais e por discussdes. O sujeito torna-se capaz
de cooperar e justificar suas agdes, explicando-as também no plano do pensamento: had a
necessidade de uma conexao ldgica entre as idéias, tanto individuais quanto no coletivo.

As regras tornam-se gerais € o jogo de regras assume um carater coletivo.

A linguagem torna-se interiorizada pela reflexdo e, ao mesmo tempo, a reflexdo ¢
exteriorizada pela discussdo, o que mostra uma diminuicdo do egocentrismo ¢ uma
possibilidade de crescimento pessoal, tanto afetivo quanto cognitivo, propiciado pelas trocas.

Sob o ponto de vista afetivo, a coordenacdo de agdes individuais e coletivas permite a
cooperagdo e a moral autbnoma, em que o sentimento de respeito mutuo substitui a
obediéncia anterior e tem como conseqiiéncia o sentimento de justica.

A regra ¢ respeitada na medida que expressa a vontade da maioria, surgindo sentimentos
como a honestidade e o companheirismo. Os valores organizam-se e regulam-se pela vontade.
Ha uma forma de equilibrio entre esta espécie de operacdes afetivas assim como entre as
operacdes logicas, ditado pela ndo contradigao.

Sob o ponto de vista intelectual, esta fase € o inicio do pensamento logico.

Novas formas de explicacdo da realidade aparecem, fundadas na identificacao.

A crianga torna-se capaz de construir explicagdes atomisticas, ou seja, de segmentar o
todo e de reconstitui-lo pela aglutinagdo das partes, gragas a reversibilidade, isto ¢, a

possibilidade de retorno ao ponto de partida. Este processo diferencia o pensamento racional

21 - ~ - . .. . e, . , . .
Operagdes: “sdo agdes interiorizadas ou interiorizaveis, reversiveis e coordenadas em estruturas totais [...]
psicologicamente [...] ¢ uma acao interiorizada e tornada reversivel por sua coordenagdo com outras agdes
interiorizadas em uma estrutura de conjunto”(BATTRO, 1978, p. 173).



60

do intuitivo, corrigindo a intui¢ao perceptiva.

As nogdes de permanéncia, que tiveram inicio no sensério-motor com a forma e a
constitui¢do dos objetos, t€ém continuidade, em idades sucessivas, da substincia (em torno dos
7 anos), do peso (em torno dos 9 anos), do volume (em torno dos 11-12 anos) (PIAGET,
1998).

As intuigdes, formas de pensamento na primeira infancia, se convertem em operagoes,

desde que constituam sistemas de conjunto, ao mesmo tempo passiveis de
composi¢ao e revisdo. [...] as agdes se tornam operatorias, logo que duas a¢des do

mesmo género possam compor uma terceira, que pertencem ainda a este género, e
desde que estas diversas agdes possam ser invertidas (PIAGET, 1998, p. 49).

Quando a crianga se liberta de seu ponto de vista individual para agrupar ou coordenar
diversos tipos de relagdes, seu pensamento toma um direcionamento rumo a equilibragdo, na
busca de um estado de coeréncia e de ndo contradi¢do, que ¢ momentaneo, pois a cada vez
mais novos interesses ¢ agdes mais complexas dirigem a a¢ao do sujeito, em um processo sem
fim de construcao de conhecimento.

Em relagdo ao tempo, constitui-se a separacdo entre tempo e espaco e estabelece-se a
coordenacdo entre sucessdo e duracdo, cujo processo ¢ apresentado na secdo 3.4 deste
trabalho.

A fase posterior, na adolescéncia, aos 12 anos, apresenta conquistas proprias tanto do
ponto de vista social, quanto afetivo e cognitivo.

O adolescente constroi teorias, possibilitado por sua nova capacidade de pensamento, de
abstrair-se dos fatos concretos. Essa fase caracteriza o pensamento formal, pela capacidade
que o sujeito adquire de pensar sobre hipoteses, o que significa que o adolescente ¢ capaz de
deduzir conclusdes a partir de hipdteses e ndo de observagdes reais, sobre o concreto. Esta
forma de pensamento envolve muito mais dificuldades que as anteriores, visto que o
adolescente tem que pensar sobre os possiveis, ou seja, refletir sobre proposi¢cdes que
substituem os objetos. Assim, ele precisa refletir sobre seu pensamento.

Esta “reflexdo” ¢, entdo, como um pensamento de segundo grau; o
pensamento concreto ¢ a representagdo de uma agdo possivel, e o formal ¢ a
representacdo de uma representacdo de acgdes possiveis. [...] A inteligéncia formal

marca, entdo, a libertagdo do pensamento [...] que opde a adolescéncia a infancia: a
livre atividade da reflexdo espontanea (PIAGET, 1998, p. 60).

Quanto a afetividade, Piaget considera que esta ¢ a fase final da formagdo da

personalidade. Ela se inicia entre 8 e 12 anos, com o comeg¢o da autonomia. O autor diz que
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existe personalidade quando ha um programa de vida, quando o sujeito nao se deixa dominar
pelo egocentrismo, quando em suas relagdes a cooperacao prevalece. As relagdes afetivas sao
intensas e coloca todo um ideal na vida amorosa, assim como o faz em relacao a sociedade.

E através de um projeto de vida, ndo apenas pessoal mas também social, de idéias
transformadoras e reformistas, criadas sobre uma critica contundente a sociedade real, que se
insere na sociedade. O mundo ¢ reconstruido através de sua imaginacdo. As sociedades de
adolescentes sao sociedades de discussao.

Sua adaptagdo verdadeira a sociedade se d4 em meio ao mundo do trabalho.

Sob ponto de vista temporal, Piaget ndo estabelece uma diferencia¢ao entre o operatorio
concreto ¢ o formal. Deixa claro, no entanto, que as construgdes temporais sdo tardias se
comparadas as outras conservagdes. A constru¢do do conceito de duracdo ¢ bastante dificil e

complexa, o que se pode observar na variedade de juizos de duragdo emitidos pela crianga.

3.4 O TEMPO INTUITIVO E OPERATORIO

Piaget, ao pesquisar a constru¢do da nocdo de tempo na intuicdo, procura explicar as
dificuldades que a crianga tem em resolver os problemas temporais, pela falta de
reversibilidade de pensamento. Mostra como a percepg¢ao intuitiva inicial torna-se articulada
por intervengdo das regulagdes, que, ao se tornarem mais freqiientes e mais criticas, pela
introspec¢ao, aproximam o sujeito das operagdes temporais.

Operar com as nog¢des de tempo significa poder coordenar as nogdes de sucessao,
simultaneidade e duracdo. Essas relagdes vao sendo construidas progressivamente, apoiadas
umas nas outras e confirmam a hipotese de Piaget de uma génese das nogdes temporais.

O desenvolvimento da idéia de tempo estd vinculado a idéia de movimento, sem a qual
ndo tem significado. O tempo e o espago sdo dois aspectos essenciais da loégica dos objetos e
constituem com ele um todo indissoluvel.

O tempo s6 pode ser considerado se relacionado ao espago e a velocidade. Pode ser
concebido isoladamente apenas depois de construido, e mesmo assim, com pequenas
velocidades.

Tempo e espago sao, inicialmente, indiferenciados na crianca, quando ela ndo considera
nem movimento, nem velocidade. Até ser construido, o tempo permanece como simples
dimensao, solidaria ao espago, na coordenagdo de ‘transformagdes cinematicas do universo’.

O tempo ¢ a coordenagdo dos movimentos assim como o espaco ¢ a logica dos objetos,
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entao

existe um tempo operatorio que consiste nas relagdes de sucessdo e de duracio,
fundadas em operacdes andlogas as operagdes logicas. Semelhante tempo serad
distinto do tempo intuitivo, que ¢ limitado as percep¢des de sucessdo e duragdo
dadas na percep¢ao imediata, externa e interna. O proprio tempo operatorio podera
ser qualitativo ou métrico conforme permanegam as operagdes que o constituem
analogas as das classes e das rela¢des logicas, ou entdo fagam intervir uma unidade
numérica. [...] o tempo intuitivo ¢ insuficiente para construir relagdes adequadas de
simultaneidade ou sucess@o e de duragdo (igualdade de duracgdes sincronicas, etc)
[...] a intervengdo das operagdes qualitativas ou métricas, condiciona de maneira
necessaria a construgdo dessas relagdes essenciais (PIAGET, 1946, p. 12).

As operagdes elementares que permitem construir as no¢des de tempo sdo de ordenagdo
e imbricagdo: ordenar uma seriacao qualitativa (antes e depois) em uma seqiiéncia A—»B—C
em que Al—-B1—Cl sdo simultdneas e tem a mesma dura¢do dos intervalos; imbricar os
intervalos A—B—C, constituindo duragdes desiguais dos intervalos:A—B menor que A—C.

Ao ordenar acontecimentos, em uma seriagdo simples (Unica), anterioridade e
causalidade se relacionam na memoria: a recordacdo de um acontecimento que vem antes se
refere a uma ordem causal do que vem posteriormente. Piaget utiliza o exemplo de colocar a
gravata para ir trabalhar. Na memoria, ndo had uma precisdo da ordem de sucessao, pois ha
uma implicagdo que estabelece esta ordem.

Na ordem de sucessdo de dois acontecimentos independentes, em que ha entrelacamento
das séries causais, a rememoracdo ¢ mais dificil, o que s6 acontece por apelo a uma
causalidade interior ou por outras conexdes indiretas. “Mesmo na memoria, o tempo ¢
solidario da causalidade. E a estrutura da nossa propria historia, mas sempre na medida que
noés a construimos e reconstruimos” (PIAGET, 1946, p. 15).

Assim, as operagdes de causalidade sdo necessdrias para captar o tempo, e estdo
consideradas na ordenacdo dos fatos, como causa e efeito; estabelecem entre eles um elo de
ligacdo.

Quando a crianga seria uma historia na ordem correta, esta seriacdo ¢ a0 mesmo tempo
temporal e causal.

A ordenagio que a crianca procede em imagens®, por exemplo, mostra que a ordem
temporal ¢ de carater operatorio, pois a seqiiéncia irreversivel das imagens (ou eventos) supde
a reversibilidade de pensamento.

Quando se propde uma situacdo de troca das imagens e constru¢do de uma outra

> Nas pesquisas realizadas por Piaget sobre o tempo, em 1924 e 1925, havia situagdes experimentais com
imagens.
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narrativa diferente a partir do novo arranjo, isto traz enormes dificuldades de seriagdo a
crianca, pois ela ndo consegue pensar sobre diversas possibilidades ao mesmo tempo para
montar uma outra seriacdo em que haja também uma relacdo de causalidade. Para estabelecer
a ordem correta , 0 sujeito necessita confrontar varias ordens possiveis, o que ¢ invidvel sem a
possibilidade de fazer e desfazer a acdo dada pela reversibilidade operatoria de pensamento.
Neste exemplo das imagens, Piaget diz que, mesmo quando a crianga consegue montar uma
outra seqiiéncia, a histéria que relata ndo se afasta muito da anterior.

A ordenagdo das imagens sob uma forma de narrativa temporal que envolve
causalidade, como diz Piaget, ¢ dificil para as criangas, no entanto, outras seriacdes, com
objetos variados, nao representam dificuldade para grande parte delas. Por exemplo, ela
consegue seriar varetas de diversos tamanhos sem problemas.

Piaget optou por estudar as séries temporais que lhe permitissem captar
simultaneamente a ordem dos acontecimentos e a imbricagdo das duragdes e, por essa razao,
conforme os artigos que compilou para o livro “A nog¢do de tempo na crianga” (1946) deixou
de estudar o tempo pelas séries causais complexas, explicando que

O inconveniente das séries complexas ¢, com efeito, que muito embora

captemos através delas a ordem das sucessdes, esta porém ndo corresponde
necessariamente a uma imbricagao simples das duragdes... (PIAGET, 1946, p. 17).

Ele reconhece que na vida as séries ndo sdo simples, mas complexas e imbricadas, os
acontecimentos t€ém velocidades diferentes. Mesmo na rememoracao de aspectos individuais
da nossa vida, as séries sdo ao mesmo tempo independentes e interferentes uma nas outras, o
que justifica, de modo mais enfatico, a dificuldade de criancas com menos de 7-8 anos™ terem
condigdes de coordenar diferentes movimentos com velocidades diferentes (PIAGET, 1946,
p. 288-89).

O periodo pré-operatério, que Piaget privilegia nas pesquisas citadas, ¢ considerado
como um periodo intermedidrio, que antecede e prepara o aparecimento das operacdes
concretas.

Ao examinar a formacdo das operagdes elementares constitutivas da nog¢ao de tempo, a

ordenagdo e a imbricacdo das duragdes, Piaget procura identificar o pensamento temporal das

criangas a partir do nivel intuitivo, visto a dificuldade de interrogar criangas menores de 4

# Observei, tanto nos relatos de experiéncias que Piaget faz em “A nogdo de tempo na crianga” quanto nos
artigos publicados por Montangero e seu grupo de pesquisas, que as idades encontradas variam de acordo com
questdes individuais das criangas e também com as dificuldades oferecidas pelas experiéncias.
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anos.

Piaget diz que existem vérios patamares de intuicdo®® os quais caracterizam as
diferentes etapas. Para as pesquisas apresentadas em “A nog¢ao de tempo na Crianga” (1946),
classificou em trés etapas bésicas a mudanca do pensamento intuitivo para o operatorio, na
constitui¢do das nogdes temporais, salientando que entre elas existem periodos intermediarios.
E possivel observar que os resultados encontrados foram semelhantes, embora com algumas
diferengas nas respostas devido as variagdes em seu conteudo, como o transvasamento da
agua, os bonecos que correm sobre uma mesa, as figuras a serem ordenadas, as lampadas que
se acendem simultaneamente, perguntas feitas sobre as idades das pessoas, bem como nas
idades das criancas de cada etapa. As etapas estdo caracterizadas a seguir, os exemplos
utilizados sdo ora de uma ora de outra experiéncia, conforme me pareceram mais claros os
resultados.

A primeira etapa se caracteriza por uma intui¢do imediata ou amorfa, isto é, que ndo
ultrapassa os dados perceptivos, que apenas reproduz as relagdes perceptivas, sem coeréncia e
coordenacao.

Na segunda etapa, ha uma intuicdo articulada, em que algumas relagdes sdo
estabelecidas, porém ndo sdo duradouras e nem generalizadas; apresenta “coordenagdes semi-
operatorias, mas ainda impregnadas de relagdes perceptivas” (PIAGET, 1946, p. 52). Ambas
sdo marcadas pelo egocentrismo e pela irreversibilidade, embora a intuicdo articulada ja
mostre algum progresso, gracas as descentracdes, em relacdo a etapa anterior.

A terceira fase ¢ a do tempo operatdrio, caracterizado pela coordenacdo entre seriagao e
duracdo, possibilitada pela reversibilidade de pensamento.

A cada fase, a crianga resolve de modo diferente os problemas temporais relativos a
sucessao, simultaneidade e duragao.

O processo de reconstrugdo das séries temporais na representagdo, no plano dos signos,
traduz grande dificuldade, tanto que nas experiéncias realizadas por Piaget, as criangas de
aproximadamente 5 anos conseguem perceber sem dificuldades as séries temporais simples,
mas sdo resistentes quanto a reconstitui-las simbolicamente, tanto na linguagem oral quanto

nos desenhos. Essa dificuldade retarda as operagdes temporais, que sdo defasadas em relacao

a outras conservagoes.

#* “A intuigdo [¢] uma representagio construida por meio de representagdes interiorizadas e fixas e ndo chega
ainda ao nivel da operagao [...] mantém-se fenomenista, porque imita os contornos do real sem corrigi-los, e
egocéntrica porque constantemente centrada em fungio da agao do momento...” (BATTRO, 1978, p. 142).
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A conservagao do tempo acontece no periodo operatorio, porém tardiamente em relacao
as quantidades e ao nimero. A crianga em torno de 7 anos idade ja ¢ capaz de operagdes em
outros dominios que ndo sejam o tempo. Essa constatacdo vem reforgar a posicao dos autores
consultados na revisdo bibliografica e a minha propria experiéncia, quanto a dificuldade de
construir relagdes temporais e historicas na 5° série.

Um exemplo dessa dificuldade estd em as criangas até os 7-8 anos, ndo diferenciarem a
ordem temporal da ordem espacial e nem terem alguma palavra especifica que possa mostrar
a diferenciacdo. As palavras ‘antes’ e ‘depois’, podem tanto significar sucessdo espacial
quanto temporal. Piaget faz uma ressalva quanto a palavra ‘cedo’®, que é uma expressio
compreendida como temporal antes dos 7-8 anos.

Em “A nog¢do de tempo na crianga” ( 1946), Piaget relata algumas pesquisas realizadas
com as criangas e os resultados que encontrou na constitui¢do das nogdes temporais. Entre
elas, estd a do transvasamento, em que primeiramente a crianga observa a passagem de agua
de um recipiente acoplado a outro, com outro formato, em que uma torneira permite controlar
a passagem da agua. Enquanto observa, a crianca marca os diferentes niveis da agua em
desenhos padronizados. Depois, ordena o que desenhou. Posteriormente, os desenhos sdo
recortados, de modo a separar as duas séries simultaneas para a crianga ordenar os niveis de
(I) em uma série decrescente, os de (II) numa série crescente ¢ de estabelecer uma
correspondéncia biunivoca entre estes dados.

Outras experiéncias sdo também relatadas, utilizando outros conteudos. Elas permitem
observar aspectos da seriagdo simples e dupla, ordenacdo dos acontecimentos, sucessiao e
simultaneidade, duracdo, igualagdo das duragdes sincronicas, imbricacdo das duragdes
desiguais.

Através da experiéncia do transvasamento, Piaget observa, na primeira etapa da intuicao
perceptiva (em torno de 5-6 anos), uma dificuldade em reconstruir a série global, o que
inicialmente se evidencia por a crianga nao conseguir seriar seus desenhos representativos da
experiéncia, nem separadamente os desenhos correspondentes as diferentes séries.
Posteriormente, a crianca consegue seriar seus desenhos (série simples) apds tentativas
empiricas, espacialmente, pela altura (da dgua), mas ndo consegue estabelecer a relagdo entre
as alturas na co-seriacdo (uma que baixa, outra que sobe), o que evidenciaria a compreensao

da simultaneidade.

> Nio foi possivel obter dados objetivos quanto & palavra cedo (“t6t”), no sentido de saber se em portugués,
também é compreendida como temporal aos 7-8 anos.
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As questdes de sucessdo e simultaneidade propostas nas experiéncias ndo pedem que a
crianca serie novamente de modo explicito, embora ela precise realizar essa operagdo para
encontrar a relacdo de sucessdo ou simultaneidade. Ela precisa compreender que sem a
seriacdo, ndo tem como encontrar a relacdo (PIAGET, 1946, p. 18-19).

Piaget explica o fracasso das criangas dessa primeira etapa em seriar seus proprios
desenhos, representativos da experiéncia observada, dizendo que, embora tenham
compreendido a ordem de sucessao percebida, pois desenharam corretamente,

... a tradugdo da sucessdo no tempo em uma seqiiéncia linear (unidimensional) ndo é
uma coisa que se imponha por si , necessariamente; mas ao contrario, pressupde

unicidade de tempo, isto ¢, a possibilidade de ligar todas as relagdes de “antes” e de
depois” em uma Unica série temporal (PIAGET, 1946, ,p. 21).

As agdes da crianga evidenciam que a seriagdo pratica ¢ diferente da seriacdo pensada: o
que a crianca consegue realizar na pratica precisa ser reconstruido em pensamento.

A compreensdo pressupoe recordar-se dos niveis precedentes; ¢ uma compreensiao de
conjunto — nivel precedente e o seguinte. Primeiro ha a seriagdo motora e pratica e “depois,
deve seguir-se a seriagcdo pensada, e ¢ nisto que reside toda a dificuldade” (PIAGET, 1946,
25).

A seriagdo dos desenhos ¢ espécie de ‘narrativa grafica’ da sucessdo dos
acontecimentos, o que a crianga nao esta habituada a fazer. Piaget relaciona a dificuldade da
narrativa grafica a dificuldade da narrativa das imagens, citada anteriormente, em que “pensar
o tempo sob a forma de uma seqiiéncia linear e representar essa seqiiéncia por uma série de
imagens distintas que se seguem no espaco ndo constituem na realidade sendo uma s6”
(PIAGET, 1946, p. 22).

Em uma pesquisa sobre a nocdo de idade, Piaget observa que as criangas nao
estabelecem a ordem de sucessdo pelos nascimentos, confundindo ‘mais velho com ‘maior’,
ou seja, confundem a nog¢do temporal com a espacial. Ha ainda o significado que a palavra
‘velho’ adquire em alguns momentos, em que, para a crianga ‘ficar mais velho’ se confunde
com ‘ser velho’.

Também a no¢do de anterioridade s6 ¢ concebida em relagdo ao seu proprio nascimento
€ ao que esta presente em sua memoria. Por exemplo, ndo consegue saber se os pais nasceram
primeiro, pois ndo tem esse dado na memoria da sucessdo dos fatos recordados. Assim,
também ndo conserva os intervalos entre os nascimentos.

A confusdo entre a altura e a idade também aparece na ilustracdo de arvores de espécies
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diferentes, em que a maior ¢ considerada mais velha.

Outra razao do fracasso na seriagao dos desenhos, no transvasamento, ¢ que, uma vez os
acontecimentos percebidos tendo terminado, os desenhos passam a representar quadros
estaticos, que ndo constituem para a crianca parte de uma totalidade em movimento. Ela nao
consegue reconstitui-los dedutivamente na ordem de sucessdo por ndo concebé-los num
tempo unico de desenvolvimento linear, o que pressupde o conjunto do movimento, na
relacdo parte-todo.

Em momento posterior, ainda na primeira etapa, na experiéncia do transvasamento, a
crianga consegue seriar algumas posi¢des, mas ndo domina ainda a seriagdo de conjunto:
falta-lhe um método de coordenagdao do conjunto. Nas imagens, assim como nos desenhos
com os niveis da 4agua, a crianca considera cada quadro separadamente, ndo como uma
continuidade em que o mesmo personagem, ou a agua que escorre, aparece em diferentes
momentos. Ela n3o considera a continuidade do tempo. Para que possa consegui-lo
inteiramente, precisa coordenar a ordem espacial com o movimento evocado, o que consiste
na relacdo de sucessdo temporal, conseguida na segunda etapa.

Na segunda etapa, gracas & evocagdo, a crianga consegue seriar (seriacdo simples) os
seus desenhos com os niveis da dgua (ndo recortados), mas fracassa nos desenhos recortados
(seriagdo dupla), representando separadamente as duas séries que precisa relacionar.

Ha uma defasagem nessa situag¢do, que Piaget explica: “A realidade ¢ que, no caso, as
relacdes temporais que intervém na dupla seriacdo sdo muito mais complexas do que aquelas
de que ¢ feita a seriagdo simples...” (PIAGET, 1946, p. 29).

A reconstrucdo da “sucessdao e da simultaneidade atuais j& supde um mecanismo
operatorio de coordenagdo do qual a reconstitui¢do dedutiva da sucessdo e da simultaneidade
passada ¢ um simples prolongamento, sob a forma de raciocinio, por oposi¢do a julgamentos
isolados” (PIAGET, 1946, p. 22).

Posteriormente, a crianga da etapa II consegue seriar também os desenhos recortados,
porém, separadamente. Nao coordena as duas séries, isto €, ndo entende a dupla seriacdo,
porque as correspondéncias ndo sdo univocas, ou seja, nao compreende ainda a
simultaneidade.

“.. as operagdes de seriacdo e de co-seriagdo [correspondéncia serial entre séries
distintas] constituem as condi¢des preliminares a constru¢do do tempo...” (PIAGET, 1946, p.
39).

Embora a crianga reconheca, na percep¢do, que a simultaneidade é determinada pela



68

dupla seriagdo, pois desenha corretamente no momento que a acao acontece, ao relacionar as
duas séries, ndo leva em conta essa relagao inversa.

Para Piaget, “compreender bem, de um modo geral, a ordem de sucessdo dos niveis no
momento mesmo do escoamento do liquido, esta compreensdo nada tem de uma leitura
passiva, mas ja supde uma estrutura temporal complexa” (PIAGET, 1946, p. 24).

Piaget chama atencdo para a ordem das aquisi¢des, dizendo que, na experiéncia com o
transvasamento, a ordenacdo das sucessdes ocorre antes que o sujeito iguale a duracdo das
simultaneidades. Na experiéncia com a corrida dos bonecos sobre a mesa, Piaget encontrou
alguns casos em que a ordenagdo das sucessdes ocorre primeiro € outros em que a intui¢ao
correta das duragdes ocorre primeiro. Embora aparentemente contraditorias,

s80 duas reacdes que nada tem de inconcilidveis entre si, se compreendermos que
nenhuma das duas atingiu ainda o nivel operatorio: nos dois casos trata-se de um
progresso intuitivo, devido a uma diferenciagdo de ordem regulatoéria e, por
conseguinte, sem generalizacdo nem ‘agrupamento’ de conjunto das relagdes em
jogo. Entdo é natural que a dissociacdo desta natureza entre o tempo e 0 espago se
efetue em primeiro lugar num Unico ponto — sucessao ou duracdo - sem irradiar
imediatamente sobre os demais, enquanto que se a regulacdo fosse operatoria, ela

conduziria desde o inicio a uma reestruturagdo geral das nogdes temporais
(PIAGET, 1946, p. 108).

As intuigdes corretas que a crianga vai tendo sobre essas nogdes constitutivas do tempo,
ndo importa a ordem que elas acontecam, sdo construgdes de carater intuitivo, anteriores a
constituicdo do tempo operatdrio, mas cada uma em si ndo ¢ operatdria, uma vez que nao se
generaliza e que permanece como uma nog¢ao isolada, ndo sendo coordenada com as outras.

A dificuldade que a crianga encontra na co-seriagdo € que ndo consegue pOr em
correspondéncia o par. Se ela pensa nos dois ao mesmo tempo, falha na seriagdo de ambos, ou
entdo, estabelece rigidamente a correspondéncia do par, ndo consegue dissocia-lo para
estabelecer a ordem invertida. A regulacdo, neste momento, ainda ndo ¢ suficiente para que
possa corrigir a percep¢ao em pensamento. Quando ela muda os pares de uma série, muda
também os de outra, embora a segunda seriagdo possa estar correta.

A crianca nao consegue descobrir que, com uma dupla seriacao, poderia estabelecer a
correspondéncia entre as duas séries, essa correspondéncia sendo a simultaneidade. Isso
ocorre pela auséncia de uma diregdo geral para a seriagdo dupla, o que se deve a
irreversibilidade do seu pensamento. “A unido da rigidez irreversivel com a auséncia de
direcdo [...] [sao] fendomenos complementares” (PIAGET, 1946, p. 34).

A crianga tem dificuldade em inverter os processos, por isso oscila entre estabelecer

uma relagao direta ou inversa.
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Na experiéncia com os bonecos que se deslocam sobre uma mesa, Piaget mostra que as
criancas tém dificuldade de considerar como simultaneos os pontos de chegada, quando, no
espaco, estes sdo diferentes, devido as velocidades diferentes dos bonecos.

Essas dificuldades mostram que a crianga pensa o tempo através de relagdes intuitivas,
ndo reversiveis. A reversibilidade do pensamento, embora o movimento de fato tenha sido
irreversivel, ¢ 0 mecanismo operatorio que determina a relagao de simultaneidade.

... para construir essa série logicamente reversivel, que exprime o curso
fisicamente irreversivel das coisas, ¢ necessario, precisamente, que o pensamento
seja suficientemente movel para reconstituir , entre todas as ordens de sucessdo

possiveis, a Unica que reune sem contradicdo todas as relagdes do “antes” e do
“depois”, dadas entre os acontecimentos considerados (PIAGET, 1946, p. 33).

Posteriormente, mas ainda na fase II, a crianga passa, aos poucos, do fracasso inicial em
coordenar a dupla seriagdo, para o €xito empirico.

A crianga consegue seriar seus desenhos e, depois de recortados, faz a seriagdo correta
das séries separadamente. Para estabelecer a co-seriagdo, vai juntando os desenhos
experimentalmente, até conseguir €éxito, mas afirmando que nio tem muita certeza.

Piaget observa que se mantém a indiferenciagdo do espaco e do tempo, pois o €xito
experimental que consegue apoia-se na sucessdo espacial, confundindo ainda o ‘antes’ e o
‘depois’ temporal com ‘acima’ e ‘abaixo’. Na intuicdo articulada, a crianga reune as
capacidades que tem de ordenar uma sucessdo espacial e compreender que as alturas (na
experiéncia com a agua) correspondem a um movimento, porém empiricamente, nao
operatoriamente, pois ndo consegue deduzir a relagdo, pela auséncia de reversibilidade.

13

Na intui¢do articulada, “... respostas certas se misturam com respostas erroneas sem
nenhum sistema estavel, nesse processo em que as contradigdes se tornam cada vez mais
constantes” (PIAGET, 1946, p. 100).

Para essa intuicdo articulada da sucessdo temporal converter-se em relagdo
propriamente temporal, o sujeito precisa coordenar essas duas capacidades, ou seja, fazer uma
co-seriagdo operatoria e considerar também velocidades diferentes.

A intuigdo motora ou cinematica e de operacdes espaciais ndo ¢ suficiente
para coordenar dois movimentos de velocidades diferentes: é preciso operacdes
especificamente temporais para determinar a ordem comum da sucessdo e das

simultaneidades [...] é precisamente nesta coordenagdo dos movimentos dotados de
velocidade que consiste o tempo (PIAGET, 1946, p.38).

Na terceira etapa, a crianga realiza co-seriacdo operatéria e passa a compreender as
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relacdes de sucessao e simultaneidade.

“Uma sucessdo de percepcdes nao constitui, por si mesma, uma percep¢ao das
sucessoes, nem [...] uma compreensao da sucessao” (PIAGET, 1946, p. 24).

A sucessdo temporal ¢ traduzida como uma sucessdo de estados formando um todo
unico (por um movimento conjunto), pois isolados formam quadros estaticos que ndo tem
significacdo temporal e sdo caracteristicos do pensamento intuitivo.

A seriacdo dupla ¢ conseguida ndo mais por tentativas, mas pela correspondéncia
estabelecida entre as duas séries. A crianga demonstra dois progressos em relagdo ao nivel
anterior: realiza a seriacdo dupla tanto mentalmente quanto materialmente, sem hesitacao,
mostrando mobilidade de pensamento.

O segundo progresso ¢ a antecipacdo da correspondéncia. A crianga sabe que a cada
posicdo de uma série corresponde apenas uma posi¢do na outra, ou seja, uma significagdo
temporal univoca.

“... enfim, a compreensao dos co-deslocamentos conduz a co-seriagao correta e esta, a
construcdo das relacdes exatas de sucessao e simultaneidade” (PIAGET, 1946, p. 45).

No tempo operatdrio, as relagdes que a crianga estabelece desvinculam-se das espaciais
(desenhos dos niveis das alturas da dgua em cada série), que representam os estados em cada
momento, € passam a coordenar as mudancas dos estados numa organizacao de conjunto.

E a construgio do conceito de duragdo é que vai confirmar ou ndo a compreensio da
simultaneidade e da sucessao.

. a sucessdo e¢ a simultaneidade temporais somente sdo compreendidas
operatoriamente na medida em que permitem engendrar um sistema de duracdes
cujas imbricagdes sejam univocamente determinadas por elas, do mesmo modo que
as duragdes, naturalmente, s6 sdo compreendidas de maneira operatoria na medida

em que correspondem univocamente a um sistema de sucessdes e simultaneidades
(PIAGET, 1946, p. 47).

Nao ¢ suficiente que a crianga identifique na co-seriagdo os movimentos simultaneos,
porque aconteceram ao mesmo tempo. A compreensao se completa quando ela identifica que
a duragdo, ou seja, o tempo transcorrido em cada movimento das duas séries, ¢ a mesma.

A pergunta feita pelo experimentador na experiéncia do transvasamento: “¢ preciso
mais tempo, menos tempo ou a mesma coisa para que a dgua passe de I1 a 12 ou de II1 e 1127
(niveis de dgua que vao sendo escorridos do recipiente I para o recipiente II) é respondida de
maneiras diferentes pelas criangas, conforme a etapa da constru¢do do conceito de duragdo em

que se encontram. No questionamento sobre a duragdo, a experiéncia do transvasamento
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continua, mas nao sao mais usados os desenhos e sim marcas feitas no recipiente conforme os
niveis de agua.

Na primeira etapa, a crianca responde indiferente; sua resposta ¢ aleatdria mais tempo
ou menos tempo, pois ndo compreende a relacdo inversa entre tempo e velocidade: mais
depressa = menos tempo. Nao compreende a igualdade das duragdes sincronicas.

Assim como ordenar uma seriagao simples nao apresentava problema, neste momento,
quando se trata de um sé movimento, com velocidade uniforme, ndo ha problema em
identificar a duragdo, pois esta se confunde com o trajeto. H4 uma intuicdo da duracdo, ja que
espaco e tempo ainda sdo indiferenciados nessa fase.

A dificuldade comega quando a crianca tem que relacionar dois movimentos com
velocidades diferentes, pois a intui¢do falha.

No caso da velocidade, sendo o tempo intuitivo, a velocidade também ¢ intuitiva. A
intui¢do da velocidade estd na ultrapassagem, ou seja, ¢ identificada apenas quando visivel. Se
nao for visivel, a avaliacdo ¢ incorreta. A crianca tende a simplificar, se ndo perceber a
ultrapassagem, ou a considera como constante ou ndo a considera.

A crianga so responde corretamente no caso de dois movimentos de mesma velocidade
partirem do mesmo lugar e um parar antes, isso porque nesta situacao, a duragdo se confunde
com o espaco percorrido.

A duracdo pode ser definida como o intervalo entre dois pontos ou acontecimentos
sucessivos. Como a crianga vai definir a grandeza entre esses dois intervalos? Conforme o
conteudo ou a etapa em que a crianga se encontra, ela atribui significado a duracdo, que
poderd ser o espago percorrido, o trabalho realizado ou o préprio movimento entre dois
pontos, mas relativos a velocidade.

Inicialmente, a avaliagdo da duracdo ¢ feita em funcdo do caminho percorrido ou do
trabalho executado, espago e tempo ainda se confundem e a crianga estabelece uma relacao
direta entre tempo e velocidade: quanto maior a velocidade, maior a duragdao. Na corrida entre
os dois bonecos, num mesmo tempo, um dos bonecos para mais a frente e a crianga diz que
levou mais tempo.

Internamente, aparece a avaliagdo do trabalho (produzido) quando a velocidade com que
ele ¢ feito ¢ a mesma e alguém consegue produzir mais Na primeira etapa, a velocidade nao
tem relacdo com o tempo e o espago percorrido, relacdo que uma vez estabelecida significa a
construcao da nogao de tempo. A crianga atribui maior duragdo ao maior trabalho, ou seja, sao

diretamente proporcionais.
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Quando dois moveis tém velocidades diferentes, ha duas alternativas: ou a crianca
dissocia as no¢des de duracao, velocidade e espaco, o que ainda ndo consegue, ou vai usar
uma maneira intuitiva de perceber a duracdo como mais atividade, na relagdo ‘mais depressa
= mais tempo’ e ‘mais rapido = mais longe’.

Nessa primeira etapa, nem a duracdo nem a ordenacdo dos acontecimentos mostram
uma compreensao real, pois permanecem descoordenadas entre si. Esta coordenagdo sé vai
ocorrer na terceira etapa.

Na segunda etapa, ha uma intuigdo articulada da duragdo: a crianga dissocia duragdo do
resultado do trabalho, mas sem coordenagdo operatdria. Descobre a relagdo inversa entre
tempo e velocidade, mas ndo coordena estas relagdes, continua ndo entendendo a igualdade
das duracoes simultaneas.

Seu procedimento quanto a duracdo ¢ o mesmo visto na experiéncia do transvasamento,
com a seriagdo. A crianga consegue seriar seus desenhos ndo recortados e seriar
separadamente os recortados, mas nido consegue coloca-los em relagdo, isto ¢, inverter as
séries, estabelecendo a simultaneidade pela co-seriagdo e o co-deslocamento.

Na duracdo, ela consegue compreender a relagdo inversa tempo-velocidade, mas ndo
consegue uma coordenacdo operatoria, para deduzir da relagdo a igualdade dos tempos
sincronicos. Continua acreditando que uma mesma quantidade de agua leva mais tempo para
subir do que para descer, ndo admitindo a igualdade das dura¢des sincronicas. Uma das
criangas, ao ser questionada a respeito do tempo que leva para ir da escola até em casa quando
vai caminhando ou correndo, admite que leva menos tempo correndo, mas ndo generaliza para
outras situagoes.

A diferencga entre as duas etapas esta na inversao da relagcdo. Piaget mostra, no entanto,
que em ambos o0s casos, a duragdo ¢ intuitiva. Na primeira fase, a crianga julga a duragdo pelo
resultado obtido na agdo, sem fazer diferenciacdo entre trabalho executado e atividade
propria. Na segunda fase, ha uma separagdo entre o trabalho executado e a atividade propria,
pela intervencdo da intui¢do introspectiva, que leva a crianga a pensar ndo mais apenas nos
resultados de sua agdo, mas na propria agdo. O esfor¢o, a qualidade do trabalho, as
dificuldades para sua realizagdo também passam a ser levadas em consideragao.

. 0 trabalho executado ndo corresponde mais univocamente a atividade
propria e seu prolongamento, e a avaliagdo das duragdes supde outros critérios, que

supordo ndo mais simplesmente a consciéncia dos resultados obtidos na ag@o, mas a
tomada de consciéncia da propria atividade (PIAGET, 1946, p. 60).

Ha uma experiéncia relatada por Piaget, em que ele solicita a crianga que faga riscos
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num papel durante 15segundos, de maneira caprichada. E depois, fazer novamente, nos
mesmos 15 segundos, caprichados porém rapidamente. A comparagao dos resultados conduz
a um questionamento de valor: a velocidade maior pode vir em detrimento da qualidade do
trabalho. Entdo, ndo importa mais apenas o resultado, mas o ‘como’ ¢ realizado; a
introspec¢ao conduzindo a um processo de tomada de consciéncia da propria agao.
Um novo tipo de egocentrismo aparece na etapa intuitiva, em que
as relagdes construidas intuitivamente por meio de experiéncias mentais vdo, com
efeito, ser condicionadas ndo mais unicamente pela agdo propria do sujeito (porque
no plano prético esta ja se encontra em vias de descentracdo e objetivagdo), mas pela
tomada de consciéncia da agdo propria, e € este novo mecanismo que vai determinar

o egocentrismo do pensamento intuitivo, € em particular, as centragdes inerentes as
primeiras nogdes temporais (PIAGET, 1946, p. 139).

Em ambas as etapas, a crianga continua levando em conta um tempo préprio, que € o da
duragdo vivida, um tempo plastico, que se contrai nas aceleragdes e se dilata nas
desaceleragdes, conforme as aceleragdes e desaceleragdes das acdes. Enquanto ela seguir esse
modelo proprio para entender os co-deslocamentos, ndo conseguira igualar as duragdes

o . . L. A2
sincronicas. Para que isso possa ocorrer, ¢ necessario: conceber “um tempo homogéneo 6
como sendo comum aos dois moveis a0 mesmo tempo, € como nao dependente das
velocidades nem de um nem de outro” (PIAGET, 1946, p. 61), e uniforme, o que sé sera
possivel com uma descentragdo operatoria, na terceira fase.

A unicidade do tempo se refere a constru¢do de um sistema que abranja as operagdes
temporais.

. se esta ultima [intui¢do articulada] permite prever que um movimento,
perdendo a velocidade, aumenta a duragdo, ela ndo autoriza a comparar,
absolutamente, as duracdes especificas a dois movimentos, nem mesmo igualé-los,
se os pontos de partida e de chegada sdo respectivamente simultdneos: compara-los
significa, com efeito, ultrapassar a intui¢do para construir um sistema operatorio de
relagdes de ordem e correspondéncia serial, de um lado, e de equivaléncias ou

desigualdades e de suas imbricagdes, do outro lado, apoiando-se todos uns nos
outros (PIAGET, 1946, p. 64-65).

As operacdes elementares do agrupamento - ordem de sucessdo e de imbricacdo dos
intervalos - ndo s3o ainda acessiveis nessa fase. Para constituir o agrupamento, essas

operagoes precisam formar um sistema coordenado.

O espirito agrupa espontaneamente o conjunto das relagdes percebidas e

2 A . . , . .
® Tempo homogéneo e uniforme — refere-se ao tempo fisico, em que é estabelecida uma unidade de tempo, que
se repete, sempre na mesma velocidade, e é igual para todos, como o relogio.



74

concebidas, ao passo que ele nada tem de necessario para um espirito que, como o
das cri das etapas I e II, se coloca exclusivamente sob o terreno da intuigdo,
perceptiva ou mesmo articulada (PIAGET, 1946, p. 64).

A crianga tem dificuldade de comparagdo, ou seja, de relacionar dois mdveis a0 mesmo
tempo. Quando a experiéncia com os dois bonecos mostra a inversao dos trajetos (os bonecos
partem de lugares opostos na mesa), a crianga consegue entender a simultaneidade. Por que
isto ocorre? Pela dissociac¢do, pois ndo precisa mais comparar. Observa os pontos de parada e
as continuacdes dos movimentos, mas como séries unicas. Sua atencdo fica voltada para uma
série, com um movimento de cada vez, e ndo para a relacdo entre os dois e a totalidade da
acdo conjunta.

“A simultaneidade ¢ percebida, mas ndo ¢ reconhecida intelectualmente” (PIAGET,
1946, p. 120).

As criangas da segunda etapa ndo conseguem a igualdade das duragdes sincronicas por
falta de um sistema de totalidade que agrupe essas operagdes, portanto, ndo conseguem
também a imbricacdo de uma duracdo parcial em uma duragdo total. Assim que conseguem
essa coordenacdo, constituindo um grupo temporal qualitativo, outra operagdo o transforma
em métrico. Elas passam a entender a igualdade das duragdes sucessivas como unidades
tempo, assim como a ampulheta e o relogio. Este pensamento pressupde a conservagao da
velocidade, pois tanto o relogio, quanto a ampulheta se deslocam a uma velocidade constante,
Ou seja, percorrem 0 mesmo espago em um mesmo tempo.

Sem considerar o tempo métrico, a imbrica¢do das duragdes consiste no reconhecimento
de uma duracdo parcial englobada numa duragdo total, em que a primeira ¢ menor que a
segunda. A crianca desta etapa compreende esta relacdo quando um mesmo moével se desloca
dentro de um s6 recipiente. Neste caso, a duragdo ¢ confundida com o espago percorrido,
mostrando a intervengao da intuigao espacial nessa compreensao.

Quando a crianga, no entanto, precisa comparar o movimento de dois mdveis, seja o
liquido em dois recipientes, seja os dois bonecos se deslocando, a percep¢do espacial ndo da
conta de coordenar as simultaneidades e as sucessdes. Esta imbricagcdo ¢ temporal e a crianga
desta fase nao consegue ainda construi-la.

Sem igualar as duragdes sincrénicas, a crianga nao consegue efetuar a operagdo de
imbricacdo das duragdes, correlativa da ordem dos acontecimentos, que ¢ qualitativa e
operatoria, e ja reversivel. Esta ¢ a condi¢cdo — a reversibilidade - para que possa construir o

tempo métrico.
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Se a imbricagdo das duracdes implica em deslocar o pensamento como numa reta,
seguindo o percurso da sucessao dos acontecimentos e os desfazendo, entao “para construir o
tempo métrico, trata-se de deslocar em pensamento o reldgio, como tal, de maneira a
assegurar que uma hora no passado seja sempre igual a uma hora no futuro” (PIAGET, 1946,
p. 73).

A crianga podera entender como unidade de tempo, a quantidade de agua deslocada de
um recipiente ao outro a uma mesma velocidade, o que a levaria a entender o “isocronismo
das duracdes sucessivas e a contar o intervalo como uma unidade de tempo” (PIAGET, 1946,
p. 76). Isto significa que, se ha deslocamento da mesma quantidade de 4gua entre um ponto ¢
outro, sucessivamente, também indica que as duragdes sdo iguais. Isto s6 ocorre na terceira
etapa.

As comparacdes das duracdes, que a crianga realiza nesta segunda etapa, sdo da parte
para a parte e nao da parte para o todo. Piaget utiliza como exemplo a montagem hipotética de
dois colares de contas de madeira, perguntando qual ficara maior, o de contas castanhas ou o
de todas as contas. A imagem perceptiva irreversivel predomina: a comparacdo se da entre as
contas castanhas e as brancas, ndo entre as castanhas e todas as contas, ou seja, entre a parte e
o todo. Na ‘experiéncia mental’ que reproduz uma agdo irreversivel, ndo had mobilidade de
hipoteses. No tempo, ndo havendo o pensamento reversivel, ndo ha mobilidade entre a parte e
o todo, sendo impossivel a imbricacao das duragdes.

Na experiéncia com o transvasamento, Piaget observa que a variacdo da forma do
recipiente ainda pode influenciar a resposta, mesmo que a crianga ja conserve a quantidade,
pela consideragao da velocidade. A interferéncia das velocidades diferentes faz a crianga ter
que reconsiderar, sob um outro ponto de vista, o que havia conseguido com as velocidades
iguais.

A crianga desta segunda fase, ndo tendo constituido a totalidade do trajeto, ou a durag¢ao
total, julga a duragdo tomando em consideracao os pontos de chegada e os pontos de partida,
separadamente, para um ou outro.

Para medir a duragdo, precisa levar em consideracdo o intervalo entre um e outro ponto
sucessivos, considerando, necessariamente, saida e chegada ¢ a imbricacdo das duragdes,
relacionando a parte com o todo. O tempo dessa etapa ¢ ainda intuitivo € s6 capta um
acontecimento ou movimento de cada vez.

Enquanto a crianga ndo ordenar corretamente as sucessdes temporais, ndo consegue

entender a simultaneidade.
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Na terceira etapa, os problemas anteriormente citados da construcdo do tempo sdo
resolvidos.

... um tempo unico ¢ construido, abrangendo todos os momentos e todos os
acontecimentos, gragas a uma coordenacdo da ordem e da sucessdo. [...] essa
coordenagdo se efetua gracas a um “agrupamento” de conjunto que conclui na
igualacdo das duracdes sincronicas e na imbricacdo das duracdes desiguais.[...] a

construgdo e a repeticao de uma unidade de tempo se tornam possiveis, construgio e
intera¢do que conduzem a medida das duragdes imbricadas (PIAGET, 1946, p. 78).

O tempo ndo mais ¢ considerado o tempo da acdo de cada movimento, como na
intuicdo, mas uma coordenagao do tempo comum, que ¢ 0 mesmo para os dois movimentos,
tanto na igualacdo simples como na dupla. Sendo um tempo Unico, permite comparar as
velocidades gracas “a simultaneidades da partida e da chegada”(PIAGET, 1946, p. 81).

Logo apos a crianca ter entendido a igualdade das duragdes sincronicas (simples e
dupla) e a imbricacdo das duragdes desiguais, ou seja, tenha adquirido os ‘agrupamentos
operatorios’ qualitativos, o tempo tem condi¢des de tornar-se métrico, ligando os momentos
sucessivos, uma vez que a reversibilidade do pensamento permite seguir o curso dos
acontecimentos no tempo e deslocar junto, em pensamento, o relogio ¢ sua unidade de tempo.

Assim como a no¢do do tempo qualitativo constitui uma sintese entre a duracdo ¢ a
ordem de sucessdo, o tempo métrico constitui uma outra sintese, que procura reproduzir “a
sintese de particdo das duragdes e dos espacos correspondentes com o deslocamento no
tempo, ou repeticdo, do movimento que engendra a duragdo unidade”, que é o principio do
funcionamento do relogio, com a conservacao do movimento e da velocidade (PIAGET,
1946, p. 82).

Para constituir o tempo qualitativo, a crianga precisa reconhecer a igualdade da
quantidade de agua vertida de um recipiente para outro, bem como a mesma velocidade, para
que possa usd-la como um relogio, uma unidade de tempo. Para constituir entdo o tempo
métrico, que podera substituir a unidade de agua por uma outra medida, ¢ necessario que
tenha conservado a velocidade, e, portanto, tenha constituido o tempo qualitativo.

Ao verificar a compreensdo da igualdade das duragdes sincronicas, Piaget observou, nas
experiéncias com a agua, que, fornecer um relogio (ou crondometro) para a crianga ou dizer-
lhe que a quantidade de 4gua ¢ a mesma, ou seja, supor que a constituicdo da nogdo de tempo
possa se dar de maneira externa, ¢ um engano. A relacdo entre a quantidade de agua, a
velocidade do escoamento e a duracdo, s6 engendra a no¢ao de tempo quando elaborada pela

crianga (PIAGET, 1946, p. 83).



77

O que se pode observar na construcao do tempo ¢ uma evolugao geral, direcionada para
a constru¢do progressiva de agrupamentos de operagdes andlogos aos agrupamentos logicos
das seriacOes ¢ imbricacdes de classes: a ordenacdo dos movimentos de sucessdo e a
imbricacdo das duragdes (dos intervalos), movimentos delimitados e parciais em uma
totalidade, seja simples ou dupla, como nas experiéncias apresentadas, ou complexa.

Quanto a simultaneidade nas experiéncias descritas, Piaget diz que, para cada uma, um
novo sistema de relagdes se introduz no deslocamento entre duas posigoes.

No caso da queda da dgua de um recipiente ao outro, hd um sentido de percurso Unico,
uma sucessiao, em que a posicdo espacial se confunde com a temporal. Se a questdo for
observar se o tempo que leva a dgua para descer de um recipiente ¢ 0 mesmo que leva para
subir no outro, ha necessidade de se observar dois movimentos de uma vez, ou seja, deslocar
o olhar de um para o outro, o que o fard com que um movimento pareca ligeiramente posterior
ao outro. Poderia ser usado um sinal 6tico luminoso que ligaria as duas posi¢cdes apenas com o
olhar, o que faria parecer que nao ha sucessao entre eles.

A simultaneidade ¢ um °‘caso limite’ da sucessdo. Por exemplo, hd simultaneidade
quando um ponto ou movimento se sobrepde ao outro, sendo entdo a sucessio nula. E um
caso extremo de aproximacao. Outro caso limite ¢, ao contrario, de extremo afastamento de
dois pontos ou movimentos, tornando-se relativo na medida em que se afasta, ndo bastando

mais o movimento do olhar para encontré-lo.

Uma vez o tempo métrico constituido, a simultaneidade pode ser calculada e
ndo apenas constatada [...] sabemos que a simultaneidade permanece igualmente
relativa e perde toda a significacdo nas grandes distancias e nas grandes velocidades.
(PIAGET, 1946, p; 89).

Mesmo com a simultaneidade estabelecida por posi¢des muito proximas, ¢ possivel que
cada posicao seja um instante no tempo, que unidos em pensamento, num movimento, podem
ser ordenados como um sistema de co-deslocamentos complexos, constituindo a ordem
temporal, podendo-se perceber também qual vem antes e qual vem depois. Deste
agrupamento de co-deslocamentos, pode ser deduzida a duragdo, como os intervalos que

separam os diferentes pontos.

De um ponto de vista puramente logico, ou seja, quando a constru¢dao do
tempo estd concluida e as opera¢des temporais ja alcancam a mobilidade reversivel
que caracteriza sua forma de equilibrio, podemos indiferentemente partir da ordem
de sucessao dos acontecimentos para deduzir dai o sistema das dura¢des, como para
partir deste tltimo para deduzir a primeira. E exatamente esta reciprocidade que foi
alcancada pelos sujeitos da etapa III [...] Mas, Psicologicamente, ¢ certamente na
consciéncia da sucessdo que se encontram as mais eclementares experiéncias
temporais... (PIAGET, 1946, p. 88).
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Quando Piaget se refere as condutas mais primitivas, reporta-se ao sensorio motor, cujas
fases do desenvolvimento temporal estdo especificadas neste capitulo, na se¢do 3.2. Piaget
mostra que h4d uma correspondéncia entre as condutas do sensério-motor e as dos periodos
posteriores, mesmo que reconstruidas nas novas estruturas de pensamento, o que significa
também que a inteligéncia sensorio-motora pré-figura a inteligéncia representativa, intuitiva e
operatdria.

A simultaneidade e a igualacdo dos tempos sincronicos sao um caso particular e mais
complexo das relagdes de sucessdo e de duragdo. Piaget encontrou as mesmas trés etapas que
nas outras pesquisas citadas, porém com uma variedade maior de condutas, ou melhor, as
criancas de uma mesma etapa, podem percorrer diferentes caminhos, sem que representem
uma progressao, até corrigir as ilusdes perceptivas.

As criangas da primeira etapa ndo reconhecem a simultaneidade dos pontos de chegada
e as vezes nem de partida, nem a igualdade das duragdes. Na experiéncia com os bonecos
sobre a mesa, consideram que gasta mais tempo o boneco que vai mais longe ou mais
depressa; que o que parou em primeiro lugar foi menos longe, numa relacdo que ainda
confunde tempo e espaco, pois a intui¢do primitiva da simultaneidade ¢ espacial e ¢ direta
entre tempo e velocidade.

Ao final da primeira etapa, a crianca julga que um dos boneco andou mais tempo por ter
ido menos depressa, isto €, inverte a relacdo tempo-velocidade, mas nega a simultaneidade e a
igualdade das duragdes sincronicas. Também pode ocorrer que descubra a simultaneidade,
mas continue negando a igualdade das duragdes sincronicas ou, mais raramente, admite a
igualacdo da duracao sincronica em algumas situagdes, antes de admitir a simultaneidade dos
pontos de partida e chegada. Sdo articulagdes que comeca a realizar, porém fragmentadas e
desordenadas.

Durante a etapa II, a crianga vai coordenando entre si estas articulagdes da intui¢do, por
intervencdo de descentracdes reguladoras,”’ que revelam articulagdes progressivas das
intui¢des iniciais e acrescentam novas relacdes, através de antecipagdes e reconstituicdes’®.

Elas trazem diferenciagdes em varias diregdes, porém ndo sdo coordenadas entre si,

27 Descentragdo reguladora: “Tende a diminuir um erro em favor de um erro contrario ou os faz tender a um
estado de equilibrio que consistira num compromisso entre os dois, ou ainda, como caso limite, a
anulacao”(PIAGET, 1946, p. 137).

2 Antecipacdes e reconstitui¢des: ocorrem por descentragdo virtual, quando o sujeito antecipa ou reconstitui
“centracdes que poderiam ser reais ou que o foram, de modo a coloca-las em relagdo a centragdo atual”
(PIAGET, 1946, p. 138); “as antecipagdes e reconstituicdes sdo sempre mais avangadas (articulacdo da
intuicao)”(PIAGET, 1946 ,p. 141).
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permanecendo instaveis e fragmentadas, até que ‘“alcancem uma reversibilidade e, por
conseguinte, uma generalidade suficiente para engendrar operacdes suscetiveis de aplicagao
dedutiva” (PIAGET, 1946, p. 126).

A coordenacdo dessas relagcdes conduz a terceira etapa, do tempo operatorio.

Na passagem da etapa II a III, ou seja, da regulacdo intuitiva para a operagao dedutiva,
ocorrem progressos: a cada nova relacdo que o sujeito estabelece, por descentracdes
representativas™, que vdo se tornando duradouras, passa a aplica-la a outras situagdes
comparaveis, ou seja, generaliza. Por exemplo, quando estabelece a separacdo entre tempo e
espago, passa a aplicar essa representagdo a outros pontos. E ainda, quando as

descentragdes, devidas as antecipacdes e reconstituicdes da ordem representativa,
atingem assim a reversibilidade completa pelo fato de que dai por diante passam a
interessar o conjunto de um movimento, e se aplicam por transposi¢do ou
transferéncia de um movimento ao outro, a coordenacdo das diferentes relagoes se

torna possivel.[...] Sua composi¢@o reversivel constitui, dai em diante, o proprio
agrupamento das operagdes temporais (PIAGET, 1946, p. 128).

Observa-se na etapa III que a coordenagdo entre simultaneidade e sincronismo ¢
imediata, ¢ que sua evolugdo ¢ paralela a da sucessdo, uma vez que, como referido
anteriormente, a simultaneidade ¢ um aspecto da sucessao.

Piaget faz referéncia a expressdo utilizada pelas criangas ao justificarem o seu
entendimento da simultaneidade: ‘eu vi’, diziam elas. Salienta que todas as criangas ‘véem’ a
simultaneidade, mas antes dos 7-8 anos, ndo chegam a reconhecer, ndo fazem nenhuma
deducdo a partir do que véem.

“ ‘“Ver’ a simultaneidade das paradas [dos dois moveis][...] € portanto construi-la: ¢
deduzir do fato de que as duas duragdes que caracterizam seus movimentos nao cessaram de
ser sincronicas, apesar da diferenca das velocidades” (PIAGET, 1946, p. 129).

Piaget fez uma experiéncia com o acender e o apagar de lampadas para entender o papel
da percepcao, para o entendimento da simultaneidade e da sucessdo do ponto de vista da
movimentagao do olhar.

Observou que os erros das criangas menores se deve ao fato de elas se fixarem ora em
uma, ora em outra lampada, caracteristica do pensamento intuitivo. Elas detém-se em uma
parte, ndo comparam, ndo compdem a totalidade. O préprio movimento sucessivo da crianga

pequena a impede de entender a simultaneidade, confundindo seus movimentos proprios com

¥ Descentragdes representativas: a intuigio passard a considerar outras posicdes que ndo apenas o ponto de
chegada, “por um mecanismo de antecipagdes e reconstituicdes representativas, prolongando as antecipagdes
perceptivas, depois sensorio-motoras e praticas” (PIAGET, 1946, p. 141).
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a solicitacao externa.

Nas maiores, a partir de 10-11 anos, hd uma melhor avaliagdo, pois corrigem o erro de
fixagdo e centram o olhar num ponto intermediario, o que possibilita maior atengdo ao
acendimento das lampadas.

O tempo ¢ sempre movimento de co-deslocamento, seja de dois ou mais moéveis, entre
si, seja da relagdo entre um movel e o proprio sujeito.

Quando a crianga puder prolongar esse movimento do olhar, nos dois sentidos, em
pensamento, coordenando as co-posicdes € os co-deslocamentos, tera o tempo constituido.

O mecanismo de corre¢do dos erros perceptivos ocorre por descentragdo, assim como 0s
erros ocorrem por centragdo. A intuicdo articulada se caracteriza por regulacdes mais
freqlientes e mais criticas, corrigindo as centragdes por antecipagdes e reconstituigdes
representativas, até que, por compensagao, se inverta a situagao e se constitua um equilibrio.

Em todas as experiéncias citadas no livro “A no¢ao de tempo na crianga” (1946), Piaget
encontrou as mesmas trés fases, com intermediarios, do tempo intuitivo ao tempo operatorio.
As variagdes encontradas referiam-se aos caminhos diferentes percorridos pelas criangas,
observaveis por suas respostas, ¢ as idades correspondentes a cada fase. Isto pode ser
atribuido as condigdes pessoais de cada uma bem como as dificuldades apresentadas nos
experimentos. Ficou claro que a construgdo do tempo ¢ tarefa complexa e justamente por isto,
ocorre com atraso em relagao as outras conservagdes operatorias.

De qualquer modo, as pesquisas de Piaget foram pioneiras e abriram caminho para que,

a partir delas, outros pesquisadores procurassem entender e especificar este processo.

3.5 OUTRAS PESQUISAS SOBRE O TEMPO™

Montangero (1993)*' faz uma retrospectiva de suas pesquisas sobre o tempo, que
tiveram inicio na década de 70, a partir dos estudos de Piaget. Seu objetivo era entender a
capacidade de representar ou operar sobre o aspecto temporal dos eventos, quando esses
eventos sdo percebidos atualmente, reconstituidos, ou antecipados, ndo apenas pelo interesse
que tem no desenvolvimento da crianga, mas pela possibilidade de distinguir os componentes

do conhecimento do adulto e de descobrir as dificuldades que podem surgir para se chegar a

30 Os artigos aqui citados constituem uma parte de um conjunto de pesquisas desenvolvidas pelo grupo formado
por Montangero J., Parrat-Dayan S., Tryphon A., Pons, F., e outros. Foram consultados em francés ou em
inglés, portanto, as citagdes sdo tradugdes livres e os grifos sdo meus.

3! “From the study of reasoning on time to the study of understanding things in time”.
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uma forma mais evoluida de conhecimento.

O autor diz que, conforme Piaget, o dominio dos problemas da duragdo ocorrem de duas
maneiras, pela coordenacdo entre tempo, velocidade e distancia e pela emergéncia das
estruturas operatorias aplicadas ao tempo: o agrupamento dos intervalos de tempo e as
relagdes de sucessdo. Os erros de julgamento das criangas mais novas foram explicados pela
tendéncia a centralizar também na quantidade de coisas feitas (distdncia percorrida) ou na
velocidade (mais velocidade, mais tempo), considerando que a inversdo entre velocidade e
distancia, para Piaget, ¢ um progresso muito importante.

Conforme Montangero, Piaget coloca que a separagdo progressiva entre duragdo e
sucessao e também entre distancia e velocidade permite a crianga, acima de 7 anos, fazer um
julgamento correto do tempo do ponto de vista qualitativo (ndo métrico), quando tem que
inferir a partir de alguma sugestao.

Os achados de Piaget foram confirmados por outras pesquisas que usaram tarefas
similares, mas alguns estudos mostraram que os julgamentos corretos da duracdo ocorrem
mais tarde quando avaliados de modo diferente.

Dois interesses dirigiram os trabalhos de Montangero: “o que constitui o conceito de
tempo” e a grande variacdo encontrada pelos pesquisadores no julgamento que as criangas
fazem sobre a duracao, o que o levou a buscar mais dados sobre a pré-logica do tempo.

Dois topicos direcionaram os estudos: o primeiro, refere-se as pesquisas de Piaget
quanto a construcdo das ‘ferramentas’ intelectuais™ que permitem raciocinar sobre a duragao;
o segundo, se relaciona com a habilidade, para as criangas que dominam estas ferramentas, de
representar como as coisas evoluem no tempo.

A definicdo proposta pela fisica classica e por Piaget (duragdo ¢ a relagdo
entre velocidade e distincia) parecia insuficiente para dar conta de todos os aspectos
do conceito de duragdo, em criangas e adultos.[...] apesar dos estudos iluminadores
de Piaget, a grande variacdo nos julgamentos da duragdo em criangas mais jovens
tornaram-se incontaveis. Eu estava convencido que criancas antes dos sete anos nao
raciocinam logicamente sobre o tempo, e que sua pré-logica do tempo necessitava
ser descrita com mais precisdo para compreender os erros especificos coexistindo

com respostas corretas e fazer um quadro mais detalhado do desenvolvimento entre
5 e 8 anos (MONTANGERO, 1993, p. 187).

Montangero desenvolveu seu primeiro grupo de experimentos, com criangas de 5 a 8
anos, com 18 situacdes similares as que Piaget utilizou: ultrapassagens parciais ou totais;

duracgdes sincronicas ou parcialmente sincronicas, com a diferenca da presenga ou auséncia

32 Intellectual tools.
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da velocidade e com resultados perceptiveis ou nao. Por exemplo, as criancas precisaram
fazer o julgamento da duracao de lampadas (que apos serem apagadas nao permitem perceber
nem a velocidade nem o resultado), movimentos discretos e deslocamentos.

Os resultados mostraram variagdes de acordo com a idade e com a situagdo. Essa
variagdo foi explicada como uma progressiva coordenacdo das variaveis em dois ‘modos’
ou subsistemas do julgamento da duracdo: um modo fisico, a rela¢do entre distancia,
velocidade e tempo, e um modo l6gico, relacionando intervalo de tempo, e ordem de inicio e
término. Assim, uma boa compreensdo da duracdo supde a coordenacio ou a correspondéncia
entre esses dois modos, fisico e logico.

Nos experimentos seguintes, de 1979 a 1981, Montangero preocupou-se em saber como
as criangas relacionam os diferentes pardmetros dois a dois, o terceiro sendo uma constante, e
estudou-as nestes dois modos, fisico e logico.

Observou que até 0s 8 anos, as criangas raciocinam sobre dois parametros de tempo, no
caso da experiéncia relatada, com um inicio ndo simultaneo - dois bolos que vao ao forno, um
antes do outro — ¢ possivel saber se eles levaram o mesmo tempo para serem cozidos?

A etapa seguinte deste estudo foi investigar como as criancas estabelecem relagdes entre
outras variaveis para inferir a dura¢do [tempo transcorrido entre o inicio e o fim], como a
freqiéncia e o numero ou quantidade de coisas feitas. Montangero encontrou que
freqliéncia pode ser apreendida como ritmo (apanhar coisas, cantar, ou pular) e a quantidade
de coisas feitas poderem ser concebidos como ntimero, o que explica porque essas situagdes
ndo podem ser pensadas como similares a deslocamentos.

Apo6s conduzir experimentos com esse tipo de situagdo, pesquisas sobre a dissociagdo e
coordenacdo da freqiiéncia e deslocamento, (MONTANGERO e GURTNER, 1983),
Montangero apresentou um modelo de raciocinio sobre a duragdo baseado em trés
subsistemas, ao invés dos dois iniciais (MONTANGERO, 1984, 1985).

O primeiro subsistema relaciona durac¢édo com o inicio e o fim (Lampada A foi acesa
antes da lampada B e foi apagada junto com a lampada B; entdo, a lampada A ficou ligada por
mais tempo).

O segundo subsistema relaciona duracdo com velocidade e distancia, e o terceiro,
relaciona duracéo com freqiiéncia e numero de coisas feitas , como por exemplo, “X pulou
o mesmo numero de pulos do que Y, mas ele pulou mais rapido; entdo X pulou por menos
tempo do que Y” (MONTANGERO, 1993, p. 188-189).

Desde 1981, Montangero se refere aos parametros temporais como “significados”,



83

porque, conforme explica, o raciocinio das criangas ocorre sobre suas representagdes
temporais € nao sobre sugestoes objetivas. Essas representagdes ou significados podem mudar
com a idade.

As criangas mais novas relacionam apenas dois ‘significados’ de cada vez: em cada
subsistema (fisico ou l6gico), ha um par que tem mais peso no julgamento da duragdo. Por
exemplo, quando ¢ dada a velocidade relativa de dois corpos em movimento, eles inferem
mais a distancia percorrida do que a duracdo do deslocamento. Para estas criangas, a
velocidade ¢ relacionada com o resultado e a distancia parece ser o resultado mais
proeminente e mais facil do que o tempo. Até um certo nivel de desenvolvimento, ¢é
aparentemente mais facil inferir a distancia da velocidade do que a velocidade da distancia.

Dependendo da situacdo e da etapa de desenvolvimento do sujeito, um subsistema pode
dominar o outro.

Essas caracteristicas do pensamento pré-ldgico temporal ajudam a entender os erros € as
aquisi¢oes das criangas sobre o tempo.

A partir dos 9 anos, o dominio da duracdo pode ser explicado por uma
coordenacdo de trés significados (de duracdo) e os sujeitos passam a estabelecer uma
correspondéncia entre os dois subsistemas. Por exemplo, quando diante de uma situacdo que

apresenta tanto freqii€ncia quanto velocidade, a crianga podera dizer:

Ambos se moveram pelo mesmo tempo porque comecaram e pararam ao
mesmo tempo (subsistema 1 [relaciona duragdo com inicio ¢ fim]), mas um se move
mais rapidamente do que o outro e chega mais perto do final (subsistema 2 —
[relaciona durag¢do com velocidade e distancia]), enquanto o outro boneco pula mais
rapidamente, entdo pode dar mais pulos a0 mesmo tempo (subsistema 3 — [relaciona
duracdo com freqiiéncia e nimero de coisas feitas]) (MONTANGERO, 1993, p.
189).

Esta analise em termos de trés subsistemas ajudou o autor a entender melhor os

significados de duragdo.

Este conceito ¢ a0 mesmo tempo um intervalo delimitado por fronteiras
iniciais e finais, aproximadamente relacionado com a nogdo de sucessdo e ritmo, um
fluxo mensuravel entre uma velocidade constante e uma quantidade constituida por
unidades discretas. A partir dessa reflexdo sobre os componentes do tempo, distingui
trés caracteristicas proprias dos dois aspectos principais do tempo, isto ¢, da duragdo
e da sucessao [...] irreversibilidade, combinacdo de uma progressao linear e ciclica e
finalmente, um ‘horizonte temporal’, ou seja, as qualidades de passado, presente e
futuro (MONTANGERO, 1993, p. 189-190).

A coordenacdao dos dois subsistemas permite que a crianga raciocine € chegue ao
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conceito de tempo.

Até aqui, as pesquisas se desenvolveram no sentido de entender a pré-logica do tempo,
ou seja, como a crianga constrdi as ‘ferramentas’ intelectuais que lhe possibilitam operar com
0 tempo.

As pesquisas subseqiientes de Montangero se dirigem a habilidade de representar as
coisas no tempo, como elas mudam e evoluem, o que significa considerar as coisas de um
ponto de vista diacronico, em processo de mudanca, a partir das operacdes temporais e do
conceito de tempo, cujas representagdes podem enriquecer a compreensao da realidade. Este
ponto de vista, que Montangero denominou perspectiva diacronica, passou a ser estudada em
sujeitos de 8 a 12 anos, com a ajuda de um grupo de pesquisadores.

Montangero cita alguns autores que ja se dedicavam a estudar o desenvolvimento da
diacronia (FIVUSH ¢ MANDLER, 1985, PIAGET ¢ VOYAT, 1968, FRENCH, 1989, ¢
outros) e seus estudos apontam para a conclusdo que as criancas acima de 7 anos, sabem que
as pessoas e coisas mudam com a passagem do tempo e podem reconstruir ou antecipar
seqiiéncias de eventos. Refere-se a Piaget e Inhelder (1969), que deram énfase ao fato de as
operagdes concretas darem a crianga a possibilidade de compreender a transformagao.

As pesquisas que se desenvolvem desde entdo abrangem diferentes fendmenos de
mudanga no tempo, em diferentes dominios, como fisica, biologia e psicologia. Elas
objetivam esclarecer se a perspectiva diacronica desempenha um papel especifico no
conhecimento relativo a um dominio ou se ¢ uma habilidade generalizavel. Na biologia, os
conteudos sdo as doengas das arvores, o crescimento das arvores ¢ de uma floresta; na
psicologia, a descricdo das mudancas que acontecem com a habilidade de desenhar de uma
pessoa, a descri¢do verbal de uma imagem e pensar de um modo inteligente.

Além de desenhar e descrever verbalmente as mudancas do fendmeno investigado no
tempo, as criangas precisam seriar figuras e dizer por que o fendmeno muda com o tempo.

Nas pesquisas realizadas por este grupo até agora, foram observadas diferencas na
habilidade de representar mudangas no tempo conforme a idade.

As criangas de 7 a 9 anos reconhecem um processo evolutivo; ordenam imagens de um
processo bioldgico e desenhos feitos por outras criangas, reconhecendo eventos passados e
antecipando futuras mudangas de carater externo, como tamanho ou nimero de elementos.
Apesar destas possibilidades, sua perspectiva diacronica ¢ pobre. Ao explicar determinados
eventos, referem-se preferencialmente ao presente, raramente introduzindo o passado ou o

futuro. A tendéncia destas criancas € explicar, por exemplo, a seqiiéncia de imagens de um
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processo evolutivo, tomando uma a uma, € ndo como uma continuidade. Quando alguma
representacao de futuro ¢ concebida, ¢ desvinculada do passado.

A partir dos 10 anos, mudangas importantes acontecem na representacdo das criangas
sobre as mudangas que ocorrem através do tempo: o passado e o futuro comegam a ser
introduzidos espontaneamente. Comecam a entender as etapas como parte de um processo que
vai se diferenciando com o tempo. Por exemplo, no derretimento do gelo, entendem que
muitas figuras ou poucas figuras sobre o evento podem significar tanto um derretimento
rapido quanto lento. Explicam as diferengas nos desenhos e as descri¢des de outras criangas
pela diferenca de idade.

E em torno dos 11 anos que a maioria das criangas introduz realmente as etapas de um
processo evolutivo. Tendem a referir-se a durag@o ou ao passado quando descrevem situacdes
presentes.

Segundo Montangero, portanto, a perspectiva temporal comecga a desenvolver-se a
partir dos 9 anos.

Duas caracteristicas ndo temporais acompanham as criancas mais velhas no
desenvolvimento da perspectiva diacrOnica: passam a considerar preferencialmente as
mudancas qualitativas dos eventos, além das quantitativas, como no exemplo das arvores,
que ao se tornarem mais velhas, ndo crescem apenas em tamanho, mas mudam também a
forma. Passam também a referir-se a processos internos de mudanga, como no caso das
doencas das arvores, explicam que a poluicao ambiental pode afetar as raizes e a condugdo da
seiva. Explicam as melhorias no desenho e na descricdo, ndo apenas por fatores externos,
como a influéncia dos outros, mas também por fatores internos, como o desenvolvimento da
inteligéncia. Montangero considera que as explicacdes que os pequenos dao aos fenomenos
sdo mais de carater empirista e os maiores dao explicagdes mais construtivistas.

Montangero (1993) diz que as pesquisas sobre a perspectiva diacronica continuam,
principalmente para entender trés aspectos: a mudanga importante que ocorre a partir dos 10
anos; a relacdo entre a perspectiva diacronica e a melhoria na explanagdo de um fendmeno; se
a perspectiva diacronica desenvolve-se como uma habilidade especifica ou se ¢ resultado de
uma habilidade cognitiva mais geral.

Tryphon e Montangero (1992)*° pesquisaram a compreensio ¢ a reconstrucio de

mudancas nas habilidades de desenhar das criangas, com o intuito de conhecer como as

33 “The development of diachronic thinking in children: children’s ideas about changes in drawing skills”.
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criancas utilizam os conceitos de tempo para explicar a realidade.

Este experimento tratou do desenvolvimento do “pensamento diacronico, isto ¢é, da
habilidade em situar um objeto do conhecimento (evento, objeto fisico, fenomeno, etc) numa
dimensdo temporal e conceber as mudancas deste objeto no tempo” (p. 411).

Os mesmos autores consideraram esta pesquisa como uma abordagem diferente de
outras pesquisas inspiradas nos trabalhos pioneiros de Piaget sobre o desenvolvimento do
tempo, que sdo quase exclusivamente direcionados para a questdo de como a crianga avalia
os aspectos temporais de um fendmeno. Nesta experiéncia, os sujeitos foram solicitados
estimar ou reconstruir a duragdo dos eventos, sua ordem de sucessdo, ou seja, como eles
imaginavam as sucessivas etapas na mudanca dos eventos no tempo, e como eles concebiam o
processo dessas mudangas.

O sujeitos foram 70 criangas entre 6 e 12 anos, solicitadas a desenhar a figura humana.
Ao terminar o desenho, perguntou-se a cada um se sempre desenhara assim. Entdo, foi pedido
a crianga para desenhar uma figura humana como ela desenhava quando era mais jovem. Foi
solicitado também que ela produzisse tantos desenhos quantos necessario da figura humana,
para mostrar como os seus desenhos mudaram durante os anos. Varias questdes foram feitas
para saber quais as diferengas entre os desenhos e as razdes para as mudancgas na habilidade
de desenhar.

Finalmente, as criangas foram solicitadas a seriar 12 desenhos produzidos por outras
criangas e a data-los.

Para ordenar os 12 trabalhos, foi utilizado como critério, a seriagdo realizada por cinco
psicologos especializados em desenhos de criancgas.

Os resultados indicam uma progressiva constru¢cdo do pensamento diacronico com a
idade. Mesmo que criangas de 6 anos estejam aptas a raciocinar sobre as mudangas nas suas
habilidades de desenhar, ¢ apenas em torno dos 10 anos que o seu raciocinio revela explicito
uso da diacronia. A metade das criancas do grupo de 10-11 anos referiu-se
espontaneamente ao passado, ou seja, a outra metade, nesta idade, ainda ndo explicitava
claramente pensamento diacronico.

O tipo de respostas variou significativamente com a idade.

A maioria das criancgas de 8-9 anos fez referéncia as diferencas nos desenhos, mas
apenas no presente, dizendo por exemplo, que poderiam produzir desenhos diferentes nas suas
cores, ou se eles tivessem mais tempo.

A resposta mais comum no grupo dos 6-7 anos ¢ afirmativa, sempre desenhou assim.
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Somente mais tarde, no experimento, essas criangas disseram que desenhavam diferente
quando eram mais mog¢as, mas ndo foram capazes de uma explicacdo coerente para a
diferenca.

A analise dos dados focou trés aspectos.

1. Tipos de representacdo

Os autores identificaram quatro tipos de desenhos, mostrando diferencas do desenho
atual em relacdo ao passado: dois com mudangas quantitativas e dois com mudancas
qualitativas.

Os que apresentam mudancas quantitativas mostram o mesmo desenho atual, apenas
reduzido o tamanho, ou entdo, apenas com redugao dos detalhes.

A diminui¢do do tamanho da figura humana reflete a confusdo da crianca entre a idade e
o tamanho do desenho. Ex: “quando eu era menor (em vez de quando eu era mais nova) eu
fazia desenhos menores”, ilustra bem a confusdo. Este tipo de representagdo ¢ particularmente
freqiiente em criangas de 6-7 anos, mas também se encontra em outros grupos de idade.

A confusdo entre tempo e espaco, que confunde idade com tamanho, foi mostrada por
Piaget em “A no¢do de tempo na crianga” (1946), como pertencendo a primeira etapa do
desenvolvimento das nogdes temporais.

A omissao de certos elementos do desenho quando a idade do artista diminui, mostra
que a criang¢a tem um modelo aditivo do processo do desenho; quando se fica mais velho, se
acrescentam mais detalhes a figura humana desenhada. Neste modelo, a idéia principal é que
quanto mais velho se fica, mais coisas se sabe, e entdo mais coisas aparecem no desenho. Este
tipo de representagdo ¢ muito comum e pode ser encontrado em todos os grupos de diferentes
idades.

Essa caracteristica ¢ compativel com o que Piaget situou como segunda etapa, em que
aparece o aspecto qualitativo, relacionado a introspec¢ao, evidenciado aqui, no desenho.

Os que apresentaram mudangas qualitativas mostram figuras de ‘pauzinhos’ proposta
como um estagio passado no desenho da figura humana, representacdo que pode aparecer em
torno dos 8 anos, mas s6 ¢ sistemdtico em torno dos 10 anos. A criangas que representaram
com rabiscos um estagio inicial do desenho, refletem o alto nivel de compreensdo do processo
em si.

Embora os autores ndo tenham feito referéncia a este aspecto, entendo que o

questionamento a respeito das mudancas na maneira de representar a figura humana,
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retrospectivamente, os coloca diante da tomada de consciéncia de sua propria mudanga, tanto
no aspecto bioldgico, quanto representativo, em sua habilidade de desenhar e nas explicagdes

que dao para as razdes das mudangas.

2. Datacao dos desenhos

A cronologia das criancas revelou dois tipos de respostas: 0S menores, atribuem uma
data a cada desenho ou intervalos de tempo curtos e regulares entre cada um. Os maiores dio
respostas mais sutis, com uma aproximag¢ao mais extensa, usando as expressdes ‘em torno
de’, ou ‘mais ou menos. Isto mostra que ndo mais consideram as diferentes etapas como
diretamente relacionadas com uma idade em particular, mas que levam em conta uma

extensao maior de idades. O intervalo que separa as diferentes etapas, ndo ¢ mais regular.

3. Numero de desenhos

O numero de desenhos ndo foi previamente indicado pelo experimentador. Os autores
observaram que a variagdo foi de 1 a 7 desenhos. A analise qualitativa evidenciou que as
criancas tendem a mostrar nos desenhos caracteristicas das etapas, mais do que sua duragao.
O mesmo tinha sido observado pelos pesquisadores anteriormente, na pesquisa relativa ao
derretimento do gelo: o numero de desenhos independe da idade.

Quanto a seriagdo dos 12 desenhos, as criangas de 6-7 anos tiveram dificuldades em
cumprir a solicitagdo, o que esta diretamente relacionado com a sua performance pobre na
tarefa de ordenar. Seu critério € subjetivo, ‘eu prefiro este’ ou estético ‘este ¢ mais bonito’.

Este achado remete ao que Piaget relata em “A nog¢ao de tempo” (1946), na experiéncia
do transvasamento. As criangas menores nao conseguiam seriar seus proprios desenhos, o que
representava uma ordenagdo temporal e quando o fizeram, por tentativas, foi seguindo o
critério espacial da altura da 4dgua, mais facil de perceber, pois estabelecer um padrao
temporal (uma unidade) definido pela quantidade de dgua escoada, implica um raciocinio
temporal. O critério, aqui classificado como subjetivo, ¢ também o mais visual.

As criancas de 8-9 anos se apoiam na presenga de diferentes elementos, como olhos,
nariz, cabelo, roupas etc, para fazer a seriag¢do, a data ¢ colocada ¢ em ordem crescente. Este
grupo pode ser considerado como intermediario entre os outros dois, o que confirma a
construcdo progressiva da perspectiva diacronica.

E apenas no grupo de 10-11 anos que se encontra a concepgdo de tempo qualitativo
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referida anteriormente. Estas criancas levam em conta uma larga extensao de idade (de
tempo), dependendo do tipo de desenho que t€ém que datar. Dois ou mais desenhos da mesma
série podem ser usados para representar a mesma idade; o lugar que ocupam na série nao ¢
estrito. A mobilidade de pensamento das criancas permite que desloquem as caracteristicas do
desenho num tempo mais amplo, ndo restrito a idade. O critério usado para justificar sua
resposta nao leva mais em conta o fator estético, mas o objetivo.

Tryphon e Montangero (1992) concluiram que o pensamento diacronico se desenvolve
durante a infancia e que, apenas a partir dos 10-11 anos, a mengao do passado ou futuro
diante de situagdes presentes ¢ espontanea. Salientam que, de qualquer modo, ndo séo todas
as criancas deste grupo que dao esta resposta. Ao serem questionadas se sempre
desenharam assim, a metade das criangas deu resposta negativa, incluindo espontaneamente o
passado.

A outra metade deu resposta afirmativa, ndo introduzindo, portanto, o passado ¢ nem
mostrando entendimento do processo evolutivo do desenho. Embora com bastante diferenga
em relagdo ao grupo dos menores, 50 % ainda ndo apresenta a perspectiva diacronica, o que
considero um numero bastante significativo do ponto de vista desta dissertacao.

A perspectiva diacronica constitui um aspecto muito importante para a compreensao da
Historia na medida em que permite inserir o passado e futuro nos acontecimentos presentes,
ou seja, deslocar-se no tempo.

Quanto a datacdo, ha diferencas marcantes: para as criangas mais novas, cada desenho
corresponde a um preciso momento do passado — a uma idade fixa e bem definida. Este tipo
de resposta mostra que elas imaginam a mudanca mais sob ponto de vista cronologico
(uma série de sucessivas datas) do que como um processo evolutivo.

A diferenciacdo entre o ponto de vista cronoldgico e o evolutivo, em que seriar eventos
de modo crescente ou decrescente no tempo nao significa, necessariamente, coloca-los em um
processo de mudanca, ¢ importante para o entendimento das respostas dadas pelos alunos na
presente dissertacao.

Quanto aos mais velhos (a partir de 10-11 anos), a maior parte deles considera uma
extensdao maior de tempo, passa a considerar a idéia de estagios no tempo, em que tempo nao
¢ apenas usado para ordenar, mas para caracterizar a extensdo do estidgio, o que ¢€
qualitativamente diferente, e ndo ligado a uma idade precisa. Estas criancas também fazem
distin¢do entre a evolugdo da capacidade de desenhar e a cronologia desta evolugao.

A partir desta idade, aparece um outro modo de conceber a mudanga, que revela um
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modo diacronico de pensar. Frente a situacdo do presente, estas criangas referem
espontaneamente o processo que conduziu a essa situacdo. Ambos, a extensao na idade e os
argumentos usados por estas criancas, indicam que os diferentes momentos de
desenvolvimento de seus desenhos sdo pensados como estagios que se conectam. O presente é
explicado, em parte, pelos estdgios precedentes e pelas mudangas qualitativas que
aconteceram entre eles. As razdes dadas para explicar as mudancas sao multiplas, internas e
podem progredir com o tempo. Criancas desta idade mencionam fatores motores e também
psicologicos, de compreensdo, de consciéncia , de percepgao, etc.

Reconhecer que diferentes desenhos correspondem a diferentes idades ndo ¢ o mesmo
que relacionar desenhos diferentes e concebé-los como parte de um processo que acontece no
tempo. Os menores até podem reconhecer as diferengas, mas ndo conseguem estabelecer essa
relacdo temporal.

Os autores citados terminam suas considerag¢des fazendo referéncia a universalidade dos
resultados, ou seja, pensando se o desempenho observado ¢ dependente de um dominio
especifico. Acreditam que isto pode ocorrer apenas parcialmente, pois dois estudos ja
realizados, sobre dominios diferentes, em biologia (MAURICE e MONTANGERO, in press)
e em fisica (DIONETT ¢ MONTANGERO, 1991), mostraram em idades correspondentes,
aspectos similares quanto ao pensamento diacronico.

Outra pesquisa, de Montangero e Parrat-Dayan (1992)**, teve como objetivo verificar
uma possivel relagcdo entre o desenvolvimento da perspectiva diacronica e a capacidade de
sintese em criancas de 8 a 12 anos.

Relatam que, até este momento, foram realizadas cinco experiéncias sobre o
desenvolvimento da perspectiva diacronica em criangas de 7 a 11-12 anos e que elas
revelaram progressos importantes depois dos 10 anos.

Este progresso consiste, em particular, na capacidade de introduzir uma ligagdo, uma
continuidade, entre as etapas sucessivas de um fendmeno, etapas que os mais novos sao
capazes de reconstituir (de lembrar), mas ndo de ligar como um todo. Em conclusdes de
pesquisas anteriores, Montangero e Parrat-Dayan (1992) apontam que o desenvolvimento da
perspectiva diacronica ndo ¢ realmente uma melhoria na compreensdo do tempo, mas nas
capacidades cognitivas gerais que permitem entender os eventos no tempo.

A partir dessas conclusdes, elaboram as questdes que conduzem a pesquisa atual: uma

* “Discriptions d’images et point de vue diachronique chez I’enfant: une perspective diachronique evoluée se
confond-elle avec la capacité de synthése?”
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dessas capacidades gerais seria a que permite a formagdo do todo, ou seja, a capacidade de
sintese? Teria esta um papel essencial no progresso da perspectiva diacronica?

Por perspectiva diacronica entendem “a capacidade de examinar um evento ou um
fendomeno como uma etapa dentro de um processo evolutivo, 0 momento presente sendo
compreendido como uma etapa a luz das etapas passadas e das transformacdes futuras”
(MONTANGERO ¢ PARRAT-DAYAN, 1992, p. 317).

Para estudar esta questdo, foram examinadas as descricdes verbais de imagens, pela
possibilidade de conduzirem a uma dupla analise em termos diacronicos e de sintese.

Os autores relatam que existem outros estudos destinados a dar conta da temporalidade
no discurso da crianga, mas que Suas preocupacdes ndo sdo com a capacidade de
representar o tempo, mas sobre a possibilidade de considerar as coisas no tempo.

Citam as conclusdes das pesquisas de Piaget, de 1924 e 1925: as criangas menores
consideram as coisas no tempo do seu ponto de vista imediato € que ndo ordenam
temporalmente suas narrativas, o que melhora a partir dos 7-8 anos, quando organizam
causalmente e temporalmente as suas descri¢des ou narrativas.

Quanto a questdo da linguagem e da sintese, Piaget diz que a linguagem da crianca
reflete uma evolugdo desde justaposi¢do das partes descontinuas (enumeracdo) para uma
sintese que liga as partes em um todo. (PTAGET, 1924; PIAGET e ROSSELO, 1922) e
permite constituir uma totalidade com as imagens (MARGAIRAZ e PIAGET, 1925). Citam
resultados de outros autores, como Quinn (1976) e Fayol (1985), que confirmaram que as
verbalizagdes da criancga passam da simples enumeragao as formas conectadas temporalmente,
causalmente e logicamente.

O aspecto que, na opinido dos autores, distingue suas investigacdes das de outros
pesquisadores, € que, para entender o ponto de vista diacronico, ¢ necessario estudar como a
crianga introduz espontaneamente a evocagao de eventos passados e futuros ou quais sao as
suas proprias concepgoes da evolucao dos fenomenos, e também a capacidade de sintese.

Observo que esta introdugdo esponténea do passado e do futuro nos eventos presentes
vai ganhando forga nas pesquisas, até que, a partir de 1995, conforme os artigos a que tive
acesso, constitui-se num outro conceito, que é o de tendéncia diacronica. E também o carater
mais ou menos espontaneo que vai definir maior ou menor diacronia no pensamento do
sujeito.

Em sua pesquisa, Montangero e Parrat-Dayan utilizam a mesma populagao de sujeitos,

para proceder a descricdo de imagens em dois casos distintos: 59 criancas de 8 a 12 anos,
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repartidas em quatro grupos, por idade.

O primeiro caso ¢ a descricdo de uma imagem representando um evento pontual, que
permite ver se a crianga se atém aos elementos presentes ou, se espontaneamente, com a ajuda
dos indicios figurativos da imagem, ela reconstitui os eventos do passado ou antecipa o final
deste presente. A apresentacdo desta imagem serve para definir o cardter mais ou menos
diacrénico da descri¢cdo de cada sujeito.

A imagem apresentada era de um dos sobrinhos do Pato Donald subindo em uma
cadeira, onde estdo sobrepostos um banco e um livro (montagem instavel), para alcancar um
pote de doce que esta dentro do armario. A consigna pede que a crianga descreva o que vé na
imagem, que conte o que se passa, ¢ diz que, depois, esta imagem sera mostrada, entre outras
imagens, a uma crianca que devera reconhece-la gragas a descrigdo.”

O segundo caso ¢ o da descricdo de uma série de imagens representando uma mudanca
progressiva ao longo do tempo, o que permite caracterizar o aspecto da justaposi¢do ou da
sintese na descri¢do dada por cada sujeito. Foi apresentada uma série de nove imagens,
ordenadas da esquerda para a direita, representando etapas do crescimento de uma pessoa, a
partir do estado de bebé até tornar-se adulto. A consigna foi: Tu sabes o que tudo isso
representa?

A seguir, ¢ apresentado o que os autores encontraram nos resultados.

a) Desenvolvimento do carater diacronico da descrigdo de uma imagem

Certas descri¢des obtidas se atém aos elementos presentes na imagem e ndo apresentam
nenhum carater diacronico. Outras contém a evocagdo de eventos passados e futuros e
constituem um desenrolar temporal. Os autores encontraram trés niveis, com intermediarios,
que apresentam progressos tanto na quantidade de eventos diacrénicos evocados quanto nos
elos de ligacdo entre eles, numa ordenagao temporal organizada.

O terceiro nivel comporta uma organizagdo temporal, quando a crianga introduz agdes
que nao estdo presentes na imagem, mas que sao inferidas. Por exemplo, ‘ele sobe’, ou ‘ele
quer pegar’. As duas primeiras fases sdo completamente pobres de diacronia.

A caracteristica espontaneamente diacronica da descricdo de uma imagem estatica
cresce com a idade, entre 8 e 12 anos.

Montangero e Parrat-Dayan (1992) salientam que, embora nao fosse sua preocupagao

3> A segunda parte da consigna, que prevé mostrar a outra crianca a descrigio, para que através dela a crianca
reconheca a imagem, faz parte de outra pesquisa, que sera apresentada, posteriormente neste capitulo.
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nesta pesquisa, observaram que os marcadores lingliisticos estdo longe de serem reflexos fiéis
da perspectiva diacronica. Por exemplo, o uso do tempo passado dos verbos (para eventos
passados evocados): 17 sujeitos dos 19 que utilizam o verbo no passado, deram uma descri¢ao
diacronica. Por outro lado, ndo se observa o uso do verbo no passado em uma parte dos
sujeitos que adotam um ponto de vista diacronico.

Entre 9 e 10 anos, o nimero de sujeitos que utilizou o tempo passado ¢ menor e, no
entanto, ¢ entre esses dois grupos que se observa a melhoria mais nitida da perspectiva
diacronica (47% aos nove anos, 67 % aos 10 anos.).

Quando comparados os percentuais de respostas diacronicas aos 10 anos nesta descri¢ao
de uma figura com os da experiéncia anterior, observam-se 67% das respostas diacronicas
aqui e 50 % la. Isto pode levar a pensar que a dificuldade que a tarefa apresenta pode ser
também um fator de variagao.

Nesta experiéncia, a evocagdo de um evento futuro (queda do personagem) ¢ mais rara
que a dos eventos passados e aumenta pouco com a idade. Os autores atribuem provavelmente
a consigna, que manda descrever a imagem, ou entdo, certas caracteristicas da situag¢do

figurada sdo legiveis no conjunto como conseqiiéncias de eventos passados (empilhar, subir).

b) Desenvolvimento dos aspectos sintéticos na descri¢do de nove imagens

A descricao da série de nove imagens representando as etapas de crescimento e de vida
de um individuo, foi classificada do ponto de vista de seu carater mais ou menos sintético, em
tré€s niveis. Os niveis vao da simples justaposi¢do, quando a descricdo ¢ feita por imagem,
passam por uma sintese parcial, quando se mescla justaposi¢do em algumas e sintese em
outras, ¢ chegam a sintese, quando uma s6 explicagdo da conta de todas as imagens.
Consideram um nivel superior de sintese quando um substantivo (vida, evolucdo, historia) ou
um verbo evoca a série de imagens.

Os resultados encontrados na questio da sintese mostram que as descrigdes sintéticas da
série de imagens sdo muito raras aos 8 anos, progridem fortemente aos 9 anos (40% dos
sujeitos), tém uma diminui¢do no grupo de 10 anos (26%) e se tornam maioria (60%) com 11-
12 anos.

Conforme os autores, um quadro comparativo da diacronia e da sintese, mostra que nao
se pode estabelecer uma correlagdo nitida entre os dois aspectos, ou seja, quando o sujeito ¢

diacrdnico é também sintético.

O mais comum ¢ a diacronia ser mais evoluida que a sintese. Um argumento
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suplementar em favor da dissociagdo dos niveis diacronicos e de sintese ¢ dado pelas curvas
de evolugdo nesta pesquisa: aos 10 anos, progresso nitido para a diacronia mas regressdo na
sintese.

A partir dos resultados das experiéncias precedentes (DIONET e MONTANGERO,
1991; MAURICE ¢ MONTANGERO, in press; TRYPHON ¢ MONTANGERO, 1992), os
autores haviam se questionado se o progresso em termos diacronicos, ndo poderia
simplesmente estar refletindo um melhor conhecimento dos eventos em questdo. Um ponto de
vista diacronico mais evoluido numa explicagdo sobre a doenca das darvores, ou do
derretimento do gelo, decorreria de um melhor conhecimento dos processos biolégicos ou
fisicos desses fendmenos. A experiéncia atual responde a esta divida, quando a imagem do
personagem, conhecido de todos, grandes e pequenos, mostra que o carater diacronico mais
avancado das descri¢des dos sujeitos mais velhos dd conta do desenvolvimento da perspectiva
diacronica propria.

Uma mesma imagem representando um evento pontual pode ser descrita por alguns de
um ponto de vista imediato e por outros, ligando o evento representado aos seus antecedentes
ou conseqiientes, sugerindo um desenrolar temporal.

Posteriormente, Montangero ¢ Pons, (1995)°, retornaram ao papel que a imagem
desempenha nas respostas das criangas, buscando o que tende a suscitar mais respostas
diacronicas e que tipo de respostas. O que foi estudado aqui ¢ o fato de se inscrever
espontaneamente o evento percebido dentro de uma dimensdo temporal. Os resultados
mostram que o ponto de vista diacronico evolui nitidamente entre 8 e 12 anos, confirmando os
achados anteriores.

Resta compreender em que consiste este desenvolvimento. A hipdtese de que a
aquisi¢ao de um ponto de vista diacronico evoluido decorre de uma boa capacidade sintética
ndo pode ser mantido em vista dos resultados desta experiéncia. Na maioria dos sujeitos,
diacronia e sintese nao se situam nos mesmos niveis de evolugao.

Em 21 criangas (36%) foi encontrada uma perspectiva diacronica mais evoluida que a
sintese e em 11 entre elas, a diacronia estd presente ainda que nenhum sinal de sintese seja

observado.

As duas capacidades que interessam sdo, portanto, admissivelmente
dissociadas na evolucdo — tal como foi medida — entre 8 ¢ 12 anos. Podemos
concluir que a perspectiva diacronica se apresenta como uma capacidade especifica
que ndo se reduz facilmente a uma competéncia cognitiva geral sem relagdo com o

tempo (Montangero e Parrat-Dayan, 1992, p.327-328).

36 Sera apresentado adiante, nesta segao.
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O que ¢ especifico no ponto de vista diacronico, depois desta experiéncia, ¢ o fato de
‘sair’ do presente, de ligar um evento atual a etapas que o precederam e que o explicam e de,
as vezes, entrever a evolucdo futura. Isso implica representar um desenrolar temporal a partir

de dados simultaneos fornecidos pela percepgao.

A possibilidade de sintese ndo ¢ mais do que um componente que vem
completar a perspectiva diacronica. Para compreender um estado como um momento
dentro de um processo evolutivo, é necessario [...] Constituir uma totalidade, em
termos de processo, a partir de uma multiplicidade de estados. Isso foi feito pelos
sujeitos que fizeram descricdes sintéticas da série de imagens. No lugar de
considera-lo em sua multiplicidade, eles compreenderam como um s6 processo, de
crescer ou evoluir (MONTANGERO e PARRAT-DAYAN (1992) p. 328).

Outra pesquisa realizada por Parrat-Dayan e Montangero (1995)°’ foi feita a partir das
descri¢cdes verbais das criancas, utilizando as mesmas imagens da experiéncia relatada
anteriormente: o personagem em cima de varios objetos sobrepostos sobre uma cadeira,
pretendendo pegar um pote no armdrio, numa situacdo instdvel e uma séric de 9 imagens
mostrando a evolugdo de uma pessoa, de bebé a vida adulta.

O objetivo ndo era estudar a competéncia das criangas na descricdo de imagens, mas
verificar quais sdo as concepgdes das criangas relativas ao desenvolvimento da capacidade de
descricdo verbal, “para ver se as caracteristicas do desenvolvimento do pensamento
diacronico [...] em outros dominios podem ser replicadas quando relativas as concepgdes das
criangas sobre o desenvolvimento da linguagem” (p. 241).

A hipdtese era de que o pensamento diacronico ¢ uma habilidade em si mesma,
generalizavel a outros dominios. Em seu ponto de vista, “a perspectiva diacronica ¢ ligada
com a explicagdo do fendmeno. A perspectiva diacronica pode enriquecer esta explicagdo e
até constituir um método explanatorio” (p. 244).

Os sujeitos foram 60 criangas, de 8 a 12 anos, entrevistadas individualmente.

A situagdo experimental foi de dois tipos: uma de reconhecimento e outra de evocacgao.

Na primeira situacdo, apds ouvir a descricdo (utilizada na pesquisa anterior) que a
crianca faz da imagem (pato), o pesquisador 1€ para o entrevistado, descri¢des feitas por uma
crianc¢a de 3 anos e por uma de 10 anos, escritas em papéis com cores diferentes. As perguntas
sdo: a) as duas descrigdes se referem a mesma imagem? b) sdo descritas pelas duas criancas
da mesma maneira e por qué? c) se sao diferentes, onde esta a diferenca? E ainda, mostra-se

para a crianca também as 9 figuras (experimento anterior) do crescimento de uma pessoa €

37 “Children’s representations of the development of a verbal ability ( pictorial description)”.
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pede-se a ela que atribua cada descricao lida a uma destas figuras, reconhecendo a que €poca
da vida poderia se atribuir cada descri¢cdo. Pergunta-se também se seria possivel a crianca de 3
anos descrever a imagem como a de 10 anos e vive-versa.

Na segunda situagao, relativa as 9 imagens, foi perguntada as criangas: a) em que ponto
(s) da série acontece a mudanga no jeito de descrever a figura? b) hd mais tempo decorrido
entre as figuras 2 € 3 ou entre as 4 e 5 (primeiras e ultimas etapas de desenvolvimento)? c) a
habilidade de descrever cessa em uma certa idade ou continua até a velhice? d) por que o jeito
como se descreve uma figura muda com a idade?

Os resultados (do julgamento que as criangas realizaram a partir das descri¢cdes de

outras criangas) foram agrupados de duas maneiras.

1. Comparacio das descricdes

Para a maioria das criancas, as descricdes referem-se a mesma imagem, porém sO 0s
mais velhos (67%), a partir de 11-12 anos, dizem espontaneamente que isso se deve a idade.
Frente a sugestdo, os pequenos também concordam com a idade como fator diferencial.

Os autores estabeleceram trés niveis de respostas.

a) Auséncia de identidade entre as descrigdes (consideram que as duas descrigdes
nao correspondem a mesma figura) - atribuida aos sujeitos mais novos, que fazem
uma comparacdo de cada parte isoladamente - pretendem estabelecer uma
correspondéncia entre as partes da descricao:

b) comparagdo com base em aspectos quantitativos: mais palavras, mais frases, etc.

C) comparagdo dos aspectos qualitativos em dois sub-niveis. Um de carater
semantico, em que as criangas julgam ambigua a descri¢do feita por outras
criangas, por utilizar palavras como ‘isso’, ou ‘ele’, no lugar de descrever a imagem
nomeando e explicando os detalhes, ndo ficando claro para o leitor o que querem
dizer.”® A partir dos 10 anos, este aspecto (critico) aparece em 87% das criangas. Os
autores citam as pesquisas de Gombert (1992), que encontrou a consciéncia dessas
ambigiiidades como uma aquisicdo tardia(p.249). Outro nivel é de carater
gramatical, aparece apenas a partir dos 11-12 anos (33% dos casos).

Os autores citam Bredart (1980), cujo ponto de vista ¢ de que antes dos 12 anos, a

maioria das criangas ¢ incapaz de invocar a complexidade sintatica para explicar a

¥ Este o tipo de escrita aparece no trabalho dos alunos, na atividade chamada jogo do curioso, com os recortes
de jornal, em ‘A Sala de Aula’.
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incompreensao em uma situacao cuja comunicacgao ¢ falha.

Os critérios de diferenciacdo, nas descri¢des feitas por criancas de idades diferentes,
evoluem de modificacdes quantitativas, de cardter mais externo, para uma consideracdo de
aspectos qualitativos, ou seja, de transformagdes internas na estrutura da descricao.

Quanto a atribuicao de duas das descri¢des as etapas das nove figuras, 50% das criancas
de 8-9 anos atribuem as mesmas figuras escolhidas pelos adultos, crescendo esta aproximagao
com a idade.

Quanto a pergunta se o menor poderia descrever a figura como o grande e vice-versa,
todos respondem negativamente em relacdo ao menor. Em relagdo ao maior, a partir dos 8
anos, a resposta positiva ¢ crescente, mas a partir dos 10 anos, os argumentos se referem a

um processo de desenvolvimento (ele j& foi pequeno uma vez).

2. Concepcoes das criancas em relacdo a evolucdo da descricdo verbal de imagens

As criancas desde bem jovens reconhecem de maneira aproximada a idade das
descrigdes. Todos dizem que as descrigdes melhoram com a idade. Alguns acreditam que a
evolucdo nas descri¢des cessa na adolescéncia, outros, na vida adulta, e alguns acreditam que
ao envelhecer, a descrigdo piora.

Alguns (entre 10 e 12 anos) fazem uma relagdo entre a habilidade para descrever com a
aprendizagem, explicada pelo desenvolvimento de uma capacidade cerebral inata (memoria,
imaginacao, etc.)

Quanto a aprendizagem que melhora com o crescimento, os menores se referem a um
crescimento fisico e os maiores se referem a uma aprendizagem de carater geral, pela
repeticdo, pela escuta dos outros, pela melhora na linguagem, escrita, ou desenvolvimento do
cérebro, espirito etc. Nos maiores aparece o crescimento também como algo interior.

Parrat-Dayan e Montangero (1995) consideram que as grandes mudancgas na concepgao
da evolugao das descrigdes (habilidade lingiiistica) e também em outras habilidades ocorrem a
partir dos 10 anos, quando as criangas consideram que hd um ritmo relativamente lento no
desenvolvimento da linguagem, que ndo ¢ associado ao crescimento fisico nem ao grau
escolar. Elas também sdo capazes de tornar os elementos de seu proprio discurso objetos de
reflexdo, o que implica um conhecimento lingliistico de tipo escolar e se constitui em uma
tomada de consciéncia (p. 254).

A partir dos 11-12 anos, observa-se mudangas, atribuindo uma causalidade interna a

explicagdo do desenvolvimento da linguagem; dizem espontaneamente que a diferenga entre
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as descrigoes esta na idade.

Adotam, portanto, espontaneamente, uma perspectiva diacronica, importante para que
possam analisar o desenvolvimento de uma habilidade mental e imaginar como isso muda
com o tempo. Essa mudanga “coincide mais ou menos com o inicio das operacdes formais.
Pode se observar que estas sofisticadas formas de conhecimento consistem em operar sobre
suas proprias operagoes € levar em consideracao varias transformagdes ao mesmo tempo” (p.
254).

Os autores concluem dizendo que as informagdes obtidas neste experimento sdo
coincidentes com o que acharam nas pesquisas em outros dominios, por exemplo, o das
doengas e crescimento das arvores (MAURICE-NAVILLE e MONTANGERO, 1992), ou dos
desenhos das criancas (TRYPHON e MONTANGERO, 1992), assim, a perspectiva
diacronica ndo depende de melhores condi¢des de linguagem.

“Podemos aceitar, portanto, a idéia de que a perspectiva diacronica se desenvolve, pode
ser aplicada a diferentes dominios, e seu desenvolvimento depende de um progresso geral do
conhecimento” (PARRAT-DAYAN e MONTANGERO, 1995, p. 255).

Os autores consideram necessario realizar novas pesquisas com o objetivo de saber que
tipo especifico de conhecimento ¢é necessario para o desenvolvimento da perspectiva
diacronica. Nao excluem a possibilidade de que aspectos nao estritamente cognitivos, como
mudangas na personalidade® ou graus de socializagio da crianca possam também ter
influéncia.

Outra pesquisa deste grupo é a de Montangero ¢ Pons (1995)*, em que procuram
entender como a crianga introduz o passado e o futuro em uma situagao presente.

As pesquisas sobre a perspectiva diacronica continuam; este artigo utiliza a expressao
‘tendéncia diacronica’, definida como “uma disposic¢ao para evocar etapas do passado ou do
futuro de uma situagao corrente” (p. 621).

Foram realizados dois experimentos que examinaram a freqiiéncia, a natureza € o
desenvolvimento dessa tendéncia. Cada experimento envolveu 60 sujeitos, aos quais foram
mostradas, sucessivamente, trés figuras (uma das figuras era comum a ambos os experimentos
— a mesma do personagem sobre objetos em cima da cadeira, citada em pesquisas anteriores),

que eram solicitados a descrever. Os sujeitos formavam grupos de 8 a 12 anos de idade no

3% Os autores nio especificam a que concepgio de personalidade se referem.
* 1’ introduction du passe et du futur dans la descripcion d’une situation présente: étude du developemente da la
tendence diachronique.
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experimento 1, ¢ de 9 a 24 anos no experimento 2. As pessoas interrogadas eram
representativas da populacdo genebrina em relagdo a sexo, nacionalidade, nivel profissional
dos pais. As criangas ndo apresentavam dificuldades particulares na escolaridade, compativel
com sua idade.

Os resultados das pesquisas anteriores permitiram definir os componentes principais
desta perspectiva diacronica. Trata-se de 4 esquemas proprios do pensamento diacronico,
que permitem imaginar as transformagdes no curso do tempo: os esquemas de
transformacédo, de organizacdo temporal, de relagdes inter-estados e de sintese dindmica.
Esses esquemas definem os principios da mudanca e das conexdes entre os estados sucessivos
de um mesmo fendomeno, por exemplo, o desenvolvimento das capacidades da infancia ou do
crescimento bioldgico ou uma transformacdo fisica. Estes quatro esquemas podem estar
presentes no individuo sob uma forma evoluida ou ndo, sem ser utilizados para compreender
uma situacdo dada. Existe um quinto componente da perspectiva diacronica que constitui, de
algum modo, a condi¢do inicial: a tendéncia a ndo se deter em elementos presentes e a
evocar 0s estados passados ou futuros. Nesse artigo, se chamara de “tendéncia
diacronica” a essa propensdo de sair do presente. As duas questdes que orientam a
pesquisa estao colocadas sobre esta tendéncia.

1) E um fendémeno natural ou se manifesta em apenas algumas situagdes muito
peculiares?

O interesse das criancas e dos adultos pela origem das coisas bem como a sua
preocupagdo com o futuro fala em favor da existéncia de um certo grau de generalidade da
tendéncia diacronica.

2) Essa tendéncia se expressa em fungdo de -caracteristicas do sujeito ou
exclusivamente (ou essencialmente) em resposta a solicitagdes exteriores?

Os autores, em virtude da sua posi¢do construtivista, conforme se declaram, fazem a
hipétese de que a tendéncia diacronica varia em fung¢do do nivel de desenvolvimento do
sujeito e suas caracteristicas pessoais € ndo somente em fungdo das varidveis da situagdo
considerada.

As experiéncias feitas sobre a perspectiva diacronica por este grupo revelam mudancas
importantes na maneira de conceber as transformagdes no curso do tempo desde os 10 anos e
mais notadamente em torno de 11-12 anos.

Os quatro esquemas diacronicos mencionados sdo mais evoluidos nessas idades. O

esquema de transformacéo leva em conta as mudangas qualitativas bem como quantitativas.
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O esquema de organizacao temporal permite que se representem varias evolugdes paralelas.
O de ligacao inter-estados introduz os elos entre a situagdo presente ¢ as ctapas passadas € a
sintese dindmica aparece nesse nivel. Se a tendéncia diacronica ¢ uma forma de
conhecimento semelhante a dos esquemas diacronicos ou aos raciocinios e teorias das
criangas, ela deve certamente aumentar em comparagao as criangas de 8-9 anos. A pesquisa
visa verificar essa hipdtese.

Os resultados foram obtidos através da descri¢do verbal das figuras. Foram analisadas
todas as mengdes de eventos ndo presentes na imagem, que os autores chamaram respostas
diacronicas (nao ¢ o tempo verbal empregado pelo sujeito). As respostas foram repartidas em
trés categorias, de carater quantitativo: em ndo diacrénicos, pouco diacroénicos (s6 uma
resposta diacronica) e sujeitos claramente diacronicos, que evocaram no minimo dois eventos
passados ou futuros.

Os autores observaram que a tendéncia a evocar estados passados ou futuros nao ¢
excepcional, uma grande quantidade de pessoas, criangas e adultos, da respostas contendo, no
minimo, uma resposta diacronica para pelo menos duas das figuras apresentadas. Tendendo a

evocar mais o passado.

¢ Em que medida a tendéncia diacronica esta ligada ao contetido da imagem?

O efeito do conteido das imagens sobre a resposta diacronica ¢ incontestavel. Foi

calculado o percentual relativo a cada figura em cada idade.

— Tanto na segunda como na primeira experiéncia, o aumento se faz lentamente e ndo
ha diferencas significativas quando se comparam dois grupos de idades contiguas.
A diferenca ¢ mais marcante quando se comparam grupos de idades ndo contiguas,
como 9 e 15 anos ou 12 anos e adultos, sempre levando em conta a figura;

— as duas experiéncias apresentaram uma imagem comum: Fifi (o personagem - pato -
referido anteriormente). Comparando os resultados de criangas de 9-12 anos nas
duas experiéncias com esta mesma imagem, os resultados sdo compativeis, sem
serem rigorosamente idénticos no que concerne ao nivel diacrénico e a freqiiéncia

de respostas diacronicas.

e O que, dentro das imagens, tende a suscitar respostas diacronicas?

Para compreender a variagdo da tendéncia diacronica em fung¢ao das imagens
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apresentadas e para entender em que consiste essa tendéncia, foi feita uma anélise qualitativa
dos resultados.

Foi observado que as respostas das criancas mencionam eventos passados, quando se
trata de um deslocamento ou de uma acdo do personagem que produz um resultado inusual
ou instavel. Essas imagens provocam as criancas no sentido de evocar o que produziu este
estado ou esta posi¢do. A instabilidade faz a crianga mencionar, se questionar sobre a
seqiiéncia do acontecimento.

Nos adolescentes e adultos, o percentual de respostas diacronicas aumenta em relacao
ao que se encontrou nas criangas ¢ no grupo de 12 anos, pois constituem uma explicagdo das
causas objetivas ou intencionais, raras nas criangas. Contrariamente as criangas, o0S
adolescentes tendem a explicar as causas por um estado fisico, mesmo que ndo tenha sido
produzido pela atividade do personagem da figura.

Ha nas criangas predominancia de explicagdes diacronicas por antecedentes e
conseqiientes (raros). Nos adolescentes e adultos, a predominancia das respostas diacronicas €
de explicagdo das causas fisicas e da inten¢ao.

Quanto ao tipo de respostas dadas - narrativas (que reconstituem as cenas aventurosas
da figura) ou scripts (que fazem uma historia/ enredo com as cenas da figura) - uma em cada
quatro evocagdes diacronicas ¢ na categoria narrativa, extremamente raras nas criangas.

Montangero e Pons (1995) concluem dizendo que a maioria dos sujeitos a partir de 12
anos ndo se contenta em mencionar o que esta representado em uma imagem. Eles evocam
um ou mais elementos que precedem imediatamente o estado que aparece na imagem ou o
que se segue, o que seria uma manifestagdo da tendéncia diacronica, ou seja, a propensao a
sair do presente e a reconstituir etapas do passado ou futuro de uma situacéo pela qual o
sujeito se interessa.

As duas experiéncias feitas revelaram que essa tendéncia nido ¢ algo excepcional e
evolui com a idade. O niimero de sujeitos por grupo de idades que procedem a tais evocacgoes
aumenta significativamente com a idade, desde a infancia até a vida adulta.

H4a um efeito ‘teto’ que se manifesta mais ou menos cedo, conforme a imagem
apresentada, de até duas evocagdes diacronicas por imagem.

Os progressos da tendéncia diacronica sdo mais lentos do que o pensamento
diacrénico, ou seja, do que a capacidade de imaginar transformagdes no curso do tempo.
O pensamento diacrénico tem uma forma bastante evoluida aos 11-12 anos, tendo passado

por uma evolugdo brusca dos 9 aos 11 anos. A tendéncia diacrénica nao evolui de maneira
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tao clara , mas continua sua evolucdo além dos 12 anos até a vida adulta. Em conclusdo, ndo
h& sincronismo entre o lento desenvolvimento da tendéncia diacronica e o desenvolvimento
do pensamento diacronico.

A progressdo da tendéncia diacrbnica pode ser explicado por diferentes causas: a
capacidade de tratar de mais e mais informacdo e ndo apenas de informagdes presentes; o
alargamento do ‘horizonte temporal’*' dos sujeitos, com uma importante etapa na
adolescéncia e o desenvolvimento da andlise causal dos fendmenos.

Uma caracteristica da pesquisa ¢ valorizar as tendéncias espontaneas dos sujeitos, que
se manifestam independentemente ou em oposi¢ao a consigna.

A proposito do efeito ‘teto’, a hipotese explicativa que defendem os autores ¢ de que a
tendéncia diacronica aumenta com a idade, mas ela também depende de caracteristicas
individuais. Certos sujeitos sdo mais restritos no aqui € no agora; outros simplesmente
respeitam a consigna de descrever a figura. Houve Y4 dos sujeitos com essas caracteristicas na
populagdo estudada. Os outros sujeitos t€ém uma tendéncia diacronica mais forte ou sdo mais
livres para exprimir o que lhes interesses.

A pesquisa poe em evidéncia uma tendéncia que ndo se confunde nem com o raciocinio
temporal, nem com o pensamento diacrénico, nem com outros aspectos da cogni¢io. E uma
propensao a inserir eventos na dimensao temporal, a enriquecer o presente com evocagdes de
estados passados ou futuros. Essa perspectiva temporal pode melhorar a compreensdao dos
fenomenos. A tendéncia diacronica devera ser estudada também por outros meios e outras
circunstancias, além da descri¢do de imagens, conforme os autores.

Para encerrar “Outras pesquisas sobre o tempo”, Montangero (1998)* avalia as
pesquisas feitas até entdo, chegando a algumas conclusdes a respeito da perspectiva
diacronica.

O primeiro resultado desse conjunto de pesquisas ¢ a distingdo entre tendéncia
diacronica e o pensamento diacronico.

Tendéncia diacroénica ¢ a propensdo de uma pessoa evocar espontaneamente o passado
ou o futuro de um fendomeno atual que lhe ¢ apresentado. Essa tendéncia aumenta com a idade

de maneira regular e pouco marcada: ndo héd diferenga significativa entre duas classes de

1 Os autores atribuem a Fraisse (1967) o uso, pela primeira vez, da metafora ‘horizonte temporal’, “a propésito
de que as incitagdes presentes nos reenviam sem cessar ao que ndo estd mais ou ao que ndo ¢ ainda”.
(MONTANGERO E PONS, 1995,p.622).

2 Lé point de vue génétique ou diachronique chez Piaget, chez I’enfant et dans la psichologie du dévelopement
actuelle.
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idades contiguas, mas ha um efeito da idade entre 8 e 12 anos que continua pela vida adulta.

Pensamento diacrdnico ¢ o raciocinio que sustenta as transformagdes ao longo do
tempo e permite imaginar e relacionar as etapas do fenomeno. Diferentemente da tendéncia
diacronica, sua evolug¢ao ¢ bem marcada entre as idades de 8-9 anos e de 11-12 anos de outro.
Montangero resume os dois estagios sucessivos do pensamento diacronico, evidenciado pelas
pesquisas.

Na crianga de 7 a 9 anos, a concep¢do de mudanga ao longo do tempo ¢ a de instantes
dentro de uma transformac¢do homogénea. A crianga deste nivel ¢ capaz de imaginar uma
sucessdo de etapas, mas cada uma delas ¢ como um instante dentro de uma transformagao
continuada, com modifica¢des externas sob a forma de acréscimos e, mais raramente, sob a
forma de mudanca qualitativa. Por exemplo, uma arvore pode crescer a cada instante, sem
mudar de forma.

A passagem do tempo e as mudancas de um fendomeno ndo sdo dissociadas. Se for
necessario representar uma dada transformagdo, como o derretimento de um cubo de gelo,
para os sujeitos, nimero de etapas depende, da dura¢do da transformacgao.

Esta dificuldade de dissociar duas séries temporais se traduz pela impossibilidade de
coordenar as etapas de dois acontecimentos diferentes, por exemplo, o de uma causa como o
calor do sol e seus efeitos diferidos, como o derretimento de gelo ou a apari¢do do sol., Para
0s sujeitos, causa e efeito co-variam necessariamente no tempo. Por exemplo, ou o sol aparece
num instante, ou estd muito quente ou se poe.

Um outro limite do pensamento diacronico neste nivel ¢ a auséncia de ligacdo estavel
entre as etapas de uma mudanga. Se for necessario explicar o que se passa em uma dessas
etapas, € o seu contexto e ndo o que lhe precede que ¢ invocado como causa. A capacidade de
sintese dindmica — que consiste em ver uma totalidade em uma sucessdo de etapas, estd em
falta, até entdo. Se for apresentada as criangas uma série de fotografias representando as
etapas da vida de uma pessoa, as criangas deste nivel tendem a descrever de maneira
justaposta em vez de resumir através de uma expressao.

Até a idade de 11-12 anos, as capacidades de pensamento diacronico mudam de
maneira marcante. Os pré-adolescentes se representam ndo mais os instantes justapostos, mas
os estagios de uma transformacgao.

As mudancas que eles sdo capazes de imaginar sdo mais numerosas e diversificadas e
podem ser tanto qualitativas tanto quanto quantitativas. Para representar o crescimento das

arvores, esses sujeitos desenham além do crescimento de tamanho, mudangas morfolédgicas.
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No que concerne as transformagdes de uma floresta com o tempo, eles imaginam também o
crescimento de novas arvores além do declinio das antigas.

O pensamento diacronico, neste nivel, dissocia as mudangas parcialmente sincrones. As
etapas de uma transformagdo ndo sdo mais conduzidas com o tempo que passa, por exemplo,
a convic¢ao que uma mesma série de desenhos representando o derretimento do gelo da conta
do fenomeno que pode ser lento ou rapido. Esta capacidade de dissociagdo, permite imaginar
que as etapas de uma causa ndo co-variam mais com aquelas de seus efeitos diferidos, como
no caso da ac¢do do sol.

E sobretudo a capacidade de estabelecer ligagdes entre as etapas, ¢ ndo mais somente a
sucessao temporal, que permite, nesse nivel, verdadeiras explicacdes diacronicas. Por
exemplo, para dar conta de um estado determinado (a capacidade de desenhar ou um
momento do derretimento do gelo) esses sujeitos invocam o que passou em uma etapa
precedente.

Outra manifestacdo do estabelecimento de ligagdes entre as etapas ¢ a capacidade de
sintese dindmica bem mais evoluida. Um bom numero de sujeitos deste nivel designa uma
série de imagens representando as etapas de uma pessoa, por uma so expressdo do tipo: ‘E a
vida da menina’.

Para dar conta das capacidades de pensamento diacronico, Montangero se refere aos
quatro esquemas diacrOnicos citados no artigo anterior, que podem ser mais ou menos
evoluidos e que ndo estdo todos presentes em uma crianga menor.

O primeiro esquema em jogo ¢ o de transformacgdo. Ele define um principio de
mudanga com o tempo: acréscimo quantitativo, por exemplo, ou modificacdo de
complexidade.

O segundo esquema ¢ o da organizacdo temporal. Na forma evoluida de pensamento
diacronico, ele coordena as etapas de muitas mudangas mais ou menos sincronicas.

Os dois ultimos esquemas sdo ausentes no pensamento diacronico pouco evoluido.
Trata-se do esquema de ligacdo entre etapas e o de sintese dindmica, que constitui uma
totalidade a partir das etapas.

Observo que, nas diferentes pesquisas, os autores, referindo-se ao desenvolvimento da
perspectiva diacronica de acordo com as idades, sd3o unanimes em afirmar que ela se
desenvolve a partir da infancia, principalmente entre os 8 e 12 anos. Aos 10 anos sdo
observadas mudancas importantes em relacdo as idades anteriores, € o pensamento se torna

francamente diacronico a partir dos 11-12 anos, o que coincide com o inicio do pensamento
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formal.

Os esquemas referidos por Montangero (1998) sdao esquemas que permitem aos sujeitos
pensar e compreender a Histdria como processo.

Em relacdo a constituicdo da sintese dindmica, Montangero observa que se encontra
desenvolvida também na mesma idade que o pensamento diacronico, embora ndo possam ter
estabelecido, no experimento referido, uma conexao direta entre sintese e diacronia, pelo
decréscimo da sintese aos 10 anos. Talvez ainda ndo se possa afirmar, pela pesquisa realizada,
a relacdo entre diacronia e sintese, ou que tipo de influéncia uma pode exercer sobre a
construcao da outra. Mas parece evidente, que ambas se encontram no pensamento diacronico
desenvolvido. Inserir um acontecimento no tempo, entender sua mudanga como um processo
no tempo, supde a constitui¢cdo do tempo extensivo, como uma totalidade. Tanto a perspectiva
diacronica quanto a constituicao da sintese fazem parte do entendimento da Histéria como um
processo dinamico, em que passado, presente e futuro encontram-se mesclados em

causalidades e séries temporais complexas.



4 A TOMADA DE CONSCIENCIA DAS RELACOES ESPACO-TEMPORAIS E A
CONSTRUCAO DE CONCEITOS

A tomada de consciéncia ‘“consiste, ¢ isso desde o inicio, numa conceituacao
propriamente dita, [...] numa passagem da assimilacdo pratica (assimilacdo dos objetos a um
esquema) a uma assimilagdo por meio de conceitos” (PIAGET, 1978b, p. 200).

Nao se trata de uma iluminacdo subita mas de um processo que parte de acdes nao
conceituadas, cujos dados sdo deformados pela percepcdo, passando por uma fase em que
acdo e conceituagdo se igualam, modificando-se mutuamente, até chegar a uma etapa em que
a conceituagdo ultrapassa a acao.

Ao assumir uma turma de 5 série como professora de historia e pesquisadora, no ano de
2002, mantive como objetivo presente a maioria das aulas, promover situagdes que pudessem
favorecer a turma a um processo de tomada de consciéncia das relagdes espago temporais.

Uma vez que grande parte das condutas cotidianas do sujeito permanece ao nivel da
inconsciéncia, € importante que ocorram atividades especiais para que o sujeito possa tomar
consciéncia da coordenacio de suas a¢des. E um processo de conceituagio, pois os esquemas
de acdo vao sendo transformados em conceitos.

O que ¢ tomada de consciéncia das relagdes espago-temporais?

E trazer as relagdes espago-temporais para a sala-de-aula como um objeto de reflexio,
ndo apenas utilizd-las como meio para entender o conteudo trabalhado nas aulas de historia.
Faz parte do funcionamento da abstragdo reflexionante, quando o objeto de conhecimento,
apos ser reconstruido e reorganizado, ¢ projetado a um outro

patamar superior de “reflexionamento”, onde o que permanecia num patamar
inferior, como instrumento a servico do pensamento em seu processo, torna-se um
objeto de pensamento e ¢, portanto, tematizado, em lugar de permanecer em estado
instrumental ou de operagdo: por exemplo, refletir sobre a adi¢dao, depois de,

simplesmente ter dela se servido, transforma o processo aditivo em novo objeto de
pensamento (PIAGET, 1995, p. 275).

Ao explicar a tomada de consciéncia, Piaget leva em conta as situagdes que sdo de éxito
precoce.

Nestes casos, as inadaptagdes, em que o sujeito precisa encontrar regulagcdes mais ativas
para se apropriar do objeto, ou o desejo de atingir um objetivo, sdo as razdes que levam a

tomada de consciéncia.
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O desejo de atingir um determinado fim ou objetivo, que da ao sujeito uma direcdo geral
da acdo ¢ o resultado efetivamente obtido com a agdo, seu €éxito ou fracasso, sdo os termos
conscientes de uma acao intencional. Assim, objetivo e resultado sdo a parte mais periférica
da ag¢do, consciente.

No entanto, o esquema que determina o objetivo da agdo, permanece inconsciente. A
busca do entendimento desses mecanismos internos da agdo, dirige-se ao centro da agao do
sujeito. Isso significa que o objetivo da acdo, embora determinado em boa parte pelo objeto,
comporta fatores internos do sujeito. Sendo assim, o conhecimento ndo procede nem do
sujeito nem do objeto, mas da interagdo entre eles.

Em “Fazer e Compreender” (1974), Piaget passa a analisar situagcdes em que o €xito nao
¢ precoce; considera a resisténcia do objeto e que o éxito das agdes se da por etapas ou
coordenagdes sucessivas.

Nesta nova abordagem, Piaget confirma o resultado da pesquisa anterior, quanto a
autonomia da agdo e o atraso da conceituacdo em relagdo a agdo. Considera uma nova
situacdo: a de que a a¢do passa a ser, a partir de um determinado nivel, modificada pela
conceituacdo. Ha uma possibilidade de retomar as agdes passadas, uma espécie de
recorréncia, resultante de novas conceituagdes, que sdo espagadas no tempo. A agdo assim
modificada pelo novo conceito, ¢ capaz de modificar novamente o conceito, dando-lhe mais
autonomia em relagdo a acgao.

O que a conceituagdo fornece a a¢do ¢ um reforgo de suas capacidades de
previsdo e a possibilidade, em presenga de uma dada situacdo, de dar um plano de
utilizacdo imediata. Em outras palavras, essa contribui¢ao consiste em um aumento
do poder de coordenagdo, ja imanente da agdo, e isso sem que o individuo estabelega

fronteiras entre sua pratica (“o que fazer para conseguir?”’) e o sistema de seus
conceitos (“por que as coisas se passam dessa maneira?”’) (PIAGET, 1978a, p. 174).

Considero que o processo de tomada de consciéncia das relagdes espago-temporais
situa-se entre as agdes cujo €xito ndo ¢é precoce, € ocorre por sucessivas etapas e
aproximagoes.

Os problemas sobre os quais o sujeito se debruca, em sua aproximagao do objeto, estdo
mais na ordem do compreender do que do conseguir, como diz Piaget, acima. O objeto com o
qual o sujeito interage, embora seja real enquanto acontecimento — a propria histéria — € uma
abstracdo enquanto estudo dela, enquanto conhecimento. Assim, frente a dificuldade ou a
resisténcia do objeto, o sujeito necessita de regulacdes mais ativas para apropriar-se dele.

Nos relatos das situagdes vividas em sala-de-aula e com o pequeno grupo, encontrados a
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seguir, podera se observar essas situacdes relatadas por Piaget em relagdo as sucessivas
aproximacoes das tomadas de consciéncia através dos diferentes niveis: inicialmente, ha um
predominio da ac¢do sobre a conceituagdo; depois, a conceituagdo pode modifica-la, ou seja,
passam a existir trocas entre acdo e conceituagdo e enfim, o conceito antecipa-se a agao,
predominando sobre a mesma, ou seja, ocorre uma inversao.

O conteudo ¢ o meio mais externo pelo qual os alunos vao se aproximando do objeto.

E preciso sempre levar em conta que, embora se trabalhe com 31 alunos nesta 5 série,
utilizando o mesmo contetido, ndo ¢ possivel se homogeneizar os seus processos, pois a
oportunidade de interagdo que tém na escola, ¢ uma das interagdes da sua experiéncia de vida.
Todos chegam ao colégio ja tendo uma histoéria construida, um trajeto percorrido; sdo rumos
distintos, sem um fim pré-estabelecido, na vida e no conhecimento, como uma Unica
realidade. As oportunidades sdo semelhantes, o funcionamento adaptativo da inteligéncia ¢é
uma invariante, mas os processos sdo individualizados: diferentes niveis de tomada de
consciéncia podem ocorrer em ritmos diferentes e por caminhos diversos. A tomada de
consciéncia das relacdes espago-temporais ¢ uma possibilidade. Com isso quero dizer que
embora se desenvolvam atividades voltadas especificamente para a tomada de consciéncia,
ndo ha uma certeza de que todos os alunos da turma se incluirdo neste processo, ou de que
todos se beneficiardo particularmente com essas atividades, ou mesmo que constituirdo o
conceito de um tempo historico, mesmo que a longo prazo.

Quanto a abordagem das relagdes espago-temporais, julgo necessario proceder alguns
esclarecimentos.

Durante este ano, na medida em que mergulhava nos estudos sobre a questdo temporal,
relacionada diretamente com a aprendizagem de histdria, foco primordial de meu interesse,
pude compreender o papel que o espaco ocupa na constru¢do do real, se constituindo
solidariamente as nog¢des de tempo, objeto e causalidade.

Como afirma Piaget, “o tempo supde o espago, pois que o tempo nada mais ¢ do que
uma relacionacdo dos eventos que o preenchem e estes implicam, para se constituirem, a
nog¢ao de objeto e organizagdo espacial” (1970, p. 298).

Piaget salienta ainda a importancia de se levar em conta essa solidariedade para se poder
fazer uma analise na constru¢do do tempo no nivel sensério-motor, justificando que, do
contrario, seria muito dificil entender a construg¢do da consciéncia temporal na crianga, “pois a
consciéncia do tempo ndo se exterioriza sob a forma de comportamentos isolaveis, como a

consciéncia das relagdes espaciais” (1970, p. 299).
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Torna-se necessario levar em conta dois aspectos da realidade que ndao podem ser
ignorados no momento de proceder a analise dos dados coletados.

De um lado, a consciéncia de que a pratica que desenvolvi privilegiou as questdes
temporais, fato que pude comprovar pela andlise posterior dos dados. De outro lado, a
consciéncia da enormidade do projeto, que pretendia , além das questdes temporais, abragar
também as espaciais, dando conta de uma teoria extremamente complexa, que inclui o
processo de tomada de consciéncia.

Ainda, e sem perder o foco maior de meu interesse, a aprendizagem de historia,
precisava também incluir em minhas leituras e reflexdes, as questdes relativas a propria
histéria e a constitui¢ao do conceito de tempo historico. Além de entender a historia enquanto
construcao temporal e social do sujeito, eu precisava também dar conta do objeto, das suas
particularidades.

Julguei necessario realizar alguns ajustes no meu projeto inicial, que se devem a
contingéncia do tempo de mestrado, € a conseqiiente necessidade de delimitagao do foco,
conforme aconselhado pela banca, de modo a ndo prejudicar o aprofundamento da minha
questdo primeira: a aprendizagem de historia, que entendo fazer parte de um processo de
constitui¢do do tempo historico.

Apesar de reconhecer a importancia do espaco e da indissolubilidade desses conceitos,
decidi abordar, neste momento, apenas as questdes da constru¢do da no¢do do tempo como
necessaria a construcdo do conceito de tempo historico. Portanto, deixo de abordar nesta
pesquisa a questdo espacial de modo especifico, contando que haverd outras oportunidades
para inclui-la em novos estudos. O espago ¢ referido em relagdo ao tempo, € aparece enquanto
localizagdo dos povos que vao sendo estudados e seus deslocamentos, bem como nas
peculiaridades locais que tornam possivel sua sobrevivéncia. Aparece também em algumas
relacdes feitas pelos alunos durante as discussdes , bem como nas agdes do cotidiano, porém
nao serao fruto de andlise especifica nessa dissertacao.

A andlise dos dados relativos as tomadas de consciéncia das relagdes espago temporais
sera feita levando-se em conta o trabalho de sala-de-aula, com o grande grupo, e
separadamente, com trabalho desenvolvido no grupo da tarde, o pequeno grupo, onde
aparecem especificidades deste processo.

As categorias de andlise emergiram da observacao das condutas dos alunos ao longo do
ano, ou seja, ndo foram determinadas a priori. Em sala de aula, as condutas se referem a

curiosidade sobre o tempo, o estranhamento das temporalidades e as comparagdes
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espontaneas.

No pequeno grupo, ndo foram especificados tipos de conduta, mas sim as diferentes
maneiras de reagir frente as sugestdes de trabalho, como o tempo vivido proximo (pessoal,
familiar e escolar), as diferentes temporalidades e o tempo fisico.

Quanto ao conceito de historia optei por analisar juntos os dados da sala-de-aula e do
pequeno grupo tendo em vista que, no numero de encontros realizados a tarde com o pequeno
grupo, os elementos constitutivos do conceito de historia, tomados separadamente, poderiam
se tornar repetitivos.

A seguir entdo, neste capitulo, fago uma revisdo tedrica a respeito da tomada de
consciéncia, seguida de uma revisdo sobre a constru¢do de conceitos. Depois, a discussdao dos
dados da tomada de consciéncia das relagdes espaco-temporais na sala-de-aula e no pequeno
grupo. O capitulo encerra com conceito de histdria, numa perspectiva conjunta de sala-de-aula

€ pequeno grupo.

4.1 TOMADA DE CONSCIENCIA

Em seu estudo sobre o conhecimento, que € o centro de sua obra, Piaget chega a idéia
que adultos e criangas se apropriam do conhecimento da mesma forma, isto ¢, interagindo
com o objeto: assimilando-o e acomodando-se ao novo, o sujeito se apropria do real
adaptando-se a ele. O que varia ¢ a estrutura de cada um, ou seja, os niveis de conhecimento
que cada um possui para assimilar o novo, estruturas que vao se modificando e se tornando
cada vez mais complexas. O sujeito vai tendo cada vez novas aquisi¢des e estabelecendo
novas relagdes, formando uma rede quantitativamente maior e qualitativamente melhor, na
medida em que constroéi novos conhecimentos.

Ha uma génese na construcdo do conhecimento, do nascimento até a vida adulta, que se
torna possivel a partir das trocas com o meio. Para Piaget, a evolucdo do conhecimento se
encaminha para uma aproximagao cada vez maior com o conhecimento cientifico.

Existem etapas para essa construgdo, que Piaget trata como inferiores e superiores, nao
do ponto de vista social, bioldgico ou ideoldgico, mas como um conhecimento mais elementar
ou mais avancado em relacdo ao anterior.

... ha um caminho, um creodos, como diz Piaget, de um nivel mais elementar,
mais simples, mais primitivo, onde as trocas ndo implicam distingdo entre
significado e significante, at¢ o nivel das trocas simbdlicas que, por sua vez se

estabelecem a nivel inconsciente ou consciente — sendo este ultimo nivel mais
evoluido do que o primeiro (RAMOZZI-CHIAROTTINO, 1988, p. 7).
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A passagem por essas etapas envolve estados dinamicos, de sucessivos equilibrios e
desequilibrios frente ao novo, em busca de equilibragdes. Isto significa que, embora haja um
caminho, este caminho consiste em uma dire¢cdo e ndo em um finalismo. Nao hd um plano
pré-estabelecido para o desenvolvimento mental, h4 constru¢des observaveis na passagem de
cada estagio para o seguinte.

A tomada de consciéncia € parte do processo de abstracdo reflexionante, que se refere as
trocas simbolicas entre o sujeito e 0 meio.

Na interagdo com o meio, o sujeito retira informacdes dos observaveis — qualidades
materiais dos objetos e das acdes, assimiladas através da percep¢do, o que Piaget denomina
abstracdo empirica. Também retira informagdes dos nao-observaveis, coordenagdes das acdes
do sujeito, em que este atribui qualidades e propriedades ao objeto, modificando-o
conceitualmente, por abstracdo reflexionante. Para que isso ocorra, as informagdes sao
projetadas, por reflexionamento”™, a um outro patamar, onde sio reorganizadas e
reconstruidas numa complexidade crescente, por reflexao, continuamente.

O processo de abstracdo reflexionante pode se tornar consciente através da tomada de
consciéncia das coordenagdes das agdes, isto €, na medida em que o sujeito vai se apropriando
dos mecanismos de suas agdes. Ele pode ocorrer em qualquer periodo do desenvolvimento.

No periodo sensorio motor, a tomada de consciéncia € primitiva, se comparada as
posteriores. Quanto maior ¢ a capacidade de representar do sujeito, maiores sdo suas
possibilidades de tomada de consciéncia. Permite que a acdo seja refeita, reorganizada,
corrigida. A tomada de consciéncia faz parte do processo de constru¢ao do conhecimento.

As razodes funcionais para a tomada de consciéncia sdo, em principio, as inadaptagdes.
Quando as regulacdes automdticas ndo sdo mais suficientes para resolver situacdes-problema,
¢ necessario encontrar deliberadamente novos meios, ou seja, regulacdes mais ativas. No
entanto, ndo ¢ apenas frente as inadaptagdes que a tomada de consciéncia intervém, ela podera
ocorrer sempre que o sujeito tiver um objetivo a cumprir. Frente ao éxito imediato ou ao
fracasso de sua acdo, devera buscar suas causas e a partir dai, a correcdo. Estas sdo as razdes
conscientes da tomada de consciéncia. O que ndo € consciente sdo 0s esquemas que

determinam essa ou aquela acao.

# Reflexionamento e reflexdo — ... a abstragdo reflexionante comporta sempre dois aspectos inseparaveis: de um
lado, “reflexionamento”(réfléchissement), ou seja, a projecdo (como através de um refletor) sobre um patamar
superior daquilo que foi retirado do patamar inferior (por ex., da agdo a representacdo) e. de outro lado, uma
“reflexdo” (réfléxion), entendida esta como ato mental de reconstru¢do e reorganizagdo sobre o patamar
superior daquilo que foi assim transferido do inferior” (PIAGET, 1995, p, 274-275).
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... a tomada de consciéncia parte da periferia (objetivos e resultados), orienta-
se para as regides centrais da a¢do quando procura alcangar o mecanismo interno
desta: reconhecimento dos meios empregados, motivos de sua escolha ou de sua
modificacdo durante a experiéncia, etc. (PIAGET, 1978b, p. 198).

Na busca das razdes do fracasso, para corrigi-lo, ou do sucesso, para repeti-lo, ha uma
relacdo constante entre o sujeito € o objeto. Na medida, em que o sujeito se aproxima do
centro de suas agdes C, aproxima-se também da compreensdao do objeto C’. O ponto P ¢ o
ponto mais periférico, tanto em relacdo ao sujeito quanto em relagdo ao objeto; ¢ de onde

parte o conhecimento: nem do sujeito, nem do objeto, mas da interacao.

v

A

C <« P » C’

... A tomada de consciéncia orienta-se para os mecanismos centrais C da a¢ao
do sujeito, ao passo que o conhecimento do objeto orienta-se para suas propriedades
intrinsecas (e nesse sentido, igualmente centrais de C’) [...] as iniciativas cognitivas
orientadas para C’ e¢ para C [..] sdo sempre correlativas, essa solidariedade
constituindo a lei essencial da compreensdo dos objetos como da conceituagdo das
agdes (1978b, p. 199).

A tomada de consciéncia parte da periferia, ou seja, dos aspectos mais externos da agado:
a consciéncia dos objetivos a alcangar e os resultados da agdo. SO depois se interioriza,
chegando aos mecanismos inconscientes, os esquemas desencadeadores desse processo. O
mecanismo interno das acdes € o que vai fornecer os dados quanto aos meios empregados, as
razoes de sua escolha e as modificagdes da agdo durante o seu desenrolar.

Na interacdo entre sujeito € objeto, ha dois movimentos que ocorrem de modo solidario.
Um movimento de interiorizagdo, da parte mais superficial e externa das agdes, até entdo
inconscientes, para o cerne das mesmas, na busca da apropriagcdo das coordenacdes das acdes.
Um movimento de exteriorizagdo, quando o sujeito parte das caracteristicas mais superficiais
e observaveis do objeto e, por sucessivas aproximacdes, vai se apropriando do objeto. Na
medida em que o sujeito compreende o objeto, conceitua suas agoes.

O que é compreender o objeto? Compreender o objeto é conceitua-lo. E entender seu

significado e encontrar caracteristicas comuns que o fazem pertencer a uma determinada
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classe, além de caracteristicas diferentes que o distinguem de outra classe. Compreender ¢ o
pensamento em a¢do (BATTRO, 1978).

O que ¢ conceituar suas acdes? E chegar a seus mecanismos internos, reconhecer os
motivos e os meios empregados para realizé-la. Entende-se acdo como toda a conduta do
sujeito que visa um objetivo e que tem a propriedade de introduzir algo nos objetos além das
caracteristicas observaveis que extrai dele (BATTRO, 1978).

O pensamento procura coordenar agdes de dois tipos: um, de natureza material e causal,
portanto, fisica (trata de coordenar movimentos), € o outro de natureza implicativa, a qual se
dirige o pensamento.

Mesmo sem inadaptagdes e quando o éxito ¢ alcancado, a tomada de consciéncia ¢
progressiva. Os questionamentos que surgem a partir de comparagdes entre diferentes
situacdes, fazem com que as constantes idas e vindas entre os objetos e as agdes se tornem
conteudo de reflexdo, em que “ndo ha, entdo, nenhuma razdo para que o mecanismo das
tomadas de consciéncia do objeto nao se estenda as tomadas de consciéncia da agdo, visto que
esta depende do objeto tanto quanto este da acdo” (PIAGET, 1978b, p. 201).

A interiorizagdo da acgdo leva a consciéncia dos problemas a resolver, mas também dos
meios cognitivos, ndo apenas materiais, que deverdo ser utilizados para isso.

Existem, no entanto, acdes em que o €xito ¢ alcancado sem que necessariamente a
crianca tenha consciéncia dos mecanismos internos de sua a¢dao. S3o as acdes de éxito
precoce, que Piaget explica em “A tomada de consciéncia” (1978b), citando, como exemplo, a
acdo de engatinhar.

O éxito na acgdo precede o €xito na conceituagdo, isto €, ha um atraso na conceituagao
em relacdo a acdo, o que mostra a autonomia da a¢ao.

A coordenacdo das agdes € anterior a coordenacdo conceitual, visto que remonta ao
sensorio-motor, na formagdo dos grupos de deslocamentos, antes mesmo que tenha se
constituido a permanéncia do objeto e as categorias do real. Ha uma eficacia da agdo mesmo
que esta ndo seja conceituada.

Ha, portanto, uma evolugdo, que parte de uma ag¢do ndo conceituada para uma acdo
conceituada, que caracteriza a tomada de consciéncia. Nesta evolugdo, que ¢ direcionada ao
centro do objeto tanto quanto ao centro da agdo, modificam-se ambos, objeto e agdo, pela
intervengdo crescente da conceituacdo. Essa mudanga ocorre partindo de acdes isoladas e
momentaneas em direcdo a coordenagdo de relagdes, formando sistemas operatorios.

Ha graus de tomada de consciéncia das agdes na passagem da inconsciéncia para a
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consciéncia das mesmas, que acontecem tanto nas acdes de €xito precoce, quanto naquelas
mais demoradas, em que os €xitos sdo progressivos.

Neste caminho, Piaget estabelece trés niveis. O primeiro ¢ o da acdo, em que a tomada
de consciéncia parte dos resultados da agdo. Existe um saber sem conceituagdo, ligado as
fontes organicas dadas no nascimento, cujas condutas prefiguram as condutas posteriores, até
a operacdo. Esta fase ¢ bastante longa, no sentido de que os conceitos se constituem a partir de
reconstrucdes, que introduzem de modo retrospectivo, caracteristicas novas aos esquemas de
acdo, por sucessivos mecanismos de regulacdo e correcdo das distor¢des promovidas pelo
predominio da percepgdo sobre a transformagao, na interacao entre o sujeito e o objeto.

O segundo nivel € o da conceituagdo, que retira das construgdes anteriores o seu saber,
acdo e conceituacdo se igualam na experiéncia. Tanto objeto quanto acdo estdo em constante
modificacdo frente aos progressos da consciéncia. A tomada de consciéncia procede por uma
analise dos meios empregados.

Na medida em que a agdo se conceitualiza, ha passagem gradativa da periferia para o
centro das acdes e para as caracteristicas intrinsecas do objeto, ou seja, ha a0 mesmo tempo,
interiorizacdo e exteriorizag¢do. A interiorizagdo das ag¢des ocorre, primeiramente, pela tomada
de consciéncia das agdes proprias, materiais, por meio das formas de representagdo:
linguagem, imagem mental, etc. As abstracdes empiricas e reflexionantes intervém neste
processo na medida em que a abstracdo empirica fornece os dados observaveis nas agdes
materiais e também dos objetos. A reflexionante, permite interpretar esses dados a partir das
coordenacdes das agdes necessarias para constituir coordenacgdes inferenciais, que fornecerao
a interpretagdo dedutiva a partir dos dados materiais observaveis do objeto.

O terceiro nivel, em torno de 11-12 anos, se constitui de operagdes realizadas sobre
operagdes anteriores, cujas agdes concretas deixam de ser primordiais como no segundo nivel.
Constitui as operagdes combinatorias, feitas a partir das abstragdes das construgdes
operatorias anteriores, que passam a enriquecer o pensamento. As abstracdes reflexionantes se
tornam conscientes (refletidas); o sujeito € capaz de refletir sobre seu proprio pensamento. Os
progressos da abstragdo aprofundam a relagdo tanto em interiorizagdo, quanto em
exteriorizagao, ou seja, no dominio l6gico-matematico e causal. Em funcdo da conceituagao ja
constituida até entdo, o sujeito pode fazer variar sua experimentacao segundo hipoteses
possiveis, estabelecidas previamente e passiveis de comprovacdo posterior. A tomada de
consciéncia procede das coordenacdes gerais das agdes.

Inicialmente a a¢do predomina sobre a conceituagdo; no segundo nivel, igualam-se ag¢ao
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e conceituagdo, intervindo no momento uma sobre a outra, a conceituacao pode modificar a
acdo; no terceiro nivel, a conceituagdo predomina, conduzindo previamente a acao.

Estes trés niveis representam um progresso em direcdo a tomada de consciéncia e a
conceituacdo. Embora haja um direcionamento, ndo se pode pensar em linearidade.
Indiferentemente da etapa em que o sujeito se encontre, ocorrem retroagdes, ou seja, situagoes
em que ha um retorno ao que havia sido construido nos niveis precedentes, que passa a ser
reconstruido a luz das novas aquisi¢des, posteriores. Isso significa uma perspectiva continua
de mudanca nos conhecimentos, tanto do objeto, quanto das coordenacdes sobre seu
pensamento, por novas conceituagdes sobre as anteriores, que tendem a se expandir e serem
generalizadas a outras situagdes, numa crescente complexidade.

Portanto, mesmo que a acdo inicial tenha sido exitosa, h& um momento em que ela se
modifica pela conceituagao.

Primeiramente, ha relato da agdo no momento que esta esta acontecendo (consciéncia
em agdo), o que sem duvida permite a crianga organiza-la e se apropriar dela. Depois, ha
comparagdes de acdes, reflexdes, reflexdes sobre reflexdes, quando a crianca pode antecipar
sua acdo, o que significa que a crianga estd expandindo sua visdo sobre o todo, comecando a
ter uma visdo do conjunto, o que envolve ndo apenas 0 momento da agdo, mas o seu meio ¢ a
que fim levara. Pela tomada de consciéncia o sujeito se da conta do sistema; constitui uma
totalidade.

Esta passagem pelas trés etapas, com todos intermedidrios, das razdes funcionais da
tomada de consciéncia (o ‘porque’ da acdo), para o mecanismo que torna as agdes
interiorizadas conscientes (‘como’ ou 0os meios), se constitui num processo de conceituagao,
tanto da ag¢do quanto do objeto.

Quanto mais o sujeito se detiver nas reagdes primitivas, mais deformara os dados de
observagao.

A respeito da construcao da nogao de duracdo, observa-se a deformacdo dos dados na
intui¢do imediata. As criancas da primeira etapa acreditam na relacdo direta entre velocidade
e tempo e fracassam ao identificarem a duragdo. As da segunda etapa, invertem essa relacao,
mas continuam nao entendendo a igualagdo das duragdes sincronicas. Em todos os casos
examinados, Piaget nunca encontrou o inverso, ou seja, que primeiro igualem as duracoes e
depois invertam a relagdo entre tempo e velocidade (PIAGET, 1946). Isso mostra que ha uma
coordenacdo progressiva dos movimentos, que ocorre em duas etapas, até que se constitua o

tempo operatorio. Este fato evidencia, segundo Piaget, que a relagdo conseguida em primeiro
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lugar (entre tempo e velocidade) ¢ mais intuitiva ¢ a segunda (igualacao das duragdes) ¢ de
carater mais operatorio. A relacdo entre tempo e velocidade supde duas intuigdes relativas a
atividade propria, enquanto a igualacdo das duracdes supde uma descentra¢do da ag¢do propria
€ um agrupamento operatorio.

No primeiro caso, em que a duragdo se refere ao trabalho executado, a crianga considera
as velocidades como iguais. Assim, numa mesma velocidade, em atividades em que o inicio e
o fim sdo simultaneos, se o tempo se mede pelo trabalho, quem produz mais (desenho de
bastdes, por exemplo), leva mais tempo. A falta de introspec¢@o, neste caso, traz a ilusdo de
maior tempo. A suposicdo velocidades desiguais em comeco e final simultaneos traz um outro
aspecto: a qualidade do trabalho, que s6 os sujeitos da segunda etapa se ddo conta, pela
introspeccao, ausente nos primeiros. A diferenga entre a primeira etapa e a segunda, estd na
tomada de consciéncia da propria acao, em que os primeiros se preocupam apenas com o
resultado da acdo (parte mais exterior da agdo) como um resultado univocamente direcionado
pelo prolongamento de sua agao, por falta de introspecgdo. Os segundos, analisam a parte
introspectiva de suas agdes, dissociando o trabalho produzido da duragdo (tempo). A
introspec¢do provém de uma intuicdo articulada, mas ainda fundada na propria atividade,
enquanto a auséncia dela provém de uma intui¢do amorfa ou imediata. A analise da atividade,
que ocorre gragas a introspeccao, acontece por uma tomada de consciéncia intuitiva da agdo
propria, que ja representa um avango em dire¢do tanto a constituicdo do tempo quanto a
coordenacdo das proprias agdes (PIAGET, 1946, p. 59-61).

Situacdo semelhante se pode observar com relagdo a sucessao. Na experiéncia com dois
bonecos que se deslocam sobre uma mesa, em que a meta ¢ chegar a ponto D, definido como
meio-dia, o boneco I chegou ao meio dia e o boneco II parou antes, em C. A questdo ¢ saber
se ele chegou antes ou depois do meio—dia.

As criangas da primeira etapa, que confundem a duragdo com o espago percorrido,
centrados em sua percepg¢ao intuitiva, entendem que se I parou em C, € por que parou antes do
meio-dia. Neste caso, consideram as velocidades iguais ou ndo abstraem a velocidade. Na
segunda etapa, fazem uma “antecipacgdo representativa que ¢ uma verdadeira descentracao da
intui¢do” (PTAGET, 1946, p. 109) do movimento do boneco II, levando-o em pensamento até
o ponto D2 (meio-dia para a série do boneco II), e chegando assim a entender que ele chega
depois do meio-dia, porque chega atrasado em relacdo ao boneco I, ou seja, introduzem a
nog¢ao de velocidade diferente. Ha a constatagdo da velocidade superior do boneco I, mas esta

nao os leva a entender a duragdo e continuam a avalid-la pelos pontos de chegada. Portanto,
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inicialmente, continuam sem coordenar as relagdes de sucessdo de duracdo. Para que isso
ocorra, precisa intervir a introspec¢ao, quando através dela, poderdo dissociar as agdes de seus
resultados. H4 tomada de consciéncia intuitiva nas articulagdes que ocorrem
progressivamente, quando pela reconstituicdo representativa das agdes realizadas, o sujeito
vai corrigindo (descentrando) as percepgdes intuitivas, dissociando primeiramente as relagdes
tempo — espaco, depois fazendo intervir a velocidade e, por fim, coordenando essas relagdes.

As centragdes privilegiadas se referem ao tempo inicial, centrado na ac¢do préopria do
sujeito ou sobre movimentos isolados. Somente com a descentra¢do gradual de sua prépria
acdo, colocando-se na perspectiva do outro mével também, poderad estabelecer uma relagao
entre dois movimentos, e ndo apenas sobre um. E a coordenagio de varios pontos de vista que
constituird a possibilidade da construcao de um sistema de co-deslocamentos.

A coordenagdo entre as sucessdes e as duragdes ¢ uma operagdo reversivel necessaria a
constitui¢do do tempo; é uma equilibragdo que acontece numa longa evolucdo, desde o
sensorio-motor, quando regulagdes sucessivas vao descentrando percepcoes privilegiadas. No
caso da intui¢do representativa, as descentragcdes ou regulacdes perceptivas tem o mesmo
papel da tomada de consciéncia da agdo propria (PIAGET, 1946).

Se no tempo sensorio-motor sujeito e objeto sdo indiferenciados, o tempo constitui com
o sujeito, uma sé totalidade de sucessdo e duracdo. Na medida em que se objetiva o tempo

fisico,

€ preciso compreender que na correlagdo exata com essa objetivacdo, haverd a
subjetivagdo do tempo psicologico, no sentido preciso da coordenagdo interior e
representativa das agdes do sujeito, passadas, presentes e futuras. Esta objetivacdo, e
esta subjetivagdo, longe de permanecerem independentes uma da outra, se
corresponderdo entdo, num constante intercdmbio, porquanto o eu ¢ agdo e,
repitamo-lo, a ag¢do s6 ¢ criadora com a condicdo de reencontrar os
objetos”(PIAGET, 1946, p. 225).

Embora aparentemente nitidas para o observador as deformagdes apresentadas nos
exemplos anteriores, relativos a construcdo das nog¢des de tempo, a correcdo dessas
deformacgdes por processo de regulagdes ¢ mais lento e tardio. Nao se constituem, portanto,
em agdes de éxito facil; as coordenacdes sdo atingidas espagadamente, por sucessivas
aproximacdes e descentragdes, umas sobre as outras. A constituigdo do tempo trata do
compreender, além do fazer, como distingue Piaget, “fazer é compreender em a¢do uma dada
situacdo em grau suficiente para atingir os fins propostos, e compreender ¢ conseguir dominar
em pensamento, as mesmas situagcdes até poder resolver os problemas por elas levantados”

(PIAGET, 1978a, p. 176).



118

O ‘compreender em acdo’ a que Piaget se refere, na constru¢ao da nogao de tempo,
corresponde a intuigdo. A crianca consegue se dar conta no momento em que ¢ questionada,
de que se correr da escola para casa chega mais rapido do que se for caminhando, ou seja,
precisa se reportar a consciéncia anterior de sua propria acdo para resolver a situagdo
proposta. No entanto, se tiver que aplicar esse conhecimento a uma outra situacio,
descentrando de sua agdo propria, fazendo intervir um conceito, ainda se mantém na posi¢ao
anterior. E com sucessivas experimentagdes, em que a consciéncia das agdes proprias e a
nascente conceituacdo se interferem mutuamente, que a crianga podera posteriormente inferir
a relagdo entre espago, velocidade e tempo. Estard entdo operando.

A conservagdo do tempo ocorre com atraso em relacdo as outras conservagoes,
conforme citado no capitulo “A constru¢do das nocdes de tempo”. As criancas comegam a
operar em outros dominios e seu pensamento ainda permanece intuitivo em relagdo ao tempo.
As grandes mudangas no pensamento temporal correspondem ao operatorio € ocorrem em
torno dos 9 anos. Assim, frente a resisténcia do objeto, o €xito nas agdes ocorre por etapas,
com coordenagdes sucessivas. Sao as tomadas de consciéncia tardias, que ocorrem mais
espacadamente em relagdo a acdo, como na constituicao do tempo.

Os fatores que favorecem a tomada de consciéncia, como se pode observar nos
exemplos apresentados, sdo as regulagdes mais ativas, que corrigem os exageros da percepgao
e fornecem ao sujeito a possibilidade de antecipagdo, tanto no aspecto material quanto na
representacdo e a possibilidade de escolher novos meios, o que se constitui em uma
coordenagdo de agdes.

Os niveis da tomada de consciéncia tardia, t€ém correspondéncia com as etapas da
construcao das no¢des de tempo: o nivel I corresponde ao pré-operatorio e intuitivo e o nivel
I, ao operatorio. Piaget os considera como niveis elementares de tomada de consciéncia. O
nivel III da tomada de consciéncia ocorre a partir dos 11 anos, enquanto que a fase III na
nog¢ao tempo, que corresponde ao operatorio, situa-se em torno de 9 anos.

Piaget exemplifica os niveis relativos a tomada de consciéncia em situacdes complexas,
que ndo sdo de éxito facil, a partir da experiéncia com uma barra, que a crianga precisa girar
para deslocar um objeto.

No nivel I A da tomada de consciéncia, a crianga so leva em consideragao os resultados
da acdo. Nesse periodo, na constru¢dao do tempo, a crianga so leva em consideracdo os pontos
de chegada; ndo considera a saida, nem a velocidade.

No nivel I B, a crianga comeca valorizar os meios pelos quais chegou a tal resultado.
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Ele corresponde, na constru¢do das nocdes temporais, a intuicdo articulada: através da
introspec¢ao, passa a valorizar os meios também no objeto, o que leva a tomada de
consciéncia da a¢do e ao movimento do tempo, em instantes continuos. Neste nivel, comeca
uma aproximag¢do entre conceituagdo e acdo: hd uma antecipacdo e uma mudanga na agdo,
visando o éxito, mas ndo ainda uma compreensao, pois nao antecipa os efeitos da agdo.

... por um jogo de antecipagdes e reconstitui¢des representativas, as diversas
relagdes centradas corrigem-se umas as outras, em fun¢do das contradi¢cdes que
acarretam: elas se descentram pois, mas ndo ainda gracas a um mecanismo
operatorio, porem mediante simples regulagdes intuitivas ou compensacdes globais
[...] [até que] se achem suficientemente desenvolvidas para permitir ao sujeito
prolongar os movimentos a comparar até sua jungdo num ponto ficticio e remontar,

por outro lado, a sua origem, o sistema de co-deslocamentos se torna operatdrio, em
virtude desta mesma reversibilidade... (PIAGET, 1946, p. 114).

As experiéncias mentais sdo uma forma de continuidade do primado da agdo propria e
da percep¢do no pensamento intuitivo, com a diferenca que um novo tipo de egocentrismo
intervém, a introspec¢do. Assim, a acdo propria direcionada para uma finalidade, cuja
centracdo privilegiada ¢ o ponto de chegada, no pensamento intuitivo, ¢ corrigida por
centragdes ou regulacdes, devidas a tomada de consciéncia, possibilitada pela introspeccao.
Na agdo, se prolonga pelos momentos intermediarios entre o inicio e fim, ligando entre si os
pontos do movimento do objeto, que € o transcorrer do acontecimento ou o tempo de duragdo
entre um acontecimento e outro. No pensamento, ¢ a busca da consciéncia como meio de
obter €xito na agdo. Esse jogo sucessivo de antecipacdes e reconstitui¢des constituird o
equilibrio operatorio.

No nivel II A, héd antecipacdo dos efeitos da mudanga da acdo: conceituagdo e acdo
estdo no mesmo nivel. Iniciam as coordenacdes de agdes e inferenciais, que aos poucos vao se
coordenando entre si. Este nivel corresponde ao pensamento operatorio concreto.

No nivel III, ha uma inversao das relagdes entre a conceituacdo e a agdo. No nivel IIT A,
entre 11 e 12 anos, por tentativas, o sujeito entende as relagdes corretas e no III B, entre 14 e
15 anos, as coordenagdes por fim sdo deduzidas e nao mais constatadas.

Neste nivel, “ ha uma ‘abstragdo reflexiva’, em que o proprio produto da [abstracdo por
reflexdo] precedente tornou-se objeto de reflexdo e de formulacdo consciente: neste caso,
torna-se possivel uma programacdo completa da agdo a partir da conceituagdao” (PIAGET,
1978a, p. 175).

E considerado por Piaget um nivel superior de tomada de consciéncia.

Reconhecendo que, na inteligéncia sensério-motora, a coordenacdo de acdes ¢ material
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e causal, Piaget salienta a importancia deste periodo, anterior a representacdo, que se limita a
um saber fazer, em que o sujeito elabora esquemas gerais de a¢do cujas coordenagdes sao
isomorfas a algumas coordenagdes ldgicas posteriores. Piaget deixa em aberto a discussao de
uma consciéncia elementar, sensdrio—motora, “visto que existem todos os intermediarios entre
os desencadeadores biologicos e a percepgao consciente” (PIAGET, 1978a, p. 177). Portanto,
salienta o papel da acdo como necessaria aos conhecimentos posteriores, mesmo que depois a
acdo precise ser completada e mesmo substituida em pensamento pela conceituagdo. Piaget
distingue o fazer do compreender.
. compreender consiste em isolar a razdo das coisas, enquanto fazer ¢é
somente utiliza-la com sucesso, 0 que é, certamente, uma condig¢do preliminar da

compreensdo, mas que essa ultrapassa, visto que atinge um saber que precede a agdo
e pode abster-se dela (PIAGET, 1978a, p. 179).

No processo de tomada de consciéncia, ha, portanto, uma inversao em relagdo a situacao
I: a conceituagdo se torna autdnoma e precede a acdo. Neste processo, na busca da razdo das
coisas, a coordenagao da causalidade das a¢des relativas ao objeto encontra um equivalente
em pensamento, de natureza implicativa. A implicagdo ¢ “uma conexdo entre significagdes”
(PTIAGET, 1978a, p. 179), que constitui um sistema que agrupa os estados de consciéncia, dos
mais elementares aos superiores. Na busca das razdes fisicas de um fendomeno, as
‘implicagdes significantes’ permitem compreender em pensamento, ultrapassando o nivel das
acoes, suas razdes possiveis.

A troca continua entre a agdo e a conceituagdo, promove a ocorréncia de novas
operagdes sobre as anteriores assim, indefinidamente, o possivel ultrapassando o real. A cada
nova agdo, construida a partir das precedentes, h4 um movimento que leva novamente da
periferia para o centro. Isto confirma que, mesmo com a conceituacdo se tornando
independente da agdo, o processo continua com o mesmo direcionamento, da periferia para o
centro das coordenacdes do sujeito e suas razdes e para as zonas centrais da causalidade do
objeto. A periferia, nesta situagdo, tem como ponto de partida, as aquisi¢des retiradas do nivel
anterior, por reflexao.

Quanto a exteriorizagdo, na busca de explicagdo causal, a busca dos ‘porqués’ e dos
‘como’ em relacdo ao objeto, parte de um nivel de questionamento cujas respostas remetem
novamente a outros questionamentos. Assim, na medida em que a busca das razdes do sujeito,
constituidas pelas operacdes que fundamentam e dao sustentacdo as coordenacdes das agoes,

se dirige ao centro C, o mesmo ocorre, simultaneamente, com a causalidade do objeto. Esse
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movimento de interiorizacdo e exteriorizagdo, que ocorre nos niveis mais avangados do
pensamento cientifico, ¢ um prolongamento da mesma movimentagao que ocorre desde a
infancia, com as operacdes mais elementares e com a causalidade, e se constitui numa forma
de equilibrio.

As sucessivas fases que compoem o processo de tomada de consciéncia e conceituagao
bem como os patamares de conhecimento viabilizados pela abstracdo reflexionante,
comportam uma direc¢do, no sentido de uma ‘direcdo orientada’ para um equilibrio cognitivo.
Essa dire¢do se compde de projetos ou objetivos a serem cumpridos a curto ou longo prazo,
que a eles vao se acrescentando objetivos derivados no decorrer da experiéncia. Na medida
em que o sujeito obtém sucesso ou fracasso nas suas realizagdes, precisa compreender as
razdes de seu sucesso ou fracasso, encontrar novos meios para encaminhar suas agoes, sejam
elas isoladas ou se componham como sistemas de a¢des coordenadas.

Os objetivos a serem alcancados se constituem numa representacdo de futuro, que ¢
antecipado, por inferéncias retiradas de situagdes passadas, a0 mesmo tempo em que ¢ uma
necessidade, [que] “¢ a expressdo de uma lacuna, ou, em outras palavras, um desequilibrio,
enquanto que a satisfacdo da necessidade consiste em uma reequilibracao” (PIAGET, 1978a,
p. 182).

Na equilibragdo, existem dois aspectos relevantes: o carater antecipador nas tomadas de
consciéncia e a preparacdo da fase seguinte, quando as regulacdes retroativas corrigem as
lacunas existentes em situagdes anteriores com as novas possibilidades conseguidas por
realizagdes atuais.

... procurar as razoes de uma asserc¢ao ou de um fendmeno conduz a solucdes
que levantam novos problemas com suas novas solu¢des e assim por diante. Essa
sucessdo certamente comporta uma dire¢do [...] essa dire¢do oscila entre uma
determinacdo do passado e uma abertura sobre novidades imprevisiveis, ¢ isto
apenas em cada etapa, e ndo antecipadamente, pois ¢ s6 através dos instrumentos

dedutivos construidos nessa etapa que a nova e imprevista construgdo aparece
retrospectivamente como necessaria (PIAGET, 1978a, p. 183).

Os conflitos e as contradi¢des que aparecem no processo de tomada de consciéncia t€ém
um papel importante na ultrapassagem da agdo pela conceituacdo, tendo em vista que se
referem a desequilibrios e reequilibragdes. Piaget procura explicar estas situagdes partindo da
primazia que tem, junto a crianga, as caracteristicas positivas da acdo a ser realizada
(afirmagdes) sobre as caracteristicas negativas (negagdes ou subtragdes): um objetivo a atingir

¢ sempre positivo, sendo possivel um negativo apenas como meio de atingir o primeiro.
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... ndo ha atividade cognitiva, quer se trate de operacdes materiais como de
operacdes mentais, sem que seus elementos positivos sejam exatamente
compensados, mas em direito e como necessidade de carater 16gico, por elementos
negativos exatamente correspondentes a eles (PIAGET, 1978a, p. 184).

Nos niveis elementares, as criangas ignoram o aspecto negativo, valorizando apenas o
positivo. Do ponto de vista cognitivo, isso reverte num posicionamento, que avalia um s6
aspecto da agdo de cada vez e dificulta o seu entendimento de que toda a acdo comporta uma
inversa, principio fundamental da reversibilidade e caracteristica do pensamento operatorio.
Ha, portanto, em toda agdo, tomada como positiva, uma exata compensacao, constituida pelos
elementos negativos correspondentes.

No exemplo da construcao da nogao de tempo, com a corrida dos dois bonecos sobre a
mesa, a crianca valoriza apenas um ponto, o de chegada, como se a partida fosse a negacao do
outro, ou negligencia que a chegada ao ponto final significa a0 mesmo tempo o afastamento
do ponto de partida, pois ndo consegue se deter nos dois aspectos, positivo € negativo, ao
mesmo tempo. Isto acontece quando a manutengdo de dois pontos de vista representa uma
contradi¢do, ou seja, quando uma das caracteristicas ¢ concebida como positiva e a outra
negativa, o que impede os éxitos precoces das acdes, “dando lugar a um fracasso mais ou
menos duravel, com necessidade de coordenagdes posteriores”, cujo sucesso sO ocorre por
etapas espagadas no tempo (PIAGET, 1978a, p.184).

A situag@o que em que os observaveis aparecem em seu aspecto positivo apenas, sem as
negacgdes que lhes sdo logicamente correspondentes,

situam-se na periferia das atividades do individuo [...] Por outro lado, e por isso
mesmo, as negagdes se aproximam das regides mais centrais, pois elas se referem a
relacionamentos, coordenagdes e, freqiientemente, inferéncias mais complexas. Ai,

portanto, um importante caso particular dos processos de tomada de consciéncia que
conduz da periferia para o centro (PIAGET, 1978a, p. 185-186).

O processo de tomada de consciéncia €, sincronico e diacronico.

Sincrénico do ponto de vista do funcionamento direcionado para o centro de C e de C’,
ou seja, enquanto o sujeito se aproxima das caracteristicas intrinsecas do objeto, também se
aproxima das coordenagdes de suas acoes e das razdes que subjazem as suas condutas.

E diacronico pois, ao partir da periferia ou das relagdes mais externas que tem com o
objeto, essa relagdo se estabelece sempre a partir das aquisi¢des anteriores, projetadas por
reflexionamento a novos patamares de conhecimento. A abstragdo reflexionante intervém
neste processo, na medida em que, por abstracdo empirica, o sujeito retira dos objetos suas

caracteristicas observaveis, e projeta nele o fruto de suas inferéncias.
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As agdes do sujeito sdo vistas por ele como se fossem situadas nos objetos, dai a

necessidade de uma constru¢do conceitual nova para explica-las: na realidade, trata-
se de uma reconstrugdo, mas tdo trabalhosa quanto o seria se ndo correspondesse a
nada de ja conhecido do proprio sujeito, e apresentando os mesmos riscos de
omissdes ¢ deformagdes que existiriam se a questdo consistisse em explicar a si
mesmo um sistema de conexdes fisicas (PIAGET, 1978b, p. 201-202).

Essa reconstrucdo coloca o sujeito frente a conflitos, se defronta com os esquemas ou
pré-conceitos anteriormente construidos. A corre¢dao do esquema anterior implica uma tomada
de consciéncia da contradicdo, para que possa nega-lo, e reconstrui-lo por uma regulagdo
ativa.

Frente a essa dificuldade, o sujeito pode deformar os dados de observagdo, ‘recalcando’
o conflito surgido de uma ag¢do cuja conceituagdo nao ¢ consciente. Por outro lado, podera nao
sentir a contradi¢do. Assim, a contradi¢do faz parte do “processo de conceituagdo que
caracteriza a tomada de consciéncia” (PIAGET, 1978b, p. 203) e o seu reconhecimento e
resolugdo se situam conforme os graus da consciéncia do sujeito.

A tomada de consciéncia ¢ gradual, mais dificil e trabalhosa conforme a resisténcia do
objeto, e de conceituagdo tardia. Ocorre a partir da tematizagdo. Produz abstragdes refletidas
ou seja, o sujeito torna sua reflexdo objeto de pensamento. Torna-se capaz de teorizar,
elaborando operacdes sobre operagdes, ndo se restringindo ao concreto, mas ultrapassando o
real em dire¢@o ao possivel.

Se nas acoes de éxito facil ha uma autonomia da acdo em relagdo a conceituagao, nas
acdes mais complexas, hd uma influéncia da conceituacio sobre a acdo, embora a agdo seja a
origem da conceituagao.

A conceituagdo fornece um plano de coordenacdo de agdes “sem que o individuo
estabeleca fronteiras entre sua pratica (‘o que fazer para conseguir’) € o sistema de seus
conceitos (“por que as coisas se passam desta maneira’) (PIAGET, 1978a, p. 174).

... mesmo nas situagdes em que os problemas sdo diferentes e em que se trata
de compreender e ndo conseguir, o individuo , capacitado gracas a suas agdes, (e isto
ja neste mesmo nivel [II A]) a estruturar operacionalmente o real, permanece muito
tempo inconsciente de suas proprias estruturas cognitivas: mesmo se aplica, para seu
proprio uso individual e mesmo se as atribui aos objetos e acontecimentos para

explica-las causalmente, ele ndo faz dessas estruturas um tema de reflexdo antes de
ter atingido um nivel bem mais elevado de abstragdo (PIAGET, 1978a, p. 174).
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4.2 CONSTRUCAO DE CONCEITOS

Se o conhecimento se da por etapas e se cada etapa anterior ¢ necessaria para que se
construa a seguinte, como se constroem os conceitos?

Os conceitos comegam a ser construidos desde o nascimento, quando se iniciam as
construgdes dos primeiros esquemas de agdo. Que sdo esquemas de acao? Esquema ¢ aquilo
que ¢ geral em uma acdo. Ele organiza e estrutura seqiliencialmente as a¢des, de modo que
elas possam ser utilizadas posteriormente em situacdes andlogas. Embora esse termo seja
usado por Piaget preferencialmente para os esquemas sensorio-motores, ¢ usado em todas as
fases e também se aplica a esquemas afetivos. O esquema ¢ um instrumento de assimilacao na
medida em que a crianca assimila o objeto ao esquema, ¢, portanto, uma forma de
conhecimento, uma espécie de armazenamento dos dados de experiéncia.

Na medida em que a crianga interage sobre objetos, ela vai lhes dando sentido, como
coisa para sugar, coisa para esfregar, etc. Os esquemas sdo inconscientes, embora a a¢ao seja
perceptivel e possa, com o tempo, tornar-se consciente, com repeticdo das acdes e a
comparag¢do de seus resultados.

“Os esquemas de agdo, constituem, com efeito, a principal fonte dos conceitos”
(MONTANGERO e MAURICE-NAVILLE, 1998, p. 169).

A cada agdo do sujeito sobre o objeto, ao assimila-lo, h4 uma espécie de escolha
inconsciente entre as caracteristicas que sdo comuns ou diferentes nos objetos, o que faz a
crianca assimilar os objetos a um ou outro esquema. Esse é um comportamento de
‘compreensdo’. Como da sentido ao objeto, pode-se dizer que o esquema ¢ um ‘conceito
pratico’. O conjunto de agdes compreendido em um esquema pode ser aplicado em outras
situacdes, analogas, ao que se considera ‘extensdo’.

Julgar os elementos de uma situagdo em termos de compreensdo e de extensdo ¢ uma
diferenciagdo que Piaget estabelece entre as duas formas de assimilagdo, por esquemas
sensoOrio motores e por conceituagdo. No periodo sensoério-motor, ndo ha extensdo. A crianca
reconhece perceptivamente certas situagdes que lhe permitem empregar um esquema anterior,
ndo por evocagdo, mas por alguma propriedade do objeto ou da acdo do momento, que
deflagra a mesma acdo. Na assimilagao por conceitos, ha diferenciacao entre o sujeito € o
objeto, sendo estes “tanto ausentes quanto presentes [...] liberta o individuo dos seus vinculos
com a situagdo atual, conferindo-lhe o poder de classificar, seriar, por em correspondéncia,

etc., com muito mais mobilidade e liberdade” (PIAGET, 1990, p. 21).
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No sensorio motor, ainda que a crianga ndo tenha a representacao do objeto, ela realiza,
na acdo, uma espécie de classificagdo primitiva. Os ‘conceitos praticos’ sao elementos de uma
logica em acdo: prefiguram a logica das classes e a logica das relacdes.

Os esquemas ndo sdo rigidos, ao contrario, sdo passiveis de modificacdes. Na medida
em que a crianca conhece, ela acomoda-se ou acomoda os esquemas a realidade,
modificando-os por auto-regulacdo. A auto-regulagao acompanha a acdo da crianga sempre
que ela se encontra com algo novo ou com uma situagdo nova; ¢ desencadeada pela
resisténcia do objeto (dificuldade de assimilacdo). Os esquemas sdo também elementos
dindmicos, pois a medida que a crianga vai tendo maiores interagdes com o meio, tornam-se
cada vez mais complexos, isto €, comecam a coordenar-se entre si, por exemplo, o que ¢ para
agarrar também ¢€ para sacudir ou agarrar, sacudir e olhar.

Até os 18 meses de vida aproximadamente, a crianga vai construindo o objeto ao
mesmo tempo em que vai construindo a si mesma, isto é, diferenciando-se do objeto. Nao ha,
inicialmente, separagdo entre sujeito e objeto, como também ndo ha entre assimilacdo e
acomodacao, entre significante e significado. Nao ha uma identificacdo, pela crianca, entre o
que ¢ seu movimento e o que ¢ do objeto, acarretando uma relagdo de causalidade também
ndo definida. O egocentrismo da crianga nessa época tende a colocar em sua a¢do toda a
causalidade fisica.

Como o objeto vai se constituindo aos poucos, a medida de sua a¢do, a imagem que a
crianga vai construindo dele ¢ fragmentada, estatica em quadros. Aos poucos, na medida em
que vai se apropriando do real por sua propria possibilidade de deslocamento e
movimentagdo, vai assimilando diferentes aspectos do objeto, até¢ que, o integrando, possa
formar o objeto completo.

Os esquemas da inteligéncia sensoério-motora ainda ndo sdo, de fato,
conceitos, porquanto ndo podem ser manipulados por um pensamento, € s6 entram
em jogo no momento de sua utilizagdo pratica e material, sem nenhum
conhecimento de sua existéncia enquanto esquemas, dada a inexisténcia de

instrumentos semidticos para designa-los e permitir a sua conscientizagdo (PIAGET,
1990, p. 15).

Ao adquirir a fungdo simbélica, ou seja, a capacidade de representa¢io™, a crianca vai
formando uma imagem interior ou mental do objeto e assim passa a conserva-lo. O objeto
deixa de ser algo que aparece e se desvanece quando a crianca ndo o vé. Ela passa a

reconhecer sua existéncia mesmo sem vé-lo.

44 ~ : . ~
Evocagao de um objeto ou situagdes sem a presenga delas no momento da lembranga.



126

Com a linguagem, o jogo simbolico, a imagem mental, etc., a situagdo muda,
em contrapartida, de uma forma notavel;, as acdes simples, que asseguram as
interdependéncias diretas entre o sujeito e os objetos, sobrepde-se, em certos casos,
um novo tipo de agdes, o qual € interiorizado e mais precisamente conceitualizado:
por exemplo, além do poder se deslocar de A para B, o sujeito adquire o de
representar 0 movimento AB, assim como o de evocar pelo pensamento outros
deslocamentos (PTAGET, 1990, p 15).

Mesmo que o sujeito consiga representar o que ja pode realizar na pratica, essa
representacdo ndo ¢ uma copia da realidade, apresenta distor¢des, que vao desde uma
representacao geral da acdo, sem detalhes de seus movimentos, até a alteragdo da sucessao
das agdes que se torna condensada, como se fosse uma uUnica acdo. Essa tomada de
consciéncia da a¢do, mesmo deformada, implica a constituicdo de uma conceituagdo, “de tal
modo que os esquemas imanentes nas agdes sejam transformados em conceitos moéveis
suscetiveis de supera-las representando-as” (PIAGET, 1990, p.16).

A interiorizagdo das acdes ¢ uma conceituacdo, mesmo que a transformacdo dos
esquemas constitua no¢des rudimentares que serdo chamadas de pré-conceitos. A deformagao
que o conceito sofre na passagem do sensorio-motor a representagdo faz com que as agdes
interiorizadas precisem ser reconstruidas na representacdo. Embora haja uma diferenciagao
entre sujeito e objeto, suas caracteristicas permanecem exclusivamente relativas ao momento
presente e precisam adaptar-se a expansdo espago-temporal que lhe ¢ conferida pela
representacao.

A conceituagao evolui em duas direcdes correlativas: a causalidade ou agdo do sujeito
sobre o objeto — assimilacdo, e a implicacdo, acdo do sujeito sobre si mesmo - acomodacdo. A
causalidade fisica atribuida ao objeto, que existe nele como transformacdo real, tem, na
implicagdo, a sua correlativa em pensamento, uma vez que somente a estrutura mental do
sujeito lhe possibilita entender as transformagdes por que passa o objeto.

“A passagem da acdo a conceituacdo consiste em uma espécie de tradugdo da
causalidade em termos de implicacdo [...] sendo a implicagdo uma conexdo entre as
significagdes” (RAMOZZI-CHIAROTTINO, 1988, p. 49).

Enquanto as coordenagdes causais das a¢des permitem ao sujeito realizar a acdo, a
implicacdo permite que conhega as razdes da a¢do, do seu €xito ou fracasso. Conhecer a razao
das coisas impede que a a¢do seja apenas algo efémero, faz com que tenha um significado, a
razdo traz a compreensdo. As explicacdes das razdes das acdes sdo conectadas com seus
significados, o que Piaget denomina ‘implicacdo significante’.

Ao procurar as razdes de um fendmeno fisico, o sujeito situa as relagdes reais



127

observadas entre outras relagdes possiveis, o que o leva a ultrapassar os limites da acao e do
real.

Ao buscar as razdes de um fendmeno, o sujeito ndo estd apenas tentando realizar com
éxito uma ac¢do, mas esta tentando compreender as possiveis maneiras de realiza-la, mesmo
que por algum tempo precise experimentar sobre o concreto, quando ag¢do e conceituagdo se
igualam e vao se modificando mutuamente, para depois, por hipdteses feitas em seu
pensamento, a conceituagdo superar e dirigir a acao.

“... a passagem da a¢do ao pensamento ou do esquema sensOrio-motor ao conceito nao
se realiza sob a forma de uma revolugdo brusca mas, pelo contrario, sob a forma de uma
diferenciagdo lenta e laboriosa...” (PIAGET, 1990, p. 19).

O pensamento intuitivo, pré-conceitual, ¢ intermediario entre o sensdrio motor € o
operatorio. E bastante longo e trabalhoso, vai aproximadamente dos os 18 meses até os 7-8
anos de idade. Nesse periodo vao ocorrer grandes transformagdes que aproximam o
pensamento da crianga, gradativamente, do pensamento adulto. Piaget, ao definir essa fase,
procura compara-la com o periodo operatdrio, ou seja, verificar o que a crianga ainda nao
atingiu e que vai se modificar no curso desse periodo para que ela possa operar, em torno dos
7-8 anos, embora ainda concretamente sobre os objetos reais, mas ja com objetos ¢ agdes
internalizadas.

A construcao do objeto envolve a construcdo da identidade. Embora o sujeito ja tenha
constituido o objeto permanente, a identidade do objeto ainda ¢ construida de um modo
peculiar. Nao hé identificagdo do objeto como classe, um entre outros, mas como o objeto,
representante de outros semelhantes. O exemplo que Piaget cita da crianga com a lesma ¢
bastante significativo: para a crianga, a lesma que ela encontra no seu caminho ¢ sempre a
mesma. Para considera-la como parte de um grupo ou categoria, necessariamente deveria
poder compara-la com outras da mesma espécie, ou seja, com um todo, o que ainda ndo
ocorre.

“...no pré-conceito, forma-se uma imagem especial que representa o individuo essencial
(tipo, prototipo); [...] € o representante do objeto que exerce a funcdo de substituto de todos os
outros em que a propria imagem ¢ um substituto em segundo grau” (BECKER, 1997, p. 74).

A crianca tem uma visdo parcial do real, ainda ndo adquiriu mobilidade e
reversibilidade de pensamento para que possa movimentar-se da parte para o todo e deste para
a parte. Assim, toma a parte pelo todo.

(13

a assimilacdo dos objetos entre si, que constitui os fundamentos de uma
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classificagdo, acarreta uma primeira propriedade basica do conceito: a determinagao exata do
“todos” e do “alguns”.(PIAGET, 1990, p. 20).

Referindo-se aos subestagios do pensamento pré-operatério, Piaget diz que as criancas
da primeira fase, de 2 a 4 anos aproximadamente, ndo tém essa determinacdo, dificultando sua
compreensdo da relacdo entre uma subclasse e a classe, como no exemplo do colar de contas
citado anteriormente. Também, tém dificuldade de reconhecer em um objeto ou em um
personagem, se trata-se do mesmo ou de um outro idéntico aos de sua classe. Portanto, as
identidades se constituem semigenericamente e o objeto se situa entre o individuo e a classe.
Esta fase é muito proxima das caracteristicas sensorio-motoras.

Na segunda fase do pensamento intuitivo, entre 5-6 anos aproximadamente, visto que
ndo h4 nem reversibilidade nem conservacdo, a relagdo entre o ‘todos’ e o ‘alguns’ ainda
apresenta dificuldades, porém ja com progressos qualitativos, necessarios a quantificacao
operatoria.

Este periodo intermediario entre os esquemas de agdes sensério-motoras, cujo €xito
ocorre mesmo sem a conceituagdo, caracteriza-se por pré-conceitos e pré-relagoes.

O pré-conceito, isto €, “a primeira forma de pensamento conceptual que se superpde,
gragas a linguagem, aos esquemas sensorio-motores, €, com efeito, um quadro nocional que
ndo atinge nem a generalidade (inclusdes hierarquicas) nem a individualidade verdadeiras
(permanéncia do objeto idéntico fora do campo de agdo proximo)” (PIAGET, 1971, p. 358
apud BECKER, 1997, p.75).

Na passagem para o operatdrio, as criangas passam a coordenar os esquemas entre si,
deixando de fazé-lo apenas por unidades. Passam a formar sistemas de coordenacdo, redes
cada vez mais complexas, o que aumenta as possibilidades de raciocinio e estabelecimento de
relacdes, constituindo-se em estruturas, as quais sdo assimilados os objetos e acontecimentos.

A crianga do pré-operatorio podera refazer sua agdo por repeticdo ou por tentativas, sem
que haja necessariamente uma tomada de consciéncia. Ela estd desta forma construindo
conceitos, de modo ainda incompleto, visto que ele estd sendo construido na acdo, aplicado a
situacdo que esta tentando resolver naquele momento. Se, no entanto, ela for questionada a
respeito, podera chegar a tomada de consciéncia.

A crianga que pensa operatoriamente, ao refazer sua acdo, procurard transforma-la,
porque a reversibilidade de pensamento lhe permite fazer e refazer suas agdes em
pensamento. Pode antecipar as a¢des que realizard para resolver um problema real, concreto,

com o qual estd se defrontando. Deste modo, estd construindo conceitos, porém,
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diferentemente da fase anterior, estes conceitos sao compreendidos também em extensao.
Frente a uma situacao analoga, a crianca podera estabelecer comparagdes entre os resultados
de acdes passadas e os resultados que busca para agdes presentes ou futuras. Podera aplicar o
conceito a uma nova situagdo, generalizando-o.

Ha um avanco da conceituacao, que se torna operatoria.

“Para Piaget, operar implica necessariamente estabelecer relagdes, mas a reciproca nao
¢ verdadeira. O estabelecimento de relagdes nem sempre implica operagdes” (RAMOZZI-
CHIAROTTINO, 1988, p.29). O sujeito estabelece relagcdes desde o seu nascimento, o que
varia € o tipo de relagdes que ele pode estabelecer e sua complexidade, conforme o nivel de
desenvolvimento das operagdes em que se encontra. Ao fazer essa afirmacao, Piaget se refere
especificamente as estruturas que possibilitam ao sujeito operar sobre o real, seja de uma
forma mais elementar, concreta, seja de uma forma mais complexa, abstrata ou simbélica, de
relacdes sobre relagoes.

A partir desse nivel de pensamento, novas possibilidades se abrem para o sujeito, tanto
para o passado quanto para o futuro. A mobilidade de pensamento lhe permite retornar as
construcdes anteriores e refazé-las a luz das novas aquisigdes.

Os conceitos sdo reelaborados e vao atualizando-se constantemente, num processo sem
fim, que ¢ o proprio processo da construcdo do conhecimento. O sujeito passa a poder
coordenar esses processos apenas mentalmente, ndo sendo mais necessario agir concretamente
sobre o objeto, o que ndo significa que possa prescindir das abstracdes empiricas. O que
ocorre ¢ uma mudanga no papel das abstragcdes com o avango do desenvolvimento. Se no
sensorio-motor predominam as abstragdes empiricas, no pré-operatorio as pseudo-empiricas, a
partir do operatdrio a abstracdo refletida tende a aumentar o poder de abstracdo do sujeito,
compondo estruturas mais complexas de pensamento.

Observa-se, no desenvolvimento do pensamento do sujeito, uma inversdo, que do
esquema pratico sensorio-motor evolui para a agdo conceituada, possibilitada pelo processo

de tomada de consciéncia.

4.3 A SALA DE AULA

Nas atividades desenvolvidas em aula, tendo como meio o conteudo da disciplina de
Historia, a principal caracteristica foi o dialogo.

Procurei manter sempre um ambiente propicio as discussdes, que favorecesse as trocas
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cognitivas.

A aula se caracterizava como um espago de questionamentos, davidas, curiosidades,
colocacdes. A possibilidade de falar, organizar o pensamento, seja para perguntar, seja para
responder ou trazer questdes, duvidas, curiosidades, bem como estabelecer relagdes, sdo
aspectos que favorecem as tomadas de consciéncia e a constituicdo de conceitos, pois a
narrativa supde uma organizacao ativa das agdes mentais, simultaneamente, proporcionadas
pela capacidade de representagao (PIAGET, 1995).

Tanto os dialogos, quanto os trabalhos escritos que se desenvolveram, principalmente
em duplas ou em grupos, favoreciam a cooperacao e a descentragao.

Piaget se refere ao papel do intercambio social como favorecedor do desenvolvimento
do pensamento, na medida em que supde reciprocidade e coordenagdo de diferentes pontos de
vista.

“Na ordem da inteligéncia, a cooperagdo significa a discussao dirigida objetivamente
(de onde a discussao interiorizada que € a deliberagao ou a reflexdo), colaboracao no trabalho,
a troca de idéias, o controle mituo...” (PIAGET, 1967, p. 208-209). Assim como na légica do
pensamento a ndo contradi¢do ¢ um principio, torna-se também um principio nas atitudes e
nas relagdes interpessoais, possibilitando ao sujeito organizar um sistema de idéias e valores a
partir da troca de idéias e defendé-los pela argumentacao.

O contetido, mesmo tendo uma certa flexibilidade, deveria seguir, em principio, a
orientagdo da escola: pré-historia, historia antiga e medieval, sendo que esta Ultima, por
acordo com a professora da 6 série, ficou para ser trabalhado no ano seguinte. A razio deste
acerto era poder acrescentar outros contetidos que surgissem por interesse dos alunos ou que
eu julgasse propicio para alcancar o objetivo, e trazer o tempo presente, sempre que possivel,
para ser pensado e comparado com o passado, pois o presente ¢ a concretude que o aluno tem
para pensar a historia passada (REIS, 1994).

As aulas transcorreram envolvendo andlises tanto sincronicas quanto diacronicas, nem
sempre relativas ao povo que se estava estudando e nem sempre seguindo uma ordem
cronolégica, pois o foco do trabalho estava em possibilitar ao aluno a mobilidade temporal,
para que o tempo cronoldgico pudesse ser desmembrado, destituido de sua linearidade, e
reconstruido sob uma outra perspectiva: o tempo historico.

A mesma perspectiva sincronica e diacronica, que orientava a direcdo para o objeto,
ocorria em dire¢do ao sujeito. Busquei acompanhar os alunos em seu desenvolvimento, para

compreender suas mudangas ao longo do ano, bem como promover situagdes em que eles
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mesmos pudessem voltar-se para a consciéncia de seus mecanismos de agao.

4.3.1 Curiosidade Sobre o Tempo

Neste capitulo correspondente a tomada de consciéncia das relagdes espago-temporais
no grande grupo, procurei seguir, na analise da experiéncia, um relato cronologico, a partir da
curiosidade manifestada pelos alunos, desde o primeiro dia de aula, em relacdo a medi¢cdo do
tempo: calendarios, contagem do tempo a.C. e d.C, reldgio. Algumas aulas, cujas experiéncias
estdo aqui agrupadas, ndo ocorreram consecutivamente, como se podera verificar pelas datas
citadas. Foi feita uma selecdo dos aspectos mais significativos, em uma abordagem que
permite observar que, na aparente repeticdo do tema, encontra-se uma mudanca no nivel de
questionamento e de aprofundamento dos aspectos temporais.

A comparacdo foi um principio que adotei como acao pedagogica, desde o primeiro dia
de aula. Essa palavra surgiu em 3 de abril, data do inicio da experiéncia, durante uma
atividade que chamei de ‘jogo do curioso’, que sera a seguir relatada.

Por que comparar? A comparagao entre diferentes situacdes e a reflexdo a respeito dos
meios para atingir o objetivo, as possibilidades de éxito ou fracasso com uma ou outra agao
faz do processo assimilador um instrumento de compreensao, cujo conteudo sao as sucessivas
idas e vindas entre objeto e acdo, antes citados como uma aparente repeticao do tema. Assim,
objeto e acdo tornam-se simultaneamente contedo de comparagdes. O mecanismo de tomada
de consciéncia do objeto se dirige também as tomadas de consciéncia da agdo, visto que uma
depende da outra, na interagao entre sujeito e objeto (PIAGET, 1978b).

O proprio desenrolar das a¢des no tempo envolve uma comparagdo, tanto em uma Unica
série temporal, quanto na co-seriacdo ou nas séries complexas de acontecimentos, de que se
compde a realidade. Por exemplo, quando utilizamos os termos ‘antes’, ‘depois’, ‘cedo’ ou
‘tarde’, estas expressoes estdo em relagao a um outro acontecimento no tempo.

Através das comparagdes, o sujeito interage de modo dindmico com o objeto, retirando
dele caracteristicas e colocando nele outras, fruto de seu pensamento, classificando os
aspectos que poderao ser identificados com um ou com outro significado, assim favorecendo
a construc¢ao de conceitos.

A partir da transcricdo dos dados das aulas de historia, obtidos pela minha observagao
participante e pelos relatos da observadora externa, procurei identificar as situacdes de aula,

dialogos, intervengdes dos alunos, trabalhos escritos, que melhor pudessem caracterizar o
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processo de tomada de consciéncia das relagdes espaco-temporais.
Este material serd exposto a seguir, com a intencao de examinar o processo de tomada

de consciéncia, conforme a proposicdo deste trabalho.

Jogo do Curioso

Iniciou em 3 de abril. Consistia alguém contar um fato acontecido em sua vida e os
outros fazerem perguntas, seguindo a curiosidade que o assunto despertasse. Eu ndo indiquei
nenhum tipo de pergunta, apenas escrevi no quadro o que foi surgindo espontaneamente entre
os alunos, como curiosidade sobre o fato contado.

Expliquei o jogo e fiz o sorteio para o contador do fato. Os outros fizeram as ‘perguntas

do curioso’.

Luc® - “Eu matei um passaro na Sexta-feira santa .

As perguntas comecaram a ser feitas. Para cada uma delas, Luc dava uma resposta, que
fazia surgir novas perguntas: Onde foi? Com o qué (arma)? Que passaro era? Que arma
era? Cor do passaro? Qual a intencao? Que horas? Contaste a teus pais? “Iriam me matar”,
disse Luc. Por qué? “era 6 feira santa”.

Fui anotando as perguntas ao lado e as respostas no centro do quadro. Ao final, havia uma
historia relatada em detalhes.

P - O que podem concluir sobre o jogo?

A*® - A partir de um fato, fazendo perguntas, se teria um texto mais explicado.

A curiosidade em dire¢do ao conhecimento do objeto, ¢ a0 mesmo tempo, direcionada
para o tipo de perguntas que o sujeito precisa formular para que conheca o que deseja saber.
Ao mesmo tempo em que constroi conceitos sobre o objeto, o sujeito constroi também

conceitos sobre suas agdes.

O jogo continuou, outro aluno sendo o contador do fato: “Eu cai de roller”.

Perguntas: Como? “De joelhos”. Cor (do roller)? Tipo (do roller, seu modelo)? Machucou
muito? Onde? A que horas?

Propus fazermos uma comparacdo entre os dois textos resultantes das perguntas e
respostas.

Nesse momento, alguém perguntou, para minha surpresa: O que é comparagao?

Expliquei que era para encontrar 0 que havia de semelhante e de diferente nas historias
contadas. A partir de entdo, a comparacao foi adotada freqientemente, independentemente
do contedudo que se estava tratando.

Fiz um quadro colocando semelhancas e diferencas e os alunos foram completando. O que
os alunos apontaram foi:

* Para identificar os alunos, utilizei as primeiras letras do nome.
% Utilizo a letra A quando nio identifico o nome do aluno ou aluna, o que é mais frequente no inicio do ano. A
letra P significa professora, ou seja, a minha fala.
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Semelhancas Diferencas
COR - do péssaro e do roller LUGAR - um na rua e outro na
(ambos tinham uma cor) fazenda
QUEDA - do péssaro e do roller HORARIO — um as10h30 e outro as
(o passaro caiu- morto; 0 menino caiu 6h da tarde
do roller)

Sugeri fazermos uma comparacao entre o tipo de pergunta que surgiu na 1% e na 2" historia,
ou seja, deixar evidente o que haviam pensado para explicitar o seu interesse sobre o fato.
P - Que perguntas se repetem?

A - Onde, a que horas e as explicacdes.

P - O que significavam essas perguntas?

A: Onde significa o lugar e a que horas significa o tempo.

Até este momento, ja tinham surgido aspectos interessantes que poderiam servir de
ancora para dar continuidade ao trabalho.

O primeiro aspecto, que serviu para nortear o trabalho, foi a manifestacdo de ndo
saberem o que ¢ comparagdo. Provavelmente, ja tinham realizado atividades comparativas
diversas nos anos anteriores, mas agora esta palavra e a construgdo de seu conceito passavam
a fazer parte constante do dia a dia na aula de Historia, com essa turma. Passei a fazer
provocagdes para que pudessem comparar aspectos do contetido, bem como suas proprias
falas, opinides, condutas etc., de tal modo que, ao longo do ano, foi surgindo
espontaneamente, a comparagao nas discussdes em torno diferentes conteudos, como se
podera observar adiante.

A comparagdo, que se trabalha em 5 série, segue inicialmente em diregdo ao centro do
objeto, ou seja, as caracteristicas mais intrinsecas do objeto. Assim, a identidade do objeto se
especifica com a distingdo entre semelhangas e diferengas, positivo e negativo, ou seja, ha
uma classificagdo nessa a¢ao de comparar, que leva a conceituacdo. O mesmo ocorre
correlativamente em relagdo ao proprio sujeito, na identificagdo dos conflitos e contradigdes
que lhe possibilitardo corrigir, por regulacdes mais ativas, as suas agoes, chegando também a
conceituagao.

A comparacdo ¢ um procedimento que tanto aproxima o sujeito da conceituacao do
objeto, quanto da conceituacdo de suas proprias a¢des, como parte do processo de tomada de
consciéncia.

O tipo de pergunta surgida no jogo do curioso mostrava mais um interesse em conhecer

as caracteristicas do objeto do que propriamente indagar sobre a agdo que se tinha
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desenvolvido no relato do colega. Nas semelhancas, apontaram a cor (ambos objetos tinham
alguma cor) e a queda (ambos cairam: o passaro morto € o colega), isto €, as caracteristicas
observaveis dos objetos. Quanto as diferencas, foi dito: o lugar - um fato aconteceu na rua,
outro na fazenda, ¢ o horario - um as 10h30, o outro as 6 da tarde.

Embora a curiosidade fosse a respeito das caracteristicas observaveis do objeto, o
raciocinio empreendido para elaborar as perguntas na auséncia do objeto, na tentativa de
construir uma imagem mental do objeto e da a¢do, como parte da cena relatada, ocorre por
abstracao reflexionante.

Duas perguntas chamaram atengao por se diferenciarem das outras: Com que intengdo
(mataste o passaro)? e Contaste aos teus pais? Em ambas, observa-se a presenga do aspecto
moral. Na primeira, h4 uma preocupacdo que ultrapassa a acdo, que ¢ a inten¢do: se foi
acidentalmente ou se foi proposital e que razao estaria implicada nesta a¢do que a justificasse:
a fome? o prazer? Na outra pergunta, e na resposta também (“eles iriam me matar... porque
era 6° feira santa”) ha preocupac¢do com o julgamento do adulto, em especial das pessoas
com quem tem relagdes de afeto e respeito: seus pais. E uma caracteristica da moral
heteronoma.

Os alunos também observaram, nas semelhangas, que as perguntas feitas, tanto para um
quanto para outro fato narrado, eram as mesmas: o que, quando, como, onde, por qué, qual.
Quando perguntei o que significava ‘onde e quando’, sobre as perguntas que eles haviam feito

aos colegas, sua resposta deu a abertura inicial para se trabalhar o tempo e o espaco.

P - Que conclusBes podemos tirar desse jogo?

A - Ha fatos semelhantes e diferentes.

A - As perguntas que se faz para o fato podem ser semelhantes ou diferentes.
A - As respostas também podem ser semelhantes ou diferentes.

A - As perguntas que se faz formam o texto.

Estavam, de algum modo, formulando teoriza¢des sobre a Histdria: o fato nao existe por
si mesmo, mas se revela através das perguntas que se faz a ele.

Além disso, quando fizeram as perguntas aos colegas, os textos que se formaram
mostraram uma seqiiéncia temporal, contemplando também o espago e a causalidade. Essa foi

uma construcao conjunta da turma.
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Na aula seguinte (10/4), comegamos por fazer memoria da aula anterior.”’

P - O que é memodria?

A - Tudo o que tem dentro da cabeca.

A - Lembranca.

Pedi-lhes que fossem dizendo, na ordem como aconteceu, 0 que fizéramos na aula anterior.
Foram dizendo e eu escrevendo no quadro, numerando. 1° Apresentacéo; 2" Formacéo de U
(como sentar em aula); 3° Jogo do curioso — pedi que lembrassem as regras do jogo.

A - Uma pessoa conta um fato.

A - Outros fazem perguntas curiosas.

P - Para qué?

A - Para saber mais sobre o fato.

P - E o que fica depois?

A - Fica um texto bem completo.

P - Quais as perguntas gque se repetiram no jogo do curioso?

Cada aluno foi dizendo: Quando, onde, por que, qual, 0 qué, como.

P - O que queremos saber quando perguntamos a alguém quando € o teu aniversario?

A - O futuro.

P - S6 o futuro?

A - O passado também. (alguém falou ao fundo: o dia do nascimento)

P - Muito bem, o passado e o futuro. E o que isso significa?

A - Tempo.

P — O que cada pergunta do jogo do curioso significa? O que se quer saber quando se usa
uma ou outra palavra para perguntar?

Os alunos estavam classificando as ‘palavras perguntadoras’ e identificando situagdes

em que poderiam emprega-las, conforme o que desejassem saber do objeto.

Escrevi no quadro a resposta deles. Quando: para saber o tempo; Onde: para saber o lugar;
Por qué: responderam usando a palavra ‘porque’ (quando a gente quer saber porque de
alguma coisa) e sugeri que usassem outras palavras, e um aluno disse: razdo de alguma
coisa, outro disse motivo; Qual: ficaram em siléncio e eu dei um exemplo, entdo disseram:
escolha. O que/como: disseram o0 que aconteceu. Dei exemplos das diferentes maneiras
como pode responder a esta pergunta (conforme se refira mais a acdo ou mais ao objeto).
Fiz referéncia a aula anterior, quando, frente a uma resposta obtida durante o jogo do
curioso, uma aluna havia ficado surpresa. Neste momento, relembrei a situacdo e perguntei
a ela: ndo era aquilo que querias saber? Ela disse que ndo, que imaginava que ele daria um
outro tipo de explicacao.

P - Por que isso aconteceu?

A - Cada um é diferente.

P - Cada um pode entender diferente as coisas.

" Havia uma intengdo de minha parte de usar esta estratégia da ‘memoéria da aula anterior’ como uma forma dos
alunos organizarem em seqiiéncias temporais ordenadas as atividades desenvolvidas, o que me auxiliaria
também no relato das aulas. Esta atividade durou apenas alguns dias, pois a repeticdo foi tornando-a
monotona e sem sentido. Outra estratégia que eu pretendia realizar com os alunos ¢ a de ter um mural na sala
de aula, com uma espécie de ‘agenda visual’. Esta agenda foi feita, colocada no mural, para que fossem
anotados os eventos marcados por mim e pelos outros professores: trabalhos, provas, materiais a trazer etc.
Ela revelou-se inutil, pois ninguém anotava nada ali e o que havia anotado, ndo era olhado pelos alunos.
Entendi estes dois tipos de atividade como algo exterior, no qual os alunos néo participaram, quer com a idéia
inicial, quer interagindo posteriormente. A idéia de organizagdo precisa ser construida como parte integrante
da atividade dos alunos e eles precisam estar envolvidos afetivamente com isso, precisa ser de seu interesse e,
portanto, eles proprios terem iniciativa e ndo apenas receberem passivamente como mais uma tarefa a
cumprir.
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Este jogo teve continuidade nas aulas seguintes, 17/4 e 24 /4, porém em vez de
contarem fatos, os alunos deveriam recortar do jornal uma noticia de seu interesse, colar em
uma folha de oficio e fazer a noticia, as perguntas do curioso. Deveriam respondé-las e, a
partir das respostas dadas, formar um texto.

O que havia sido trabalhado com fatos da vida dos colegas e questionado oralmente
pelos alunos, revelou muito maior dificuldade de realizagdo quando aplicados a fatos nao
cotidianos, embora de seu interesse, e quando tiveram que fazé-lo utilizando a linguagem
escrita.

Nesta segunda etapa do jogo do curioso, observei:

— quanto as perguntas, que em sua maioria, foram feitas desvinculadas do contexto da
noticia; as palavras perguntadoras muitas vezes foram usadas com um significado diferente
daquele apontado pelos proprios alunos, na aula anterior. Se a pergunta era formulada ao texto
com um significado pessoal diferente, a resposta também tinha essa caracteristica. Lembrei-
me entdo de situagdes comuns de aula, em que o contetdo trabalhado ndo ¢ necessariamente
assimilado ao esquema que o professor julga conveniente, resultando numa compreensao
diferente da esperada pelo professor; a assimilacdo ¢ deformante e, nesse sentido, ‘qualquer
coisa pode ser assimilada a qualquer coisa’. O sujeito vai assimilar o contetido ao esquema
que for possivel, resultando dai o ‘erro’ e, consequentemente, em avaliagdes nas quais esta
situagdo ndo esta prevista;

— (quanto as respostas, que eram incompletas, descontextualizadas; quando a noticia
apresentava mais de um fato, as perguntas eram feitas ora para um, ora para outro, resultando
em um texto completamente sem sentido;

— quanto aos textos que eram para ser escritos a partir das respostas, que grande parte
apenas copiou estas respostas, unindo-as espacialmente, mas sem preocupacdo com palavras
aglutinadoras, para compor um texto integrado. Havia fragmentos, ndo um todo. Observei
também que, na escrita do texto final, utilizavam palavras como ‘isso’, ‘ele’, sem especificar a
que se referiam, ficando dificil a compreensao para o leitor que nao tivesse lido a noticia
diretamente do jornal. Esse aspecto foi encontrado na pesquisa de Montangero e Parrat-Dayan
(1995)*, relativa a evolugdo das descricdes no tempo, em que a consciéncia desse tipo de
ambigiiidade, relativa a critica dos aspectos qualitativos de um texto, ¢ tardio.

Observei também que, ao contrario da primeira fase, em que as perguntas foram

* Citada anteriormente em Outras Pesquisas sobre o Tempo.
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surgindo espontaneamente, nesta fase escrita, as perguntas do curioso eram utilizadas por boa
parte dos alunos apenas de forma mecanica, isto €, utilizando-se da listagem (elaborada por
eles) que estava no quadro, sem haver uma exploragao realmente curiosa do texto jornalistico.
O que poderia ter suscitado outras questdes, ou seja, novas perguntas a partir de perguntas
anteriores, nesse momento ndo aconteceu.

O que estaria levando os alunos a se expressarem com clareza nas situagdes orais e tao
pobremente nas situagdes escritas era algo que me inquietava inicialmente.

Uma das razdes a ser levada em conta ¢ que provavelmente ndo tenham realizado, com
nenhum outro professor, a experiéncia que o jogo do curioso lhes estava proporcionando. O
fato de nunca antes terem feito essa atividade ¢ um dos fatores que pode ter gerado esse
resultado.

Piaget explica que existem defasagens nos conhecimentos, que hd um descompasso
temporal em certas aquisicdes. As organizagdes construidas na agdo, para se expressarem
através da linguagem oral, precisam ser reconstruidas. Nova reconstru¢ao precisa ocorrer na
passagem para a linguagem escrita. A cada novo patamar de conhecimento, o que antes havia
sido construido precisa ser reorganizado.

Montangero (1993) observa que, a partir dos 11 anos aproximadamente, comega a
melhorar a expressao escrita referente ao pensamento diacronico. As relacdes espaco-
temporais, manifestadas por expressdes que denotam tempo e sua ordenagdo, pressupondo
inferéncias causais e conseqiienciais, que as criangas expressavam oralmente com clareza
crescente a partir dos 7-8 anos, comegam também a adquirir clareza na expressao escrita.

No decorrer do ano, em trabalhos diferentes, com diferentes contetidos, observei os
alunos fazerem perguntas, explorando com curiosidade as novidades que foram aparecendo,
sem que se voltasse a falar no jogo do curioso. Mesmo sem fazer referéncias a ele, o jogo
continuava.

Pensei entdo na situacdo que me levou a investigacdo: entender as dificuldades
apresentadas em 5°. série na aprendizagem de Histdria. Frente ao constatado na segunda etapa
deste trabalho, realizado com texto jornalistico, cujo tema foi escolhido pelos alunos, e que,
em sua maior parte se referia a aventuras, fatos inusitados ou esportivos, me perguntei: que
compreensdo terdao eles de um texto com conteudo histérico, nem escrito nem escolhido por
eles como parte de seus interesses, tdo freqiientemente utilizado em aulas de Historia? Esta
questao me acompanhou por todo ano.

Uma unica vez, em 14 de agosto, entreguei aos alunos um texto, com o objetivo de fazer
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um fechamento das questdes que estavam sendo tratadas, por cujo tema manifestavam
interesse, através das freqiientes perguntas que faziam a respeito: as artes € as crengas na pré-
historia e as suas relagdes. Embora o texto tenha sido escolhido em um livro adequado a série,
cuja posicao em relacdo a histdria eu compartilho, enquanto liam, eu me dei conta que o que
era inteligivel para mim, ndo o era para eles, que as relagdes ali estabelecidas, tdo claras para
mim, ndo faziam nenhum sentido para eles.

O trabalho ndo avangou. A leitura em voz alta mostrou-se precéria, fragmentada, feita
palavra por palavra (com excegdes), sem possibilidade de constituir um significado total para
o texto. Se em um primeiro momento este fato serviu para me desequilibrar, embora tantos
anos como professora de Historia, serviu também para que eu tomasse consciéncia de que a
acdo escolhida por mim estava em desacordo com o objeto pretendido. Eu precisei me dar
contado fracasso para, através de uma regulacdo mais ativa, escolher uma outra acdo que
tivesse éxito. O episdédio mostrou-me ‘aquilo que eu sabia e ndo me lembrava’, assim como
aconteceu com os alunos, quando falaram no movimento do sol e nao da terra, na aula do
relogio de sol, que serd mostrado posteriormente.

As primeiras aulas permitiram um conhecimento inicial da turma: as pessoas, seus
nomes, como se relacionavam entre si, como expressavam seu pensamento.

As subseqiientes contemplaram a demonstracao de interesse dos alunos pelas questoes
temporais de modo geral, em especial pela marca¢do do tempo, como o reldégio de sol, o
calendario, os algarismos romanos, os séculos.

O que ¢ o interesse? Para Piaget, ¢ o motor da aprendizagem, ou seja, ¢ do interesse, que
o sujeito obtém energia para desenvolver agdes, muitas vezes dificeis ¢ complexas. E visto
também como necessidade, como a existéncia de uma lacuna que o sujeito busca completar,
em direcdo a um estado de equilibrio.

No dia 24 de abril, enquanto uma parte da turma terminava o trabalho de recortes de
jornal (a segunda parte do jogo do curioso), a outra, que ja tinha terminado, por sugestao
minha, olhava as figuras do capitulo I do livro texto e lia 0 que parecesse mais interessante.
Apbs, os alunos que desejaram, puderam fazer o relato do que mais lhes tinha chamado
aten¢do, 0 que para mim se configurava como seu interesse, pois o livro ¢ bastante ilustrado.
Os relatos demonstravam uma escolha. Ficou claro, entre os que falaram, o interesse por
questdes temporais. Observaram no livro os diferentes calendarios para povos diferentes:

cristdos, judeus, budistas.
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Ma (trouxe a questdo que leu no livro) - Se seguissemos o calendario dos romanos, em
1999 estariamos no ano de 2753; pelo calendario judaico, em 5760; e pelo budista, em
2544. (PILETTI & PILETTI, 2001, p. 13).

Ma - Como pode ser isto?

P - Cada povo marcava seu tempo de modo diferente. Por que isto acontecia? O nosso é
2002 por qué?

A - Contam o nascimento de Cristo.

P - Se Cristo estivesse de aniversario, quantos anos estaria fazendo?

A - 2002.

P — Estes dados séo de 1999. E se fossem agora, em 20027?

Imediatamente, alguns alunos comegaram a calcular 3 anos a mais em cada calendario.

P - Da para saber quanto tempo os judeus ja tinham contado quando cristo nasceu?

A - Diminuindo.

P - Diminuindo o qué?

O aluno foi dizendo e eu colocando no quadro: 5763-2002 = 3761 anos. Ficaram surpresos
gque no calendario judeu se comecasse a contar 0 tempo muito antes do que pelo calendario
cristdo.

P - Por que os calendarios sdo diferentes?
A - Marcam coisas importantes que aconteceram.

Alguns alunos, desde o inicio, se destacaram, participando mais da aula, quer trazendo a
sugestdao do que lhe interessava estudar, como Ma, quer respondendo, como Dan e Fel.

Essa foi uma primeira abordagem da contagem do tempo, o tempo cronologico.
Estavam estabelecendo correspondéncia e comparagdo entre as diferentes contagens do tempo
e seu significado para cada povo, sem detalhamento nesta aula. Embora tenham falado no
nascimento de cristo como um marco, ainda ndo se operou com a contagem do tempo — tempo
métrico — levando em conta esse marco cristdo, resultando num tempo crescente e
decrescente, o que s6 aconteceu em aula posterior.

No processo de constru¢do do tempo, conforme Piaget (1946), o tempo qualitativo ¢
anterior, ou seja, s6 depois de entender o tempo relativo, por exemplo, antes e depois
conforme algum marco de referéncia, a crianga constroi a métrica do tempo. Procuro seguir
essa ordem no trabalho em aula, principalmente depois de observar as dificuldades de boa
parte dos alunos em situar seu tempo proprio em relagdo a um determinado acontecimento, o
que vira a seguir.

Na aula do dia 29 de maio, novamente partindo de ma, surgiu o interesse pelos

algarismos romanos.

P - Para que servem os algarismos romanos?
A - Para marcar os séculos.

P - O que séo séculos?

A - 100 anos, a cada cem anos.
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Trabalhou-se com os algarismos, depois com a contagem dos séculos, tendo aparecido
novamente o marco do nascimento de cristo como ponto de referéncia do calendario cristéo,
s6 que, desta vez, o questionamento se fazia em relacéo ao tempo atual, o ano de 2002.

P - Em que século estamos?

A - XXI.

P - O que significa?

A - Que passaram 21 séculos.

P - Passaram 21 séculos de qué?
A - Do nascimento de Cristo.

Comega-se a pensar em torno de um tempo relativo: o depois, em relagdio a uma
invariante, no caso, o nascimento de Cristo.

Nesta aula, foi feita a primeira linha de tempo (LT), inicialmente com a marcacdo do
nascimento de Cristo e do ano de 2002. Aos poucos, fomos marcando algumas outras datas,
que fui perguntando a eles onde deveriam ser colocadas. Os alunos que queriam, vinham ao
quadro marcar. Perguntei se alguém sabia do ‘descobrimento’ do Brasil e, depois, de 1914, 1°
Guerra Mundial.

A LT era simples e estava com dois pontos fixos: nascimento de Cristo e 2002. O aluno

marcou corretamente, incluindo as datas solicitadas entre as duas fixas, ordenadamente.

P - E antes de Cristo (aC), ndo havia nada?

A - Havia, s6 que eles ndo sabiam que Cristo ia nascer.

P - O que havia?

A - Romanos, Gregos, Egipcios.

P - E esses povos que viviam naquela época, ja terminaram?
A - Néao, vivem até hoje.

As idéias de permanéncia, continuidade, duragdo estdo contidas nessa afirmacao,
mesmo sem se ter entrado em maiores detalhes a respeito, até este momento.

Nesta aula, embora aparentemente o conteudo seja o mesmo, novas questdes estdo
sendo abordadas em relacdo ao tempo: a duragdao — tempo transcorrido entre o nascimento de
Cristo e 2002, e a imbricagdo de outros fatos nesse intervalo de tempo, representando uma
particdo dos 2002 anos transcorridos. Embora as datas tratassem de fatos ndo vividos por eles,
sua existéncia era do seu conhecimento. Os alunos que responderam as perguntas,
demonstraram, nesse momento, pensamento diacronico, conseguiram pensar a0 mesmo tempo
no presente, no passado e no futuro.

Montangero e Pons (1995) definem o pensamento diacronico como a capacidade de
imaginar transformag¢des no curso do tempo. Em uma pesquisa desenvolvida sobre a

introdugdo do passado e do futuro em uma situacdo considerada como presente, apresentada a
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crianga através de ilustracoes, os autores trazem um outro conceito: o de tendéncia diacronica.
Ela ¢ definida como uma disposi¢do para evocar etapas do passado ou do futuro em uma
situacdo corrente, ou mesmo, sair do presente e reconstituir etapas do passado ou imaginar o
futuro em uma situagdo de seu interesse. Uma das conclusdes desse trabalho ¢ de que ndo ha
sincronismo entre o lento desenvolvimento da tendéncia diacronica e o desenvolvimento do
pensamento diacronico, que ja tem uma forma bastante evoluida em torno dos 11-12 anos.

A este conceito, Montangero (1998) acrescenta uma especificacdo: a espontaneidade ao
introduzir passado ou futuro nos acontecimentos presentes.

Durante varios momentos desse relato, se podera observar o pensamento diacronico
presente nos alunos, e a construcdo da tendéncia diacrénica em situagdes que buscam a
causalidade dos fatos, no passado e a antecipagdo do futuro a partir da discussdo do presente.
Por exemplo, nas discussdes a respeito do 1°. de maio ¢ do dia 11 de setembro, que serdo
apresentadas posteriormente.

O pensamento diacronico pressupde mobilidade de pensamento, caracteristica que
permite operar com a reversibilidade do tempo.

Sendo o tempo real irreversivel, a reversibilidade permite que o sujeito se desloque, em
pensamento, no tempo, fazendo, desfazendo a¢des e reconstruindo-as.

Eram poucos, no entanto, os alunos que falavam em aula, expondo seu pensamento.
Minha davida permanecia: como raciocinam em relacdo ao tempo os outros, os silenciosos,?

Continuamos utilizando a linha de tempo e marcando nela fatos da Histdria, agora de aC

também, sem interesse neles em si, mas na identificacdo do pensamento temporal dos alunos.

P - Onde devemos marcar as datas, 753 aC e 70 dC, a direita ou a esquerda do nascimento
de Cristo?

A - A direita.

A - A esquerda.

Sugeri aos alunos que um de cada posicao explicasse como pensou para responder. Os
que tinham dito a direita, ndo se manifestaram. Perguntei se alguém que achava que é para
a esquerda gostaria de explicar por que pensava assim.

Fel - E que Cristo ainda n&o tinha nascido; faltava 753 anos para Cristo nascer.

Fel ndo s6 sabia marcar como também sabia dizer por que havia pensado assim, o que
evidencia a relatividade de seu pensamento e uma dire¢cdo, bem como um processo de
conceituacdo em relacdo a inversdo das séries temporais, se pensarmos do ponto de vista da
constru¢dao das nogdes temporais. No caso de Fel, o €xito na agdo ¢ também a evidéncia da

compreensdo, pois conseguiu explicar como pensou para realizar a agdo. H4 um outro patamar
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de compreensao, diferente do fazer em acao, em que compreender se refere ao compreender
em pensamento. Fel evidencia a compreensao do conceito que provavelmente ultrapassa o

conteudo, estendendo-se a outras situacdes possiveis (PIAGET, 1978b).

A LT estava completa no quadro.

P - O que notam nessa contagem?

A - E crescente.

P - E aqui? (apontando para a.C)

Jai - O contraério.

P-E..?

Gus - Decrescente.

P - Por que aqui (apontando ao quadro) é decrescente e aqui crescente?

Para responder, fui chamando os alunos de menos idade: 10 e 11 anos, que nao
conseguiram responder. Por que ndo responderam? Posso pensar que ndo sabiam, porque nao
haviam construido ainda essas relacdes, mas também posso pensar que estavam
envergonhados por terem sido chamados, ou estavam distraidos, ou por qualquer outra razao.

O tempo e o acompanhamento do processo ¢ que poderia me mostrar. Um aluno

respondeu, indo ao quadro, apontando:

A - Aqui, passou tantos anos que Cristo nasceu.
P - E aqui? (eu apontava para o outro lado).
A (o mesmo aluno) - Aqui é o tempo que falta para Cristo nascer.

Respostas curtas, minimas, s6 sendo completadas na medida em que os alunos vao
sendo questionados por mim ¢ uma caracteristica que observei na turma. Nao dao facilmente a
conhecer o seu pensamento. Em momentos como estes, senti falta da entrevista, em que eu
pudesse apreender mais objetivamente o pensamento de cada um.

Pedi aos alunos que fizessem uma LT com um exemplo do cotidiano da turma. Eles
sugeriram como tema as férias de julho - dia 20 de julho (dia do inicio).

Desenhei a LT e marquei essa data. Pedi a eles que marcassem o dia de hoje. De modo
geral, ndo conseguiram marcar. Nao sabiam se era para a direita ou esquerda, antes ou depois
da data fixada, sugerida por eles: 20 de julho. Propus fazermos a contagem em voz alta. Todos
fizeram junto comigo, contando nos dedos quanto tempo faltava para as férias de julho.

Sugeri entdo duas tarefas semelhantes a essa. Uma, fazer LT com um fato da vida deles
j& passada, em relagdo ao dia em que estdvamos, e contar quanto tempo passara. Outra LT,
com algo ainda nao acontecido, mas que ja tinha data para acontecer e contar quanto tempo

faltava para acontecer.
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Os alunos tiveram muita dificuldade para realizar esse exercicio, embora se tratasse de
seu tempo proprio e do tempo presente. Realizamos a atividade em conjunto.

A representacdo na LT pode ser a dificuldade maior que estejam encontrando neste
momento, pois a contagem expressa na linguagem oral e contada nos dedos conseguem
realizar. Organizam o seu pensamento na medida em que agem, simultaneamente.
Compreender em acao ¢ diferente do que compreender em pensamento, quando a acao pode
ser antecipada pela conceituagao.

Que dificuldade pode estar presente na realizagdo das tarefas propostas, cujo tempo € o
seu proprio e proximo — passado ou futuro? Cada linha envolvia a marca¢ao de uma data fixa
e outra movel, escolhida por eles. No primeiro caso ja passada e no segundo a ocorrer —
futura. Em cada uma, o tempo de duracdo transcorrido e a transcorrer. Pensei em duas
situagdes. A primeira, que pode evidenciar uma dificuldade em pensar sobre o tempo, mesmo
numa seqiiéncia aparentemente simples, mas que envolvia uma relagcdo crescente outra
decrescente. A segunda, como uma evidéncia de uma dificuldade semelhante a encontrada na
representagdo através da escrita, na 2° etapa do jogo do curioso. Nela, ha necessidade de
reelaboracdes sucessivas a cada patamar: elaborar a a¢do em pensamento, organizar o
pensamento para falar, reorganiza-lo para escrever, que envolve ainda uma outra habilidade, a
de dominar os signos da lingua escrita. No material escrito elaborado por eles, observei uma
pobreza muito grande tanto no vocabuldrio quanto em aspectos gramaticais que eu julgava
dominados em quinta série: letra maiuscula, acentuagdo, pontuagao, uso do verbo.

Antecipar a relagdo e depois representa-la na LT, apresentou-se como uma dificuldade
em operar com essas relagdes temporais, por mais concreta que pudesse ser para eles no
momento a LT, representando acontecimentos proprios.

Frente a dificuldade, a tendéncia do sujeito ¢ uma atitude regressiva, de permanecer
numa posicao cuja acao ¢ conhecida, lhe garantiu €xito anterior ¢ permanece na memoria. A
duragdo, expressa pelo tempo transcorrido ou a transcorrer, contado nos dedos e falado
oralmente como um jogral, possivelmente entendido como uma brincadeira, permitia aos
alunos tornarem concreta a acdo que, em pensamento, ndo estavam conseguindo realizar, que
ndo estava ainda conceitualizada.

O relato a seguir refere-se a aula do dia 27/11, quando o tema da contagem do tempo —
correspondéncia entre os anos e os séculos - retorna, a partir de uma discussdo sobre os Incas,
que sera relatado posteriormente. Considero importante fazer esse salto no tempo para que se

possa observar a recorréncia do tema, que retorna, através de outro conteudo, para ser
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reelaborado. E importante pensar: por que esse tema retornou em novembro? Por que nio
antes? O que se trabalhou durante esse tempo que permitiu a sua recorréncia depois de varios
meses?

As relagGes espago-temporais continuaram sendo o foco da reflexdo através de
discussdes ao longo do ano e aparecem sendo trabalhadas com conteudos diversos e de
diferentes maneiras, o que favoreceu a coordenagdo de esquemas de acdo de tal modo que o
éxito na contagem relacionada aos séculos se tornou evidente em novembro. O sujeito retoma
o que tinha ficado como uma lacuna, resgata o que tinha ficado em aberto por ndo ter tido
condi¢des, naquele momento, de conceituar.

Falava-se do Império Inca.

Varios alunos estavam no quadro (tinham ido para I& por iniciativa prépria).
A - parece que escrevendo la a gente aprende melhor e pensa melhor.

P - Que século é esse? (1200 dC).

Hél - Século XX.

P - O que é século XX?

Hél - 1200.

P - Que ano estamos agora?

Al - 2002.

P - Que século é 2002?

Hen - Século 22.

P - Por qué?
Hen - Se tu dizes que ali acrescenta 1, em 2002 acrescenta 2.
Hipotese do Hen: 1201 2002
v ¢ Y
12 + 1 =séc.13 20 + 2 =séc.22
P - Quantos anos tem um século?
Hen — 100.

P - Quando eles comegaram a contagem, comecaram do ano 1, ndo tem ano 0 (zero).

Hen - Ah, entdo é por isso que em 2000 eles diziam que mudava 0 século e ndo era
verdade.

P - Isso mesmo, o século s6 mudou em 2001.

P - Entdo, que século é 2000? E 20017

Alguns deles vieram ao quadro para ‘entender bem’, sem que eu os chamasse. Foram: Lu,
Mi e Hen. Lu sabia que o(s) algarismo(s) da esquerda conservavam, mas nao sabia o que
acontecia com o restante.

Mi (surpreso) - Eu ndo sabia isso!
Hen (11 a) - Ah! Agora eu entendi 0 que antes eu sabia mas nao entendia!

A situagdo que ocorre com Hen ¢ um exemplo de como as acdes sdo vistas e assimiladas
pelos sujeitos: como se estivessem situadas nos objetos, ou seja, exteriores a eles. E preciso
que haja uma reconstrugdo conceitual para explicad-las como coordenacdo dos sujeitos. A

possibilidade de exteriorizar a sua hipotese e a correcao do esquema anterior, lhe permitiu
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superar a consciéncia anterior chegando a coordenagdo de suas agdes, constituindo um novo
conceito (PIAGET, 1978b).

A aluna Ma, que também tinha se aproximado do quadro, retornava para seu lugar,
surpresa, repetindo: “Nao tem ano zero. Comegou no 1...Tudo muda no 1...”

Esta aluna, Ma, se defronta com um conflito entre o conceito anterior, colocado no
objeto, cujo contetido lhe apontava a existéncia do ano zero, talvez assimilando essa contagem
ao nascimento de uma pessoa, € a contagem do calendario cristdo, que comeca no ano 1, um
ponto de referéncia simbdlico instituido na contagem do tempo. A surpresa que revela pode
representar um desequilibrio. A necessidade de uma regulagcdo mais ativa para reconstruir o
conceito, que lhe permita ndo apenas fazé-lo com €xito, mas também compreende-lo.

Observei ainda que, quando existia um problema a ser resolvido, envolvendo uma
contradi¢do, como no caso do reldgio de sol , que serd relatado a seguir, os alunos iam ao
quadro espontaneamente ‘para pensar’. Eles iam ao quadro para tentar explicar, aos outros e a
si mesmos, aquilo que estava dificil de entender.

Por que alguns precisavam ir ao quadro para entender? Pareceu-me se tratar de uma
acdo mais concreta no momento e da tomada de consciéncia em agdo: fazer e refazer pelo
desenho ou pelos célculos, falando em voz alta, com os colegas acompanhando o raciocinio e
intervindo, expressando também o seu pensamento. O ambiente que se formou era de
cooperagdo: falando juntos, pensando juntos, sugerindo, tentando, sendo questionados,
apagando, refazendo: organizando a acdo em pensamento e organizando o pensamento para
expressar-se pela fala. A¢do e conceituacdo juntos, um interferindo no outro, até que: entendi!

Para um observador que ndo acompanhou o processo, pode até parecer repentino, mas
quem acompanha o andamento da turma, reconhece um processo demorado que levou muitos
meses para uns, para outros menos e para alguns ainda ndo aconteceu. O momento, que
parece repentino, ¢ o momento em que se fecha o sistema, em que o que estava em
desequilibrio encontrou um equilibrio cognitivo. E um momento de tomada consciéncia, o ou
da culminéncia do processo em relagdo a determinado contetido, o que ndo significa que essa
consciéncia possa se estender a outros conteiidos. A tomada de consciéncia ndo ¢ um
momento Unico, mas ha diferentes graus, que podem variar, ndo apenas conforme o nivel de
desenvolvimento do pensamento, mas também de acordo com a complexidade do objeto.
Existem situagdes de éxito rdpido ou precoce, porém existem outras, em que 0 progresso €
lento, e as tomadas de consciéncia ocorrem por sucessivas aproximacdes. Entendo que as

tomadas de consciéncia das relagdes espago-temporais encontram-se entre as segundas.
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Ter chegado a esse patamar de entendimento sobre a contagem do tempo relacionada
com o0s séculos, embora o raciocinio tenha sido desencadeado pelo estudo dos Incas,
possibilitara aplicar esse conceito a qualquer outro povo, seja antes ou depois de Cristo. Dai o
entendimento e a reacdo exultante de Hen: AH! Agora eu ‘entendi’ o que antes eu ‘sabia’ mas
néo ‘entendia’!

A abstracdo reflexionante foi o processo que permitiu chegar a tomada de consciéncia,
pois os dados do problema a ser resolvido, (a contagem dos séculos) estavam presentes desde
maio, pelo menos, mas ndo eram suficientes para chegar a conceituagdo, o que sé ocorreu
quando as sucessivas reflexdes alcangaram um estado de consciéncia.

Durante o tempo que transcorreu entre a aula de 29 de maio e o relato de 27 de
novembro, o interesse pela marcacdo de tempo permaneceu, tendo surgido em aula através
das figuras do livro, que mostravam uma ampulheta, um relégio de sol, com algarismos
romanos. Os alunos fizeram referéncia a ampulhetas, que haviam visto em filmes e
perguntaram o que era a outra figura. Resolvi fazer com eles um relogio de sol.

Disse-lhes que na outra aula, se ndo estivesse chovendo, iriamos ao patio fazer um
relogio de sol.

Pedi-lhes como tema: procurar informacgdes sobre o tempo: organizacdo diferente no
tempo e marcacdo do tempo. Na aula seguinte, Mai trouxe material sobre as condig¢des
meteoroldgicas, previsdes de temperatura etc., que apresentou a turma: eram as informagdes
do tempo que havia conseguido, dando um significado a palavra. Fel e Luc trouxeram recortes
de diversos modelos de relogios, dando outro significado a palavra e fizeram um cartaz com
eles.

As questdes temporais ja faziam parte de nosso cotidiano e, ao longo do ano, foram se
tornando objeto sistematico de reflexao e discussdo, principalmente a partir do relégio de sol.

Na aula de 15 de maio fomos construir o relégio de sol, na praca proxima a escola.

Dirigimo-nos a cancha, local que apresentava areia e bastante sol. Risquei com uma
haste de madeira, na areia, um grande circulo, ao redor do qual os alunos se posicionaram.
Pedi a um dos alunos que fincasse a haste no chdo. Imediatamente notaram a sombra e

comentaram entre si. Iniciou-se um dialogo:

P - Que horas sao?

A (olhando no relégio de pulso) - Sdo 8h10min.

P - Observem o reldgio. O que ele marca?

A - A sombra marca a hora.

P - E como podemos saber a hora que estd marcando?
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Nat - Faltam os numeros!
P - Entdo vamos por 0os numeros. Onde devo colocar o 12?

Os alunos comecaram a andar em torno do circulo, examinando a posi¢cdo da sombra.
Passaram a fazer sugestdes para posicionar o 12; eu riscava ha areia com uma régua. No
entanto, s6 o 12 ndo bastava para mostrar a hora, diziam eles. Era preciso que eu riscasse
também o0 3, 0 6 e 0 9. Antes de escrever, eu perguntava o lugar. S6 depois de o reldgio
estar completo eles diziam que estava errado, e entdo apagavam.

A cada sugestéo, discutiam, descartando as duas primeiras posicfes de imediato. A posicao
de consenso foi a terceira.

Na 3% vez, um aluno, L.F. (15 a) disse: E ali, e jogou a caneta, que ficou cravada no ch&o
(posicao c).

P - Como sabemos que é ali?
Nat (11 a) - E no nascente.

O grupo concordou com o lugar do 12, pois a sombra correspondia ao 8 e o relégio ficou
assim.

Reldgio de Sol a

1°. vezem a;
2% vezem b; b

3% vezem c.

Posic¢do do Q C
sol

Os alunos comegaram a se movimentar para 0os bancos, formando grupos, para anotar as
observacdes, quando um aluno dirigiu-se a mim:

Lu (14 a) - Nao pode ser. Vai marcar a hora inversa. O sol vai para la (mostrando com o
dedo a trajetéria do nascente ao poente). A sombra ndo vai para o 9, vai para o 6. A sombra
vai no sentido anti-horario.

Lu foi o primeiro aluno a se dar conta da contradicdo entre sua acdo (da turma) e o
resultado , antecipando o trajeto que a sombra faria e, portanto, revelando um movimento
contrario ao que a turma estava esperando. Seu objetivo ao me procurar, aparentemente, foi o
de mudar a agdo, corrigi-la em func¢do do que havia antecipado. No entanto, meu objetivo era
de que o maior nimero possivel de alunos pudesse se dar conta do que estava ocorrendo.
Tomei a fala de Lu como sua hipotese e disse que depois poderiamos verifica-la. Disse a ele

para anotar a idéia, que depois voltariamos para ver se era isso que iria acontecer.
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Os alunos sentaram-se em grupos. Pedi-lhes que anotassem a tarefa e discutissem com

seu grupo:

1) Escrever o que observou

2) E possivel prever o que vai acontecer ao relégio de sol daqui a 30 minutos, uma hora ou
mais tempo? Por qué?

3) Discutir no grupo o que acham que vai acontecer.

4) Conclusdes do grupo.

Fui passando nos grupos e dialogando com eles, conforme o que traziam. ApGs terminarem,

havia passado desde o inicio da experiéncia, 30 minutos para uns, 40 minutos para outros.

Sugeri que féssemos novamente observar o relégio, escrever sobre o que se havia

observado e discutir com o grupo, para chegar a conclusfes sobre o relégio de sol.

Voltamos para a sala, a aula estava chegando ao final.

Na aula seguinte (22/5), retomamos as anota¢des dos grupos e comecamos os relato das
conclusdes, que fui anotando no quadro:

A - A vara fincada no chao faz uma sombra.
A - O sol se move e a sombra também se move.
Ma (15 a) - O sol ndo se move, € a Terra que se move.

Ap6s um instante em que manifestaram surpresa, alguns disseram que ja sabiam, mas ndo
haviam se lembrado.

L.F. (15 a): a sombra se movimenta no sentido contrario ao movimento da terra.
Mai (11 a) : a sombra vai no sentido anti-horario. Ela ia para o 7 e ndo para o0 9.

Observei que mais alunos tinham se dado conta da contradi¢do entre sua acdo e o
resultado observavel. Meu objetivo passou a ser proporcionar uma situagdo em que pudessem

se confrontar com essa contradicao.

Desenhei no quadro o relégio de sol, conforme a 3?. opcédo dos alunos. Usando giz colorido,
fiz seta indicando o movimento da sombra conforme Mai havia dito e como na praca
também havia aparecido (Lu, que foi 0 1°. a apontar o ‘erro’, estava ausente nesse dia).

P - Se essa opc¢ao ndo da certo, como temos que fazer?

Ofereci 0 giz para que viessem explicar. Trés meninos foram sucessivamente ao quadro e
passaram a desenhar e tentar explicar suas hipoteses, para a turma e para si mesmos.
Conforme explicado anteriormente, alunos iam ao quadro para ‘pensar’.

Estavam tentando tornar concreta a agdo anterior, desenvolvida na praca, através de sua
representacao pelo desenho, a0 mesmo tempo em que pensavam sobre o problema que estava
posto e que queriam resolver. Assim como na situacdo anterior, o ambiente de cooperacao

prevaleceu , nas trocas entre os que estavam sentados e os que estavam no quadro.

Hen (11 a) disse que os numeros deveriam ser em ordem inversa e desenhou uma
circunferéncia (mostrador), em que o 1 iniciava a sequéncia ao lado esquerdo do 12. Mas
ndo sabia como distribuir 0s outros numeros.

L.F. (15 a) foi desenhando e explicando que se a sombra andava em ordem inversa, 0
rel6gio deveria ser invertido, mas também inverteu os algarismos na escrita do numero: 21
no lugar de 12; o 6, disse ser um nove invertido, 0 mesmo fazendo com o 9. Disse: tem que
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ficar tudo de pernas para o ar, mas ndo soube explicar.

Pli (11 a) desenhou o mostrador tentando aproximar mais os indicadores da hora e
invertendo a ordem, mas nao conseguiu explicar.

Desenhei um mostrador de reldgio comum (mostrei o do pulso).

P - O que marca este reldgio?

A - O dia.

P - De quantas horas?

A - De 24.

P - Mas ele s¢6 vai até 12?

A - Faz duas voltas.

P - Por qué?

A - Para marcar o dia e a noite? (em tom interrogativo de voz).

P - E o relégio de sol marca o qué?

Houve siléncio e um movimento brusco com os bragcos de Hel (13 a) que disse (quase
gritou): S6 o dia! O reldgio de sol s6 marca o dia! A noite ndo tem sol para marcar.

P - Se 0 nosso reldgio (mostrei o do pulso) marca o dia e a noite em toda a circunferéncia,
para mostrar s6 o dia, que espago do mostrador ele vai ocupar?

Hel (13 a), 0 mesmo aluno - S6 a metade!

Mostrei entdo uma figura de um rel6gio de Sol, maior que a do livro de aula.

Hel (13 a) continuou - S6 das 6 da manha as 6 da tarde, claro!

A comparacao entre o relogio de sol, usado na Idade Média, com o nosso relogio atual
permitiu aos alunos identificar, no resultado, a diferenca em relagdo a sua hipdtese inicial,
assimilada a a¢do de um reldgio padrao, atual, com o qual convivem. Reconhecer esse ‘erro’
inicial, permitiu aos alunos corrigirem e refazerem suas hipoteses, direcionando-as para uma
outra acdo. A tomada de consciéncia de suas acdes partiu do desequilibrio causado pela
contradicdo entre a sua propria acdo e o conceito de relogio que traziam, reforcado pela
percepgdo que predominou no instante em que a sombra coincidia com o numero 8, numa
imagem aparentemente estatica, pois sO uma observacdo continua poderia mostrar o
movimento da sombra. O movimento da terra e conseqiientemente o da sombra do bastdo,
mostraria uma mudanca sé percebida 30 minutos depois, quando voltaram para ver o que
havia acontecido. A mudan¢a observada mostrou-se contraditéria com o quadro figurativo,
estatico, do instante em que ali permaneceram, ¢ com a hipotese que haviam formulado a
partir desta percepgao. Foi preciso corrigir o esquema anterior e admitir que existem outras
formas de funcionamento do objeto (no caso, o reldgio), para chegar a consciéncia da
coordenacgdo de suas agoes.

O livro de aula apresentava a figura de um relégio de sol, que havia sido olhada por
eles, numa das aulas anteriores. Que significado teve esta figura para eles? Despertou a
curiosidade para saber de que se tratava, tanto que fomos realizd-lo na praga. Mas nenhum

aluno, na hora de construi-lo na pratica, fez referéncia ao que tinha visto na foto. Precisaram
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construi-lo conforme seus esquemas anteriores, elaborar hipdteses sobre o seu funcionamento,
corrigir as hipdteses a partir do que raciocinaram observando a mudanga. Ao final de toda
discussdo, mostrei uma figura de reldgio de sol, diferente do que mostrava o livro, mas que
correspondia ao que eles haviam construido.

Considero Hel, neste momento, como aquele que teve condigdes de expressar
oralmente, o que alguns tentaram explicar pelo desenho e ndo conseguiram, mas também
como a voz de alguns dos que ndo se manifestaram no grupo e que possivelmente também
travaram essa batalha ardua para enfrentar a contradi¢do e chegar a um novo equilibrio.

Também me pergunto o que significa o comentario feito por muitos alunos quanto ao
movimento do sol, de que ja sabiam que era a terra que se movia e ndo sol, mas que nao se
lembravam?

Assim como a figura do relogio passou a ter uma significa¢do para eles, 0 movimento
da terra passou a ter um sentido a partir da observa¢do do movimento da sombra produzido.

No espanto da exclamagdo, o desequilibrio frente ao pré-conceito construido pela
percepcao e a necessidade de reconstrui-lo.

Quanto a preparacdo de uma fase a partir da precedente, trata-se, por um
lado, das lacunas que subsistem nesta e, por outro, das possibilidades abertas gragas
a novas conquistas, o que conduz, entdo, a um novo equilibrio, de acordo com uma

direcdo determinada ao mesmo tempo por essas lacunas e essas realizacdes
crescentes (PIAGET, 1978a, p. 182).

Entendo que s3o dois aspectos a serem considerados. Os movimentos da terra sdo
imperceptiveis nela mesma, a ndo ser relativamente a um ponto de referéncia externo, no
caso, o sol. A percep¢do da mudanga na luminosidade que incide sobre a terra atribui, de
forma enganosa, ao movimento do sol, o dia e a noite, bem como a marcagdo, no relogio de
sol, do transcorrer do tempo.

A hipdtese do movimento do sol ndo deve ocorrer somente as criancas, mas
provavelmente a muitos adultos.

Neste caso, predominou a percepg¢do, pela complexidade do movimento fisico, até que
eles pudessem desequilibrar-se pela contradi¢do e explicar a causalidade a partir da
observagao da transformacao.

Este trabalho suscitou discussdes em torno do mostrador, na hora em que estava sendo
feita a experiéncia, mas sabemos que tomar consciéncia durante a acdo ndo ¢ o mesmo que
tomar consciéncia em pensamento, tanto que, como se observou, predominou nos alunos a

percepgao.
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Houve o levantamento de hipdteses, a comparacao dos dados obtidos na primeira
observagao com os da segunda e a posterior comparacao dos resultados dos outros grupos, até
chegarem a conclusdes, que envolveram conceitos como movimento (da sombra, ‘do sol’, da
terra), descobertas relacionadas a causalidade do objeto, tais como: o relogio de sol usa
metade da circunferéncia, sua marcacdo ¢ no sentido anti-horario e as razdes por que isso
acontece. Houve também descobertas em relacdo a suas proprias acdes, embora essas
naosejam explicitadas e nem se desvinculem, nesse momento, da idéia de que a ac¢do esta no
objeto.

Em caso do fracasso , trata-se de estabelecer por que ele ocorreu e isso leva a
tomada de consciéncia de regides mais centrais da agfo: a partir do dado de
observagdo relativo ao objeto (resultado falho), o sujeito vai, portanto, procurar os
pontos em que houve falha da adaptagdo do esquema ao objeto; e, a partir do dado
de observagao relativo a acdo (sua finalidade ou dire¢do global) ele vai concentrar a

atencdo nos meios empregados e em suas corre¢cdes ou eventuais substituigdes
(PIAGET, 1978b, p.199).

A situagdo referente ao relogio de sol possibilitou , através das regulacdes mais ativas, a
correcao da hipotese inicial do reldgio e também da assimilagdo deformada pelo predominio
da percep¢ao do movimento da terra em relagao ao sol, produzindo a sombra da marcagdo da
hora.

Ao final da discussdo sobre o reldgio de sol, surgiram comentarios paralelos e logo os
alunos queriam saber sobre os algarismos romanos que marcavam a hora na figura do livro.
Os didlogos que surgiram a partir desse interesse ja foram relatados anteriormente, na aula do
dia 29/4.

Foi ao final desse dia que observei a dificuldade dos alunos em construirem uma linha
de tempo em que fizessem referéncia a aspectos de sua propria vida, como comentado
anteriormente

Frente a essa situagdo, resolvi fazer um trabalho mais sistematico de avaliagdo de como
operavam com as nogodes espago-temporais, utilizando como conteudo, a copa do mundo, o
que foi realizado em 5/6.

Este tema foi escolhido por fazer parte da Histdria que estava ocorrendo no momento.
Embora ndo estivessem vivendo pessoalmente a situacdo, os alunos faziam parte dela, como
torcedores do Brasil. O tema era, portanto, de dominio comum da turma, sem ser de carater
individual. Era uma tema de interesse de todos e de envolvimento afetivo.

Como objetivo especifico, minha idéia era de que os resultados poderiam servir como

balizadores na elaboragdo de atividades de Historia para os proximos encontros, direcionadas
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para a tomada de consciéncia das relacdes espaco-temporais.

O trabalho foi realizado por duplas ou trios, sugeridas por mim, tendo como critério a
heterogeneidade no desempenho em aula. Meu objetivo nesta organizagdo foi propiciar
momentos de trocas cognitivas entre eles e que a realizagdo do trabalho, ndo fosse apenas
caracterizada como avaliagdo, mas também como oportunidade de aprendizagem, pela
discussao entre eles. Algumas situagdes podem ter interferido nas respostas, entre elas:

— que o trabalho tenha sido dividido: em alguns momentos um respondia, em outros

momentos, 0 outro;

— que s6 um respondia (aquele que tinha menos dificuldade) e os outros aceitavam

passivamente;

— Que um tentava explicar ao outro sua posicdo e frente a passividade ou a

dificuldade de compreender do outro, desistia;

— Que houve predominio de uma posi¢cdo egocéntrica, a qual, ao ndo ser resolvida,

impediu a continuidade do trabalho.

Entre as questdes propostas no trabalho da Copa, estavam linhas de tempo: uma da
Copa atual, uma da histéria das copas e uma que deveria ser inventada pelos alunos. As
questdes envolviam ordenagdo, duragdo, a imbricacdo de acontecimentos parciais numa
totalidade, a inclusdo da data da tarefa (o presente dos alunos) na totalidade dos
acontecimentos da copa atual. Isto também me possibilitava observar a conservacdo do tempo
a partir do tempo de duragdo da copa, o estabelecimento de relagdes temporais ndo métricas e
métricas, bem como uma seriacdo complexa inversa, que mostrava a conservacao na relacao
invertida entre o inicio e o fim de um evento.

A tabulagdo e a andlise dos dados contidos neste trabalho foram extremamente
trabalhosas e complexas, devido aos diferentes tipos de respostas dados pelos alunos,
principalmente com relagdo a duragdo e a conservagao do tempo.

Nenhum aluno marcou na linha de tempo a duracdo da copa, embora a maioria tivesse
escrito a duragdo por extenso, em outra questdo. Alguns escreveram o conceito de duragao:
que para saber a duragdo de um evento, € necessario saber o inicio ¢ o final.

As datas de inicio e fim da Copa estavam explicitas no trabalho, € mesmo assim, nem
todos inferiram o conceito: ndo sdo suficientes os dados empiricos para que se constitua o
conceito.

Quando interrogados como pensaram para saber a duragdo da Copa, alguns referiram

que precisaram contar os dias no calendario ou olhar na LT para saber o que estava escrito 4.
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Conforme Piaget, o conceito de tempo estd constituido quando o sujeito coordena as
relacdes de sucessao e duragao.

Observei ainda que alguns alunos, mesmo tendo escrito corretamente o conceito de
duragdo, ao responderem a tabela de seria¢do inversa, ndo conservaram o tempo, o que era
verificado pela ndo compensagdo entre as datas relativas ao inicio e as relativas ao final, sem
que, aparentemente, esse dado lhes tenha parecido contraditério.

Ha dificuldades proprias da construcao do conceito de duracao, visto que a crianga pode
entendé-lo ndo apenas como o tempo compreendido entre o inicio e o fim de um
acontecimento, mas também com o significado de trabalho ou coisas produzidas e ainda como
freqiiéncia (ou periodicidade). Segundo Piaget (1946) estes significados estdo de acordo com
a fase de desenvolvimento das nog¢des temporais em que a crianca se encontra € que
Montangero (1993) atribui a um entendimento diferente, que nem sempre se refere a
deslocamento, mas que a crianga s6 comeca a coordenar estes significados em torno dos 9
anos.

Outro aspecto constatado ¢ a consideracdo da Copa de 2002, desvinculada da histéria
das Copas. Na relacdo parte-todo, o todo ndo se constitui pela imbricacdo das partes: ao
compararem as duas LT, ninguém mencionou a Copa de 2002 como parte da historia das
Copas.

Outra observagdo que considero importante: na medida em que o trabalho se dirigia
para o final, mais questdes em branco aconteceram. Tentando entender as razdes disso, penso
numa atitude de ndo-importismo*’, talvez pelas dificuldades crescentes que o trabalho
apresentava, talvez pelo longo tempo de concentragdo necessario para respondé-lo, ou por nao
estarem os alunos habituados a fazer esse tipo de trabalho, no qual deveriam ter o tempo como
seu objeto de pensamento, ainda que interagissem com um contetdo de seu interesse, como a
Copa do Mundo.

Este trabalho da Copa do Mundo apresentou questoes envolvendo a constituicdo das
nogdes de tempo, como as que estuda Piaget no tempo fisico, porém utilizando objeto
diferenciado, que mais se aproxima com o contetido de Histdria, e aplicado em aula a todo
grupo, ndo através de entrevista clinica. A inten¢do foi utilizar os padrdes que considero
importantes na constru¢do do tempo historico, que passam primeiro pela constitui¢ado do

tempo fisico.

* A atitude de ndo importismo ¢ um tipo de reagdo observavel na crianga: a pergunta a aborrece, ndo provoca
esforco de adaptagdo. A crianga responde qualquer coisa. Revela incompreensao (PIAGET, 1926).
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Ressalve-se que este ¢ apenas um dos trabalhos realizados durante o ano, embora tenha
sido o Unico que reuniu, em um sO6 documento, a possibilidade de verificar como
raciocinavam os alunos desta 5. série em relagdo as nogdes de tempo, mais especificamente
como ordenavam as sucessdes e como entendiam a duracdo, naquele momento e com aquele
conteudo. Nao descarto a possibilidade de que com outro conteido ou em outro momento
evidenciassem modificagdes neste raciocinio.

E preciso esclarecer que ndo foi minha intengdo estabelecer posigdes cristalizadas dos
alunos em relagdo ao tempo ou a qualquer outro conteudo, pois esta ndo ¢ minha idéia em
relacdo a aprendizagem. Entendo os resultados como um processo dindmico e que vao se
modificando na medida em que outras interagdes vao sendo possiveis.

Mais uma vez, remeto-me as aulas de Historia e as dificuldades de aprendizagem
relatadas anteriormente e constatadas pela bibliografia consultada. Este trabalho da Copa
aponta dificuldades passiveis de serem encontradas em aulas de Histéria, com contetidos
desconhecidos e distantes dos alunos no tempo e no espago, até porque, pois mesmo se
tratando de sua propria vida, mostraram dificuldade de representar na LT.

Até este momento, eu ainda ndo havia iniciado o trabalho com os conteudos
determinados pela escola.

A partir dessa avaliacao, pude orientar o trabalho que seguiu, procurando contemplar os
aspectos que, conforme meu entendimento, precisavam uma aten¢do especial na construcao,
como a duracdo e a simultaneidade. Segui meu objetivo inicial de tematizar as relagdes
espaco-temporais como um meio de promover um maior entendimento da Historia, ou seja, a
constru¢do do conceito de tempo histérico, como um outro patamar de compreensdo do
tempo.

Entendo que, somente apos construir o tempo fisico e poder operar com ele, o sujeito
terd condigdes de colocar acontecimentos no tempo, como um processo, € estabelecer relagdes

entre séries multiplas, cujas duragdes sao imbricadas e complexas.

Em 25 de setembro, iniciamos o trabalho sobre Egito.

Foi solicitado aos alunos que trouxessem recortes, objetos, ou qualguer coisa que julgassem
interessante para apresentar a turma. Dan trouxe um folder de turismo e foi explicando as
fotos que apareciam, como obras de arte, piramides, etc. Esta apresentacdo suscitou
perguntas minhas para os alunos e também deles, que demonstravam sua curiosidade.
Sobre a escrita egipcia, expliquei que os hierdglifos ndo tém letras como no nosso alfabeto,
sdo desenhos. E o que se chama uma escrita pictografica. Cada desenho tem um
significado. Desenhei uma méo, um sol. Expliquei que com o passar do tempo, passaram a
usar parte do significado de um desenho juntando-o a parte do significado de outro,
formando cada vez mais palavras.
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Gui - Desse ai pode sair salmao.

Todos riam e repetiam.
Quando eu explicava o que € papirus:

Fel - Aqui no livro (didatico) tem o desenho de como eles faziam.

Concordei com ele. Fel costumava muitas vezes, acompanhar a aula com o livro aberto, e ia
dando algumas informacfes a turma. Assim que ele dava a indicacdo, grande parte ia
imediatamente abrir o livro para procurar mais informacfes sobre o que estava sendo
falado.

Falando sobre as piramides, para que serviam, os alunos iam dizendo que havia uma
espécie de caixdo onde o morto era colocado.

Gui - O sarcofago.

Fel - Que era todo trabalhado em cima.

Gui - Eles mumificavam o farao.

P - O que é mumificar?

Gui - Enrolavam faixas neles.

P - E também usavam preparados retirados das plantas para conservar o corpo.
Mic - Para que faziam isso, enfaixavam o cara?

P — O que vocés acham? Por que faziam isso?

Gui - Porgue eles acreditavam que quando o cara morria a alma ia voltar.

Este ¢ apenas um exemplo dos didlogos que aconteceram nessa aula. Observei que tanto
perguntavam quanto respondiam, e portanto, ja conheciam algo sobre o Egito.

Distribui uma folha amarela a todos e disse que fariamos um cartaz. Era para eles
escreverem na folha “O que eu ja sei sobre o Egito”. Colei no quadro um papel pardo, com o
titulo, que eu havia feito no computador, para que apos escreverem, os alunos viessem colar
sua folha no cartaz.

Notei que enquanto pensavam, dialogavam e alguns pediram para olhar o livro, com o
que concordei. Também surgiram outras perguntas ou curiosidades sobre o Egito, talvez
despertadas durante a aula. Eu havia levado para a aula alguns livros sobre o Egito, bastante
ilustrados, mas nada falei. Apenas deixei em cima da minha mesa. Quando eles os notaram,
pediram para olhar. Os livros circularam livremente, foram olhados e lidos (em partes) e
disputados com bastante interesse.

Conforme foram terminando a folha amarela ¢ colando no cartaz, eu fui distribuindo
uma folha azul, na qual pedi para escreverem “O que eu quero saber sobre o Egito”. Expliquei
que eles tinham muitas perguntas a fazer e curiosidades sobre o Egito; que escrevessem entao
na folha o que gostariam de saber e que o nosso trabalho se desenvolveria a partir dessas
curiosidades.

Na aula seguinte, fui questionada se havia lido o que tinham escrito e o que eu faria com

aquilo.
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Organizei grupos a partir dos interesses demonstrados, nas respostas dadas por eles.
Levei livros e coloquei-os a disposi¢ao. Embora eu ndo tenha oferecido, emprestei-os para
levarem para casa aos alunos que me pediram.

Observei, em relagdo a esta atividade, certa resisténcia em trabalhar em grupos que nado
fossem determinados por eles. Negociacdes e flexibilidade tanto da minha parte quanto da
parte deles foram necessarias.

Observei também o grande prazer que estavam encontrando em buscar, nos livros
disponiveis, respostas as suas curiosidades. Cada vez mais a sua curiosidade crescia, ndo se
atendo apenas ao que haviam escrito no cartaz, mas a cada coisa nova que descobriam, outras
se seguiam. Isto foi feito em um clima de dialogo, em que uns contavam aos outros o que
estavam encontrando e se espantando.

Quando solicitei que escrevessem sobre as coisas interessantes que haviam encontrado
em resposta as suas curiosidades, houve resisténcia. Frente a minha insisténcia, escreveram,
mas foi um trabalho muito pobre frente a toda a riqueza expressada oralmente por eles. Com
algumas exceg¢des, constatei, como ja havia comentado, muita dificuldade de organizar o
pensamento para escrever. No entanto, no decorrer das outras aulas, quando, em outros
momentos, fizemos comparacdes entre Egito ¢ Mesopotamia, ou entre Egito e Incas, pude
constatar que haviam aprendido muito sobre o povo egipcio, seguindo sua curiosidade, que eu
poderia chamar de interesse.

Estes fragmentos de trabalhos apresentados, contendo didlogos, discussdes, resolugdo de
problemas foram marcados pela curiosidade e interesse dos alunos sobre as questdes
temporais. Iniciaram no primeiro dia de aula e continuaram ao longo do ano, acrescidos de

outras condutas, como o estranhamento das temporalidades, que serd apresentado a seguir.

4.3.2 O Estranhamento das Temporalidades

Os relatos que seguem mostram momentos do trabalho que privilegiaram o
estranhamento pelo contraste, principalmente temporal, embora envolvessem situacdes
ocorridas em espagos diferentes

A relagdo passado-presente foi trazida explicitamente pela primeira vez no dia 8 de

maio, a partir de dados que uma aluna trouxera sobre o dia 1°. de maio.
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P - Por que o dia 1° de maio é feriado? (Eu perguntara no final da aula anterior)

A medida que a aluna lia, eu escrevia no quadro as informac@es trazidas. Explicito a seguir
o que foi colocado no quadro e também utilizo letras do lado esquerdo para mostrar a ordem
em que se desenvolveram os didlogos posteriormente.

1° DE MAIO: DIA DO TRABALHADOR

a) Aconteceu uma greve.
1" de maio de 1886.
Em Chicago, nos EUA.

b) (1889 — Paris).

c) Protesto contra as condi¢cdes de trabalho: 13 horas por dia.
Queriam 8 horas [de trabalho] por dia.

a) Confronto entre operarios e policia = mortes.

b) Significado: luta dos trabalhadores por seus direitos.

A partir do que estava escrito no quadro, fizemos o0 jogo do curioso ao contrario, isto €, havia
no quadro uma afirmativa, que poderia corresponder a uma pergunta.

P — Que perguntas posso fazer para ter essa resposta (apontava com o dedo no quadro) e
os alunos iam formulando as perguntas, que seguem relativas ao item ‘a’.

- O que aconteceu nesse dia?

- Quando aconteceu?

- Onde aconteceu?

Na medida em que foram perguntando, ia se mostrando o contexto.

A - As perguntas sao feitas para o FATO (isso foi novidade, eu ndo havia citado essa
palavra).

P - Qual o fato?

A - A greve.

Passei um circulo em torno da palavra greve e escrevi FATO.

P - Se ja sabemos quando e onde ocorreu o fato, a greve, que foi em 1886, em Chicago,
nos EUA, o que significa essa data? (Apontei para a data que esta em b).

A - Significa quando e onde aconteceu ...0 qué?

P - O que aconteceu em Paris, em 1889, foi terem tornado essa data um feriado
internacional. Por que fizeram isso?

A - Para homenagear os trabalhadores.

P - Por que homenagear?

A - Por que eles morreram na luta.

No inicio, a aluna que trouxe o material sobre o 1°. de maio n&o sabia porque protestavam;
sabia das mortes mas nao sabia o porqué.

P - Que pergunta faco aqui? (Em c).

A - Por que protestavam os trabalhadores.

A - Porque trabalhavam 13 horas por dia.(o aluno esta respondendo a pergunta feita pelo
colega).

P - Poderiam protestar por outras raz6es?

A - Sim, por melhores salarios ou....

P - O que é que eles queriam?

A - 8 horas por dia.

P - Vocés acham que eles tinham razdo em protestar? (Com essa pergunta, h&
oportunidade de descentracdo dos alunos pela identificacdo com uma das partes
envolvidas).

A - Sim, 13 horas é muito.
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A - Sim, é um direito que eles tem. Mas mandaram a policia.

P - Eles trabalham para a policia? (Aqui h4 uma espécie de contra-prova para testar o seu
entendimento do acontecimento).

A - Nao, eles trabalham para os patrdes.

A - E o que aconteceu, houve um confronto com a policia.

P - E os patrdes achavam que eles tinham razao?

A - Nao.

P - Como vocés sabem? Isso ndo esta escrito aqui. D4 para saber como os patrbes deles
pensavam? N&o esta escrito nada sobre isso aqui no quadro.

Procurei mostrar que as informagdes nem sempre estdo explicitas no texto, mas que com
as perguntas que fazemos a partir do nosso pensamento, das relacdes que estabelecemos,

podemos conhecer também o que ndo esta dito; sdo as inferéncias.

A - Sim, d& para saber, pois mandaram a policia.

P - Por que veio a policia, para proteger os trabalhadores em greve?
A - Nao, para proteger os patroes.

P - E como entédo saber o que os patres pensavam?

A - Eles ndo concordavam e mandaram a policia para bater nos trabalhadores.
P - Muito bem. E qual o interesse dos patrdes?

A - Ganhar dinheiro.

P - E 0 que mais?

A - N&o queriam ficar sem os trabalhadores.

P - Vocés acham que a fébrica ia parar?

A - Nao.

P - Por qué?

A - Ela ia contratar outros empregados.

P - Sim, e por qualquer salario e por quaisquer condicdes de trabalho.

Expliquei as condicbes de trabalho na época da Revolucdo Industrial, o trabalho infantil, a
alta mortalidade devido as mas condicdes e a jornada excessiva de trabalho.

P - Mas, para que mais servia esse episodio?

A - Para avisar.

P - Avisar o qué?

A - Avisar 0s outros que entrassem que se eles protestassem, entraria a policia.
A - Por que eles nédo iam reclamar na justica?

A pergunta ficou em aberto e foi retomada ao final da aula.
P - Entdo, patrdes e operarios ndo pensavam do mesmo jeito. Por qué?

Ficaram calados, pensando.
Dei exemplos da situacdo de casa, na convivéncia com a familia. Os pais sempre
concordam com o que os filhos fazem?

A - Nao, pensam diferente.
P - E na aula, com o professor e os alunos?
A - Também pensam diferente.

Surgiu 0 exemplo do carro de som que andou circulando no bairro (préximo ao Shopping
Iguatemi) na semana anterior. Perguntei se tinham escutado e quase todos responderam
que sim.

P - O que as pessoas diziam no carro de som?
A - E sobre abrir as lojas ho domingo.
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P - Qual o interesse dos patrdes (em abrir a loja no domingo)?

A - Ganhar dinheiro.

A - Mas eles tém que pagar, né?

P - Tem que pagar hora extra, mas nao querem pagar.

P - Quem estava falando para os comerciarios? (Expliquei que eram os trabalhadores do
comeércio)

A - Um advogado?

P - Ndo o advogado pessoalmente, mas uma instituicdo que tem advogados e que defende
o direito dos trabalhadores. Qual é a instituicdo? Os alunos ndo sabiam e eu disse: o
sindicato.

Lu - Ah, o sindicato dos comerciarios.

P - O que nos podemos concluir disso? Escrevi no quadro: Que idéia geral podemos tirar
daqui?

A - Que nem todo mundo pensa do mesmo jeito.

P - Isso muda de acordo com o qué? (as pessoas pensarem de jeitos diferentes, pais e
filhos, professores e alunos, patrées e operarios).

A - Muda de acordo com a posi¢do que ocupam na sociedade.

O dialogo continuou, contribuindo para a constituicdo do conceito de histéria, o que sera
abordado posteriormente.
Perguntei qual o significado da greve. (Voltando a letra e).

A - A luta dos trabalhadores por seus direitos.

P - E como é hoje ?

A - Hoje eles tém direitos.

P - E por que ndo entraram na justi¢ca, voltando a pergunta que a colega (Dan) havia feito
antes?

A - Por que ndo tinha leis para os trabalhadores e eles ndo tinham dinheiro para advogados.
A - Hoje tem sindicatos.

Essa foi uma experiéncia muito rica, de trabalhar simultaneamente passado e presente,
abordando problemas atuais que t€m relagdes claras com o passado. Ao tratar do presente, os
alunos se identificaram com a situacdo, trouxeram exemplos de sua familia, com pais
comerciarios ou trabalhadores em geral.

Os didlogos suscitados pelo dia 1°. de maio trouxeram a situagdo dos trabalhadores em
momentos diferentes da Historia, relacionando com uma situagdo presente, proxima e pessoal
para alguns alunos cuja familia estd envolvida. O pensamento diacronico aparece quando
pensam sobre o passado e o presente simultaneamente. Nesta aula, o mesmo tema foi
acompanhado através do tempo, quando identificaram mudangas nas condi¢des de trabalho e
nos direitos dos trabalhadores do passado em relacdo ao presente. Trouxe aos alunos uma
perspectiva de antecipagao de futuro como possibilidade, embora ndo tenha sido explicitada.

Montangero e Pons (1995)*, em seu estudo sobre a diacronicidade, constataram que
criancas e adolescentes t€ém mais facilidade de se reportar ao passado em busca da causalidade

dos fatos presentes, do que se reportar ao futuro, para pensar sobre o que resultard da situagao

%% Ver em Outras Pesquisas sobre o Tempo.
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presente, o que ¢ atribuido a dificuldade que tem em pensar sobre possibilidades. Nas
experiéncias que desenvolveram com imagens, observaram que quando as situagdes presentes
apresentadas sdo instaveis, suscitam mais a perspectiva diacronica, pelo desejo de explicar
algo que esta em desequilibrio.

A reversibilidade operatdria, expressa na mobilidade de representar em pensamento o
presente, passado e futuro, simultaneamente, ¢ condicdo fundamental para o entendimento da

Historia, pois a Historia trata dos fendmenos no tempo e suas relagdes.

No dia 7 de agosto, foi feito um trabalho com imagens que tinha como objetivo provocar o
pensamento diacrénico e também desequilibrio, através do questionamento sobre o que as
imagens apresentadas mostravam.

Foram utilizadas ilustracdes sobre a pré-histéria (xerox) retiradas do livro “Pré-historia”, de
Luis Carlos Olivieri (1990) e xerox das fotos de Sebastido Salgado, retirados dos livros
“Exodo” e “Terra” (1997).

Cada xerox estava com uma moldura de cartolina branca, para ficar uma apresentacdo mais
agradavel e valorizar o contelido da foto. A técnica usada foi mostrar cada quadro, perguntar
do que se tratava e formar uma resposta a partir do que ia sendo dito pelos alunos. Foi feito
primeiramente, com as ilustracdes de pré-histéria, depois, com as fotos de Sebastido
Salgado. ApGs os alunos dizerem o que a foto mostrava, fui acrescentando os elementos
trazidos pelo préprio autor.

Cena de Caca

Hél - A luta pela sobrevivéncia.

And - Uma guerra.

P - Uma guerra?

A - (Argumentou que uma cagada € uma guerra do homem contra o animal).

A - Uma cacada.

P - E as roupas?

Dan - Eles estéo disfarcados de bichos para chegar perto do animal.

P - Todos concordam?

Fel - Estdo vestidos para se confundirem com os bichos.

P - O que mais podemos pensar sobre as roupas?

Hél - Estdo vestidos com peles de animal porque |4 é frio.

P - Temos duas possibilidades: disfarce e frio. Todos os grupos humanos se vestiam do
mesmo jeito?

Fel - N&o, os que viviam em zonas quentes usavam poucas roupas, como os indios.

Cena de Caverna: aparentemente, uma familia; cacador chegando com um coelho.

Dan - E um rei chegando.

Fel - Concordou.

P - Onde vocés véem um rei? Passei o quadro mais perto deles. Perguntei: Onde eles
estdo?

Varios alunos - Numa caverna.

Dan - Est4 chegando um homem com uma caca; é uma familia.

P - Como eram as familias daquela época?

Hél - N&o era como agora, era todo mundo com todo mundo.

Agricultura
Varios alunos - Plantacédo, agricultura, plantavam para sobrevivéncia.
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P - Que instrumentos estdo usando?

Dan - Foices.

P - Feitas de qué? Ja eram de metal?

Gui - Ainda ndo, eram de madeira e pedra.

A palavra ‘ainda’ tem uma conotacdo temporal, revelando uma perspectiva futura do
acontecimento.

Mostrei a figura da cagada junto com a da agricultura e perguntei: posso dizer que essas
duas figuras sdo da mesma época?

A - Nao.

P - Por qué?

Fel - A da cacada é mais antiga, passaram a fazer agricultura mais tarde.

P - E quando passaram a fazer agricultura, pararam de cacar?

Hél - Nao, a caca continua.

P - Entdo o que eu posso dizer dessas duas ilustragfes?

Hél - Podem ser da mesma época ou de épocas diferentes. (relativizacao do tempo)

Arte nas Cavernas

P — O que mostra a figura?

Dan - Eles pintavam na caverna, ndo sabiam escrever. A pintura era um simbolo. (aqui tem
uma hipétese)

P - O que eles pintavam?

Gui - A cacga, a cacada.

P - Eles pintavam um animal, que conheciam e que desejavam cacar. Achavam que se
pintado na parede, estava preso, garantia de que ia haver caca. E o pensamento magico.

P — Isto que estavamos vendo sao fotos?

Al - Ndo, é xerox.

P - S&o xerox feitos a partir de fotos?

Al - N&o.

P - Por qué?

Als - Naquela época ndo tinha maquina fotografica.

P - Os desenhos eram feitos naquela época?

A - Nao, os desenhos séo feitos agora.

P — Sao baseados nas informac¢des que os historiadores tém da época.

Esse primeiro momento, mostra que todos identificaram o tempo das ilustragdes como
pertencendo a pré-historia. Mas mostra também como se expressam a partir do que véem nas
ilustragdes. Alguns, apenas citam palavras. Outros descrevem a cena, € ainda outros, parecem
fazer ficcdo sobre o que estdo vendo, isto €, criam suas proprias historias a partir da figura.

Montangero e Pons (1995), na pesquisa anteriormente citada, encontraram trés
categorias de respostas diacronicas as explicagdes dadas pelas criangas e adolescentes sobre
as ilustracdes que lhes eram apresentadas.

A primeira categoria - narrativas ou ‘scripts’- apresenta os eventos atuais (da ilustracio)
seja em termos de narrativa, que reconstitui temporalmente as cenas da figura, seja em termos
de ‘script’, em que fazem uma historia, com enredo, sobre o que véem. Apenas uma em
quatro evocagoes diacronicas ¢ na categoria narrativa, extremamente rara nas criangas.

A segunda categoria ¢ a de explicacdes por uma causa fisica ou intencao, extremamente
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rara em criancas e presente nas explicagdes de adolescentes, a partir de 14 anos
aproximadamente, ¢ de adultos.

A terceira categoria, de antecedentes e conseqiientes, evoca 0s acontecimentos que
precedem a a¢cdo mostrada na figura e os que seguem. Nesta categoria, encontra-se a maioria
das respostas das criangas. Os autores salientam a predominancia dos antecedentes sobre os
consequentes.

Nas descricoes de imagens feitas pelos alunos, observa-se, entre os que se
manifestaram, a presenca das trés categorias. Alguns, no entanto, manifestam apenas palavras
soltas, sem elos de ligagdo, considerado por Montangero e Parrat-Dayan (1992) como pobres
de diacronia.

Estes autores dizem que a mesma imagem mostrada a diferentes criancas pode ser
descrita por umas do ponto de vista imediato e por outras, através de antecedentes e
conseqlientes, sugerindo um desenvolvimento temporal. A perspectiva diacronica, segundo os
autores, evolui entre os 8 ¢ os 12 anos.

A seguir, foram mostradas as fotos de Sebastido Salgado, que, por seu realismo, eram
mais chocantes.

Procurei fotos que propositadamente pudessem remeté-los ao que, com tanta certeza nos
quadros anteriores, apontavam como sendo da Pré-historia, mas que nesse caso, tratava-se dos
anos finais do século XX.

A selegdo feita teve a intengdo de provocar desequilibrio, diivida, questionamentos a
respeito de um tempo nao previsivel, confundi-los. O primitivismo da vida, a precariedade das
vestimentas e das condi¢des de sobrevivéncia, nas fotos, poderiam ser entendidas como de um
momento primitivo da Historia (do ponto de vista cronoldgico), como de fato aconteceu. O
desequilibrio se manifestava pela surpresa, quando apds terem colocado suas hipdteses a
respeito das fotos, eu trazia o que o autor descrevia delas, o lugar ¢ o tempo registrados.
Aparentemente primitivas, do ponto de vista das condigdes técnicas e de sobrevivéncia,
porém atuais, na realidade imposta ao olhar e explicitada por seu autor.

Os alunos descreviam cada foto com propriedade quanto as caracteristicas observaveis,
questionando também as ndo observaveis através de inferéncias que se referiam aos
progressos técnicos da sociedade atual, estabelecendo comparagdes.

Observei que boa parte dos alunos, compreendeu o que foi mostrado nas fotos, como
fato Unico, tomado um a um, como um fendémeno que nao se liga a uma estrutura, sem ainda

compor uma totalidade, sem uma historia.
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Nao traziam nem o passado nem o futuro ao comenta-las. Quando questionados a que
época pertenciam, em principio, achavam que eram do passado, e que provavelmente, as
condicdes ali apresentadas ja ndo existiam mais, pelo progresso da civilizacdo. Este ¢ um
aspecto que parece comum a eles, embora ndo fosse verbalizado. O que era verbalizado era o
espanto por ndo representar o passado longinquo, mas um passado proximo a nds no tempo e
que nao acabou. O que a percepc¢do lhes fornecia de dados, nas fotos, contradizia a idéia que
tinham sobre o tempo real em que a foto foi tirada.

Apenas a percep¢ao nao ¢ suficiente para o entendimento do tempo histérico, de como o
passado se coloca dentro do presente, e para fazer surgir, no minimo, questionamentos sobre
as possiveis razdes desta situacdo, sobre seus antecedentes.

O processo de tomada de consciéncia direciona o pensamento as indagag¢des do como e
do porqué em relacdo ao objeto. O desequilibrio causado pela comparagdo podera ser parte do
processo de rever e reconstituir suas hipoteses sobre o tempo e as relagdes temporais ao longo
da historia.

No decorrer do trabalho, pude perceber reagdes quanto as condi¢des primitivas de vida

que se mantém até hoje, principalmente quanto a alfabetizagao.

Fel - Sdo analfabetos.

P - H& uma diferenca entre o analfabeto que vive em uma sociedade que escreve e Ié e
aquele que vive num grupo que ndo tem uma cultura letrada, que ndo escreve nem |é. O
grupo todo vive sem conhecer a leitura e a escrita, e isto existe ainda hoje, por exemplo, na
Amazonia, no interior da Austréalia e da Africa.

As fotos tinham como objetivo mostrar condi¢cdes de vida aparentemente eram comuns
a pré-historia e que, teoricamente, podem ser consideraradas como superadas a partir da
escrita, da habitacdo, das condi¢des de higiene e de trabalho, das técnicas, etc. Elas porém
continuam existindo, ainda hoje, na forma da precariedade da vida de pessoas, classes sociais
e grupos humanos.

A cada foto, procurei dar énfase aquilo que ‘parece terminado’ mas que tem sua
continuidade historica até hoje, de modo que a reflexdo sobre as diferentes duragdes e
velocidades de desenvolvimento, com ultrapassagens de uns sobre os outros, diferentes
temporalidades, constituintes do tempo histérico, pudessem estar presentes em aula como
objeto de estudo.

Ao final, perguntei:

P - Depois de tudo o que vimos nestas fotos hoje, podemos dizer que a pré-histéria terminou
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em 4500 aC ou em torno dessa data, quando surgiu a escrita?

Comecaram a discutir entre si. Faltavam poucos minutos para terminar a aula, e coloquei
essa pergunta no quadro para ser pensada e discutida em outra aula.

Dando continuidade ao trabalho com imagens, no dia 21 de agosto, foi feita a projecao
do filme ‘Os deuses devem estar loucos’. Teve o mesmo objetivo do trabalho das ilustracdes
antes referido: provocar uma comparagdo entre dois tempos historicos diferentes dentro de um
mesmo tempo cronologico, sem nunca ter usado essa terminologia com os alunos, ou seja,
dois grupos humanos, cujo desenvolvimento corresponde a diferentes épocas da historia,
convivendo num mesmo tempo e espago proximo.

No filme, o contato entre essas duas civilizagdes ¢ simbolizado por uma garrafa de
Coca-cola que ‘cai de um avido’ e desencadeia uma série de agdes a partir do desequilibrio

que causa na tribo dos bosquimanes.

Antes de iniciar, coloquei 0 nome do filme no quadro, o lugar onde se passava a histéria e a
época: Africa, Deserto do Kalahari, 1980. Disse-lhes que ao final, fariamos comparacées do
filme com o que estavamos estudando: a pré-historia.

Os dialogos aqui apresentados ndo seguem a ordem real, mas foram agrupados para
mostrar as relacdes que foram sendo feitas ao longo da discusséo.

Num primeiro momento, os alunos caracterizaram como vivia a tribo antes do contato com o
mundo civilizado.

A - ..., viviam em paz.

P - Como é que eles viviam?

Dan - Caca, coleta de frutas e raizes.

P - Tinham guerras?

Fel - N&o.

P - Como era a organizacao deles? Tinham chefes, lideres politicos?
A - Nao.

P - Tinham alguma posse individual, propriedade da terra?

Fel - Nao, tudo era de todos.

Depois, como a tribo foi afetada pelo contato com a garrafa:

P - Assim (‘coisa maligna’) € como o bosquimane chamava a garrafa. Por que ele a
chamava assim?

LuiM - Ela sé trouxe coisa ruim para eles.

P - O que ela trouxe?

LuiM - Desentendimento, raiva, ciimes, inveja.

P - Eles n&o tinham isso?

A - Nao, eles viviam em paz.

P - E o que a garrafa significou?

LuiM - O desconhecido, uma coisa fabricada pela civilizagao.

De que serviu (ao bosquimane) o conhecimento que j& tinha quando em contato com a
civilizacao.

Fel - Ndo.(tinha servido para nada].

LuiM - Sim! A flechinha com sonifero (que usava) para cacar animais que ele jogou nos
guerrilheiros!
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P - E como foi isso?

LuiM - Ele usava uma flechinha com sonifero na floresta, para cacar os animais. Mas
quando ele precisou defender as criangas, usou nos guerrilheiros.

P - Ele aplicou um conhecimento da floresta na vida civilizada, mas ele ndo matou os
guerrilheiros. Ele optou por fazé-los dormir. Podia ter matado.

A - Ele ndo sabia usar arma de fogo.

P - Mas assim como ele aprendeu a dirigir ele também podia ter aprendido a usar arma de
fogo (como todos usavam).

LuiM - E, mas ele foi mais civilizado do que eles (os guerrilheiros/terroristas).

Dan - E mais inteligente.

P - E quando ele foi preso, ele pdde usar os seus conhecimentos na cadeia?

LuiM - Néo.

P - Mas ele nao morreu. Ndo comeu, s6 ficava sentado num pedacinho de sol que entrava
pela janela.

LuiM - E porque ele era forte, por viver solto na floresta, em contato com a natureza.

Michel - Por que ele (o bosquimane) caiu do carro?

P - (para a turma) - Por que vocés acham que ele caiu do carro?

Michel - Por que ele era burro.

P - Vocés acham que ele era burro?

Dan, Fel e LuiM - N&o, ele era muito inteligente.

LuiM - Ele caiu porque nunca tinha visto um carro antes, ndo estava acostumado.

Como a experiéncia que viveu o bosquimane e as aprendizagens que teve iriam afetar a sua
vida e a da tribo:

P - Nas andancas dele para devolver a garrafa, ele conheceu muitas coisas: arma de fogo,
dirigiu automovel, o aparelho do pesquisador, dinheiro, a escrita.

LuiM - A priséo.

P - Vocés acham que quando ele voltou para a tribo, na floresta, depois de jogar a garrafa, a
vida (dele e da tribo) ia continuar como antes?

LuiM - N&o, ndo pode.

P - Por qué?

LuiM - Porque ele ia contar para eles (a tribo) o que tinha conhecido.

Os alunos expressam a comparacao entre dois tipos de civilizacéo.

P - Vocés viram que a histdria se passou na Africa, em 1980. N&o faz muito tempo. E ao
mesmo tempo, em que eles viviam de modo primitivo, também a 600 milhas dali tinha uma
cidade grande.

A - Cheia de barulhos, polui¢cdo e engarrafamentos.

P - E eles (os bosquimanes) sabiam escrever?

LuiM - N&o.

P - E como pode isso acontecer? Sera que € sé no filme? (Quando fiz essa pergunta, minha
inten¢cdo era que pensassem Nnao apenas na escrita, mas em todo o tipo de vida que
levavam comparando com a cidade).

LuiM - Nao, até hoje tém povos que ndo escrevem e ndo léem.

P - E entéo, pode se dizer que a Pré-histéria terminou por volta de 4500 a.C., quando surgiu
a escrita?

LuiM - Nao, até hoje tém povos que vivem sem escrita.

Alguns comentarios de espanto que apareceram durante a projecao:

Nat - Como assim, ele ndo sabe o que é semana?
Dem - Mas ele disse que vai demorar 20 ou 40 dias. Ele conhece o dia?

Na aula seguinte, dia 4 de setembro, retomamos a discusséao sobre o filme e perguntei que
partes formavam o filme.
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Os alunos iam dizendo, formando uma sequéncia temporal, conforme os acontecimentos
iam se sucedendo no filme.

P — Vamos ver na primeira parte.

Mai - A garrafa. A garrafa que caiu no bosque.

LuiM - A garrafa que caiu na tribo dos Bosquimanos e todos comecaram a brigar por causa
dela.

P - E a segunda parte?

Comecaram a descrever a trajetdria do bosquimane com a garrafa para tentar devolvé-la.

P - Fora a situacao da garrafa, que outra situacdo aparece?

A - A da cidade.

P - O que apareceu da cidade?

A - A (situacdo) da professora.

P - A professora que estava insatisfeita com a vida na cidade e queria dar aula no interior.
P - Qual a terceira parte?

A - A do automovel. Aquele que estava sempre estragado e ele precisava botar uma pedra
para o carro parar, na lomba.

P - Mas de quem era o automével?

Fel - Do cientista.

P - E qual a outra parte?

A - A do tiroteio, da guerrilha. Do sequestro das criancas.

P - Qual a parte do filme em que todas as partes anteriores se encontram, se cruzam?

A - Essa, a do sequiestro das criangas.

O filme tenha mostrava dois tipos completamente diferentes de civilizagdo se
desenvolvendo num espago de 600 milhas de distancia: uma, primitiva, sem escrita, que vivia
da caga, um tipo de sociedade igualitaria; a outra, cheia de arranha-céus, polui¢do, barulho,
com guerrilhas e lutas pelo poder. Aparentemente, de modo geral, isto ndao foi tdo chocante
para os alunos quanto as fotos de Sebastido Salgado. Muitas cenas passavam-se em tom de
comédia, o que deve ter amenizado a reagdo. Talvez ndo tenha chegado a evidenciar um
desequilibrio para os alunos neste momento, mas foi uma possibilidade a mais de reflexao
sobre as diferentes temporalidades, a ser assimilada as construgdes favorecidas pelas
discussdes anteriores e que tiveram continuidade até o final do ano, com outros conteudos e
diferentes maneiras de trabalha-los.

A fala do LuiM, ‘Néo, até hoje tem povos que vivem sem escrita’ quando pergunto se
podemos afirmar que a pré-historia terminou, parece-me mais uma constatagdo da segunda
parte da frase (h4 povos sem escrita hoje), do que um entendimento das implicagdes historicas
que essa afirma¢do contém, em relacdo ao tempo histérico, embora este conceito esteja em
construcdo. Podera se observar, posteriormente, quando for referido o trabalho desenvolvido
com o pequeno grupo, seu avango na conceituagao.

Quando retomamos as partes do filme, minha intengdo era recompor uma totalidade,

mas a discussdo ndo se encaminhou para o estabelecimento das relagdes entre as partes. Ainda
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se mantém a fragmentacdo anteriormente referida na constru¢do de um texto, na leitura , no
relato e discussdo do filme.

Quando perguntei sobre as partes que compunham o filme, as respostas vieram em
palavras soltas, ndo numa narrativa ordenada (a ndo ser a de LuiM), de modo semelhante ao
trabalho com as ilustragdes, citado anteriormente.

Nesta aula, apds a retomada oral, entreguei aos alunos um material com algumas
questdes que visavam objetivar o que tinha sido discutido sobre o filme - a comparagao entre
as duas civilizagdes diferentes, em uma mesma época e em lugares proximos.

A sistematizagdo das discussoes foi realizada em duplas.

O documento era provocativo: objetivava fazer os alunos pensarem a respeito de
aspectos que aparecem no filme e que também podem ser observados na sua vida cotidiana,
nas suas andancas pelas ruas da cidade ou mesmo quando viajam, ou seja, trazer a discussao
para um tempo presente, vivido, seu proprio.

Através desse trabalho, alguns manifestaram que a vida do campo e da cidade ¢ muito
diferente, dificultando a comunicagdo, mesmo que seja em um mesmo tempo. Outros
trouxeram a idéia de que a lingua falada ¢ fundamental e que se ela for diferente,
possivelmente dificultara a relacao.

Os alunos espressaram uma visao de diferengas pessoais € nao de civilizagdo ou grupos
humanos: cada pessoa ¢ diferente dentro de cada civilizacdo, cada um tem seu modo de viver.
As questdes coletivas ou sociais sdo tomadas pela maioria dos alunos como pessoais ou
individuais. Mostram representagdes das relacdes historicas como se fossem pessoais. Seu
entendimento ndo ¢ como classe. Aparentemente, nao estabelecem ligacdes entre os
conteudos que vao sendo trazidos para a discussdo. Parece que cada dia ¢ diferente e nada os
liga aos anteriores e nem aos posteriores. Este pensamento estd evidenciado também em um
trabalho escrito, no capitulo referente a conceituagdo, ao ser tratado o conceito de historia.
Acontece ¢ que eu mesma vou provocando essas ligagdes, procurando trazer a lembranga
discussdes que ja foram anteriormente realizadas, conteudos que ja foram trabalhados sob
uma determinada Otica, para que sejam relacionados.

Observo que no trabalho escrito, as respostas ndo apresentam explicacdes ou
justificativas; eles fazem constatacdes. Alguns acham que ¢ possivel encontrar diferentes
grupos humanos na cidade, como indios e pessoas do campo; outros assinalam que isso pode
ocorrer na estrada, quando viajam. Outros escrevem que ¢ possivel a convivéncia de

realidades sociais diferentes ao mesmo tempo, o que pode ser observado ao andar nas ruas da
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cidade e que este fato se deve ao frio, a fome e a falta de empregos, mostrando que alguns
buscam uma causalidade para o que constatam.

Durante o filme, os alunos faziam comentarios. Pude escutar, das meninas que estavam
sentadas proximas a mim, dificuldade de relacionar as partes do filme — as historias diferentes
que vao se cruzando no decorrer do filme. Os alunos mais velhos, mais barulhentos durante a
projecao, demonstravam maior entendimento dessa relacdo, antecipando, em voz alta, o que
iria acontecer.

Esse trabalho, com fotos e filme, veio enriquecer a discussdo que vinha ocorrendo em
sala de aula.

As provocacdes feitas em aula, com diferentes contetidos, de modo que os alunos
pudessem refletir sobre as relagdes espaco-temporais, foi se constituindo como parte de um
processo de conceituacdo da historia, das relagcdes entre os acontecimentos na historia, e
estabelecendo uma rede de conexdes, que entendo como parte de um processo longo e
complexo de construgdao do tempo historico.

Tanto as fotos quanto o filme serviram como elementos novos trazidos ao cotidiano dos
alunos. Através deles, puderam estabelecer comparagdes com o conhecimento que ja
possuiam, tanto aquele que ja traziam consigo como representagdo de uma historia nao vivida,
quanto as construcdes trazidas por sua propria experiéncia com a familia, a escola e outros
relacionamentos, como parte de uma historia pessoal, passada, presente e futura.

Os alunos tiveram oportunidade de questionar conceitos, como o suscitado pela questao
da escrita: a pré-histéria, como considerado pelas criangas ¢ por grande parte dos adultos
também, ¢ a sociedade anterior a escrita (alguns a consideram anterior a historial),
corresponde a um tempo primitivo, circunscrito a um determinado periodo cronolédgico, que
acabou quando os homens passaram a escrever. Um tempo fechado no passado, morto. No
entanto, hoje ainda existem povos que ndo léem e ndo escrevem, vivem em condigdes
primitivas. O que significa isto? Que relagdo pode-se estabelecer entre essas duas concepgdes
de histéria? Essas duas perspectivas sdo contraditorias ou nao? Nessas indagacdes, também
esta presente a construgdo do conceito de tempo historico.

Quando o sujeito se desequilibra frente a contradicdo e se direciona para um novo
equilibrio, no esfor¢o de compreender e explicar, estd construindo conhecimento; o conceito
de tempo historico faz parte dessa construgao.

O trabalho com as fotos e o filme foi mais uma a possibilidade de refletir sobre as

diferentes temporalidades, como parte do processo de tomada de consciéncia desse tempo nao
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linear em que diferentes duragdes coexistem em épocas diferentes, em que passado e presente
dialogam em uma realidade inusitada, conflitante, muitas vezes chocante, outras
incompreensivel, inclusive para os adultos. Discutir o significado do surgimento, em um
mundo primitivo, da garrafa de Coca-cola, simbolo de uma sociedade de consumo, bem como
as conseqiiéncias que esse fato traz para a tribo (nas palavras dos alunos: discoérdia, disputas,
desrespeito, agressao), ¢ uma oportunidade de movimentar-se no tempo, imaginando
diferentes possibilidades na relagdo passado-presente.

Aquilo que, como referido anteriormente, que aparentemente estd desconectado, vai se
constituindo como uma teia, ténue ainda, e vai ganhando vigor na medida em que novos
esquemas € novas conceituacdes vao se constituindo e se explicitando quando os alunos

passam a fazer comparagdes espontaneas.

4.3.3 O Comparacdes Espontaneas

Ao longo do ano, foram realizadas inimeras comparacdes, provocadas por mim. Além
das ja relatadas anteriormente, foram estabelecidas relagdes entre os Periodos Paleolitico e
Neolitico, dando énfase as mudangas ocorridas e sua importancia, por exemplo, a descoberta
do fogo, o surgimento agricultura, e as conseqiiéncias dai decorrentes, na organizagao
politica, social e cultural.

Egito e Mesopotamia foram estudados separadamente e depois comparativamente.
Através de quadros e linhas de tempo, os alunos puderam estabelecer relagdes sincronicas e
diacrdnicas, fazendo ligagdes entre o passado e o presente, sempre que possivel. Durante esse
processo, foi possivel observar momentos em que surgiram comparagdes espontaneas, em que
foi feita a inser¢do espontanea da perspectiva temporal, passada e futura, nas situacdes
tratadas. Montangero (1998) define essa acdo espontanea como tendéncia diacronica.

Relato a seguir, algumas dessas situagdes, as que considero as mais significativas.

A Vida na Pré-Histéria

O contetdo de pré-histdria foi introduzido através de uma LT, em que apareciam os
periodos e as caracteristicas do material usado: pedra lascada, pedra polida, metais.
No dia 19 de junho, a vida na pré-histéria comecou a ser trabalhada através de uma

narrativa, feita por mim, das partes iniciais do livro “O Senhor das moscas” (GOLDING,
1996), sob a forma de um problema. As discussdes que seguiram a narrativa foram uma
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tentativa dos alunos de se posicionar frente ao problema, a partir da identificacdo com os
personagens da historia relatada.

Comecei a contar a historia do livro, dizendo que durante a Segunda Guerra Mundial, a
Inglaterra foi bombardeada pela Alemanha. A populacdo de uma cidadezinha do interior
resolveu salvar as criangcas com a ajuda da Cruz Vermelha (perguntei se eles sabiam o que
€ — sim — mas mesmo assim expliquei rapidamente). Colocaram as criancas em um aviao
que as levaria para um lugar mais seguro. O avido caiu no mar. Morreram o piloto, as
enfermeiras e algumas criancas. Quem se salvou — s6 criancas — tinha entre 6 e 14 anos.
Eram mais ou menos 20 criancas. Umas ajudaram as outras, algumas agarradas em
pedacos do avido, chegaram a uma costa, uma praia. Elas ndo sabiam que lugar era, se era
ilha ou ndo, se era na Inglaterra ou ndo, se havia populacdo ou era desabitado; no caso de
haver populacdo, seriam canibais ou ndo, se havia animais, selvagens ou nao.
Aparentemente, o lugar era deserto e desconhecido. Qual o desejo delas? Serem salvas.
Imaginaram que alguém viria busca-las. Esperaram. Comecou a anoitecer e ndo havia sinal
de socorro. O que deveriam fazer para sobreviver?

Apbs terminar a narrativa, pedi-lhes que formassem duplas, discutissem e escrevessem o
gue eles fariam se fizessem parte desse grupo criangas.

Novamente a possibilidade de descentragdo, colocando-se na perspectiva do outro e
buscando desse lugar, tentar resolver o problema. Esse problema, que Laville (1999)

denomina empatia, continua sendo foco de discussao entre diferentes correntes historicas.

Alguns alunos trabalharam em duplas e outros preferiram individualmente. Trocaram idéias
com os colegas de tras e da frente. Ficaram muito agitados e havia grande barulho na sala.

Thi (16 a) — O que isso tem a ver com a matéria?
P - Depois vais ver.
P - Cada dupla pode dizer o que faria em primeiro lugar.

Fui colocando as respostas no quadro. O que foi dito:

— buscar galhos para fazer um abrigo;

— buscar galhos para fazer fogo;

— dar uma volta, subir em algum lugar alto para conhecer o lugar;
— buscar comida — cacar, pegar frutas;

— buscar agua;

— chorar/berrar (Mai, 11 a)

— me acalmar para poder pensar (Jai, 13 a)

— organizaria grupos para que buscassem comida; outros, galhos para cabana; outros
agua; outros socorro; (Dan, 11 a e LuiM, 11 a)

— pedir socorro na areia
— dormir (Cri, 13 a)
A agitacdo era enorme .Tomei a primeira resposta da lista, e perguntei:

P - Aqueles que acham que se deveria buscar galhos, significa que todo o grupo deveria sair
em busca de galhos ou de comida ou de 4gua?

A - Naaao. (unanime)

P - Como fazer entdo?

A - Organizar grupos para que cada um fizesse alguma coisa.

P - E como se consegue organizar grupos?

Dan (e outros) - Aparecem as liderancas.

P - Quem seriam os lideres?

Dan e outros - Os mais velhos.
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P - No caso do livro, os pequenos choravam e 0s mais velhos, os maiores de 10 anos,
precisavam cuidar dos pequenos e organizar o grupo.

P - Agora vamos voltar a pergunta que o Thi fez antes: o que isso tem a ver com a Pré-
Historia? Pude ver o sorriso no rosto dele: ele ja tinha entendido a resposta, conforme disse.
Mesmo assim, alguns explicaram.

LuiM - A situacdo que os meninos viveram foi do mesmo tipo que os primeiros habitantes do
mundo.

Comentarios gerais, sorrisos e ares de quem esta concordando (e entendendo).

A partir das respostas dos alunos sobre como eles resolveriam o problema de
sobrevivéncia naquele momento, introduzimos o estudo da vida na pré-historia. Eles foram
respondendo minhas perguntas sobre o que fariam e fomos compondo um quadro semelhante
ao que os autores relatam como caracteristicas das relacdes estabelecidas pelos homens entre
si e com a natureza, de modo a garantir sua sobrevivéncia.

Relacionaram a extragdo da natureza com o nomadismo e a vida nas cavernas; a
agricultura e a domesticagdo de animais com a producdo de alimentos, com o sedentarismo,
constru¢do de moradias. Inferiram desses dados a possibilidade de diminui¢do da mortalidade
pela melhor alimentacdo, as trocas com outros grupos possibilitadas pelo excedente de
producdo e ainda a existéncia de um tempo ocioso que podia ser dedicado a arte.

Os alunos conseguiam entender as guerras entre os bandos por comida, o
aperfeicoamento dos instrumentos e armas, mas espantaram-se com o fato de, mesmo com a
agricultura, as guerras continuarem. Mesmo surpresos, quando questionados a respeito dos
motivos os levariam a guerrear, inferiram que a necessidade de maior quantidade de terra para
plantar poderia ser um deles. Sua hipdtese inicial ¢ de que guerrear por alimento se justifica, e
que, quando produzissem alimento, ndo precisavam mais guerrear.

Essa hipotese se confirma quando, em 11 de setembro, como se podera ver adiante, ao
final da aula, ap6s intensa discussao sobre os atos de terrorismo e as possibilidades de guerra,

os alunos pensavam e discutiam em duplas sobre os motivos das guerras.

Hemm (10 anos) disse que ndo estava entendendo a pergunta (por que guerreavam oS
homens).

Conversei com ela, questionando-a (e ela respondendo) se desde a pré-histéria até os dias
de hoje, as guerras ainda séo por alimento.

De repente, ela ficou em siléncio, pensando.

Hemm — E eles ndo pararam mais até hoje... E n6s também vamos ficar assim?

Nessa resposta, Hemm ndo s6 mostrava o seu inconformismo e incompreensdo com a

guerra, mas também uma idéia de Histéria que desvincula o ‘nds’ (presente) do ‘eles’
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(passado). Quando respondi que nds somos eles, saiu caminhando devagar, com olhar vago, e

sentou quietinha, pensando...

11 de Setembro

Chegando na escola neste dia, em que fazia um ano do atentado ao World Trade Center,
me perguntava se haveria, por parte da turma, um interesse manifesto em discutir a respeito.
Eu havia decidido deixar que partisse deles o encaminhamento para a aula. Assim que
cheguei, ainda durante o recreio, um grupo foi ao meu encontro dizendo: Queremos discutir o

11 de setembro. Concordei.

P — Por onde querem comecar?
Fel. Pela religido dos terroristas.

Os outros colegas concordaram
Falei do Islamismo, situando aspectos mais gerais das religides, politeismo e monoteismo.

Fel (dando exemplos de politeismo) - Os romanos, 0s gregos e os indios da América.
A - O que é fundamentalismo?

Ficaram espantados ao saber que os homens matam em nome da religido e que o
fundamentalismo néo é apenas islamico.

Fel e Luc - Bin Laden (como exemplo).

P - Por que os EUA foram o alvo?

Os alunos foram falando, trazendo suas hipéteses, e eu anotando no quadro:
Dem - Os EUA séo ricos e o Afeganistdo pobre.

LF - Os EUA tem armas, riqueza e poder.

Fel - Quer dominar o mundo.

P - Quem?

Fel - Bin Laden.

A resposta do Fel ficou dubia neste momento: quem queria dominar 0 mundo?
Discutindo os dois primeiros itens (acima), veio a questao do Iraque.

Mai - O gque o Iraque tem a ver?

Procurando responder a pergunta da Mai, eu disse que ha um temor dos EUA de que o
Irague tenha bomba atdbmica e outros armamentos e que se alie ao Bin Laden e que ha
também o problema do petroleo, que o Iraque é grande produtor.

As meninas faziam pergunta numa linha mais egocéntrica, mostrando medo de que

esses acontecimentos poderiam atingi-las pessoalmente e ao Brasil.

Hemm - Ha possibilidade deles fazerem aqui um atentado? Eu ouvi dizer que pode ser em
qualquer lugar!
Mai - Quanto uma bomba atbmica atinge? Quantas pessoas morrem? O que acontece?

Fui tentando responder as questdes delas.

Jul - Nao h& uma possibilidade dos EUA, que € rico, se juntar com outros paises ricos e
ajudar, com empréstimos, o Afeganistdo?
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Vejo na pergunta da Jul uma tentativa de se distanciar das perguntas das outras meninas.
Pensava em uma perspectiva de futuro, ainda que mostrando uma representagao de “governo
bonzinho”, como se as relagdes internacionais se dessem ao nivel pessoal.

Delval (2002) diz que a crianga passa por fases diferentes na constru¢do das
representacdes sociais, portanto, na sua maneira de entender o mundo. Considera que a

primeira fase vai até aproximadamente 10-11 anos, e nesta fase

[...] ndo entendem as rela¢des institucionais, mas que as relagdes sociais sdo regidas
pelas normas que caracterizam as relagdes entre pessoas e nio entre papéis sociais.
Essas relagdes se orientam para normas de tipo moral [...] A diferenciacdo entre o
pessoal e o institucional ¢ um dos elementos fundamentais para entender a sociedade
(DELVAL, 2002, p. 236-237).

P — Vamos discutir a pergunta da Jul.

Gui - Um empréstimo seria usado por eles para comprar armas e lutar contra os EUA.

L F - N&o, ndo...um empréstimo, ndo, isso nunca iria acontecer.

Gui - Eles querem acabar com os EUA, com o capitalismo.

P — Vamos ver o que dizem Gui e LF, como ficaria 0 mundo com uma guerra entre os EUA e
o Afeganistdo.

A - Como 0s outros paises se posicionariam? Ha possibilidade de tomarem partido ou ndo?

Estéo raciocinando sobre hipéteses, tentando fazer previsdes a partir de certas premissas.
Neste momento, a perspectiva diacrénica envolve o futuro.

Expliquei sobre a situacdo internacional ap6s a Segunda Guerra, falei nos compromissos
dos paises, no Japdo, na neutralidade da Suica. Explicar a hegemonia econdmica
americana, o FMI, os compromissos dos paises subdesenvolvidos com o capitalismo em
uma aula s6 (e para uma 5 série) é muito dificil. Fui explicando sem aprofundar muito. Mas
como nao explicar o que eu podia frente a tanta curiosidade e interesse?

Falei nos empréstimos, nos altos juros da divida externa, as consequéncias internas disto —
impossibilidade de investimentos dentro do pais, a dependéncia em relacdo aos EUA e
também em relagdo ao capital internacional, os compromissos de mercado conforme o
alinhamento politico. Expliquei o que é boicote econémico, dando o exemplo do fechamento
do mercado ocidental a Cuba. Eles estavam muito interessados, e viam a situacdo como um
problema, para o qual faziam sugestbes, assim como a Jul.

Hen - Mas por que é que o0s paises tém de obedecer aos EUA? Mesmo que os EUA facam
boicote aquele pais, eles ndo podem vender para outro?

A visdo de Hen (e da Jul também) das relagdes internacionais ¢ a mesma que muitos

alunos mostraram durante o ano: a de relacdes pessoais.

Expliquei que atualmente, as relacBes entre os paises sdo como uma rede, hdo € mais um
pais sozinho se relacionando ou comercializando com o outro. Dei exemplos de como
acontece.

Contei que havia lido no jornal, no ano passado, quando houve o atentado, um artigo em
que o jornalista era de opinido que os EUA deveriam se perguntar por que tantos tém tanto
odio deles, e 0 que eles haviam feito para merecer tanto édio. O jornalista dizia ainda que o
EUA deveria repensar e mudar seu comportamento e suas relagées com o mundo.

Alunos - Em que outras coisas 0s EUA ‘se meteram’ antes?
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Para responder essa pergunta, séculos de historia passaram pela minha cabeca e eu disse
isso a eles. Como exemplo, citei a Segunda Guerra, Hiroshima e Nagasaki, (as meninas néo
sabiam do que se tratava, os meninos sim). Expliquei que alguns pensam que a guerra ja
estava terminada quando langaram a bomba e que néo foi para terminar a guerra, mas para
fazer um teste nuclear. Falei na Guerra do Vietna.

As discussBes continuavam e eu pensava: como sera que estdo entendendo essa
complexidade toda em 5" série?

Luc S - “Hitler queria dominar o mundo e caiu, ndo? Entdo por que os EUA nédo pode cair?

Nesta pergunta, Luc S revelava uma posicdo e também, espontaneamente, uma

comparag¢do temporal e espacial, que aponta para o futuro.

Parecia ter uma posicao diferente da que o Fel trazia no inicio da aula, embora esta fosse
um tanto dubia, se em relacdo aos EUA ou a Bin Laden querendo dominar o mundo.

Dem - Me explica uma coisa: mas como é que isso ficou assim e desde quando?
A pergunta de Dem foi apoiada por outros.

LF, Gui, Luc — O que se pode fazer para entender isso que esta acontecendo.

Entender o presente, entender o passado, entender o futuro. A tendéncia diacronica de
que fala Montangero de introduzir espontaneamente o passado e o futuro nas discussdes do
presente aparece claramente nesta aula. Vejo ainda na linguagem oral das discussdes, frases
mais completas, expressando pensamentos mais claros. Serd isto devido a que toda aula foi
estruturada sobre o desejo e a curiosidade deles de saberem mais sobre o assunto? Lembro-me
do esfor¢o que Jul fez para conseguir formular de modo organizado sua pergunta sobre a
possivel ajuda americana ao Afeganistdo. Essa dificuldade e o esforco foram expressos
verbalmente por ela, que pediu paciéncia de nossa parte, para que esperassemos ela formular

sua questao, o que foi respeitado.

P - Uma maneira de se ficar informado é estudando Historia, lendo jornais. Em Histéria ha
caminhos e possibilidades, nada é completamente certo. Ndo se tem certeza se tomando
uma atitude o resultado é o esperado.

Eu havia observado que queriam uma solucdo certa para um problema especifico, que
entdo ficou claro: o que fazer para nédo ter uma 3% Guerra Mundial.

Notei que os meninos participavam e faziam perguntas numa linha mais voltada aos
problemas politicos e econdmicos mundiais, estabelecendo relagdes entre os acontecimentos
em diferentes partes do mundo, inclusive com o passado, e buscando uma perspectiva de
futuro, mais descentrados. Por exemplo, Luc relaciona a politica de Bush com a de Hitler sem
que eu tenha falado nisso. Falavam em Sadam Hussein, petroleo, riquezas, paises ricos e

pobres, bomba atdmica, etc., com desenvoltura.
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Esta aula mostrou-me por que caminhos o interesse pode levar as discussdes e o quanto
a possibilidade de abertura para trocas cognitivas pode ser instigante, despertar interesses €
questionamentos € incentivar novas investigagoes.

Ao final, pedi aos alunos que discutissem algumas questdes sobre as guerras, que era o
foco da discussdo, colocando as guerras que ja conheciam durante a historia, numa
perspectiva diacrénica. Fui passando nas classes, escutando e participando das discussdes.
Tiveram oportunidade, tanto nas discussdes do grande grupo sobre o 11 de setembro, quanto
nas duplas, sobre as guerras, de movimentarem-se entre passado, presente e futuro.
Estabeleceram relagdes espago-temporais ¢ de causalidade, levantaram hipoteses. Sentiam-se,
naquele momento, parte de um todo muito maior, unidos na preocupac¢do em evitar uma 3°.

Guerra Mundial.

Pirdmide Social

Possibilidades de comparagdes espontaneas, relacionando tempos diferentes e lugares
diferentes, surgiram ao longo do ano véarias vezes. Algumas, com conteudos bem pontuais,
como quando se estudou a pirdmide social no Egito antigo.

O estudo do Egito iniciou em 25 de setembro, com material trazido por eles, o que
tinham achado de interessante para mostrar a turma.

Partindo do que foi trazido, comecamos estudando a fixacdo a terra e as condigdes
naturais de sobrevivéncia; a dominacdo da natureza pelos homens e sua necessidade de

organizagao para sobreviver.

Inicialmente, o interesse maior enfocava a religido e as piramides. Depois, outras
curiosidades foram surgindo a partir de perguntas, como: ‘Para que serviam as piramides?’
Ao conhecerem que a piramide servia de timulo para os faradés, mas nao para todas as
pessoas, surgiram o0s conceitos de privilégio, de poder. As figuras dos faradés e dos
sacerdotes foram sendo assimiladas a esses conceitos. Passamos a trabalhar com as
classes sociais e como se relacionavam entre si. Surgiu a ‘piramide social’, desenho que
aparece em praticamente todos os livros didaticos, e tido pelo senso comum como
compreendido por todos. Mas o que aparecia em aula era que boa parte dos alunos, os de
menor idade e os mais velhos da turma, assimilavam o conceito de pirAmide social (uma
abstracdo das relagdes sociais entre as diferentes classes e o seu poder dentro da
sociedade) com o conceito de piramide, enquanto construcdo real, tGmulo dos farads,
sintese entre arte arquitetdnica e mural e a religido, por uma outra vida apés a morte,
relacionando com uma dimenséo espacial.

Se o significado da piramide real é dificil de ser compreendido, mais ainda o de piramide
social. Ja se tinha discutido longamente sobre as classes e os privilégios. Mas, ao desenhar
pela primeira vez essa piramide no quadro, e perguntar: ‘Onde vao 0s escravos nhesta
piramide?’, vi o olhar de espanto dos alunos. Tentei me colocar em seu lugar, e imaginei o
que estariam pensando para conseguir colocar escravos num tridangulo com 25 cm de lado,
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como eu havia desenhado.

O trabalho se desenvolveu a partir da relacéo espacial, comecando pelo vértice. A piramide
foi sendo preenchida com a quantidade de gente que cabia em cada um dos espacos e se
relacionando com sua funcao social, o poder e o0s privilégios.

Na aula seguinte, montamos, como dobradura, uma piramide. Trabalhamos as classes
sociais e suas relacbes a partir das palavras minoria e maioria. Vimos o espaco que
ocupavam dentro da sociedade. A construgdo da piramide teve a intencdo de relacionar o
espaco da base da piramide com a quantidade de gente que poderia, por representacao,
caber nela — a maioria da populacao, de trabalhadores e escravos; do mesmo modo, o topo
da pirdmide relacionava-se com a minoria: quanto menor a quantidade de gente, maior
poder e privilégios nessa sociedade.

Depois, vimos os dois significados de piramide.

Ao final, com a dobradura da piramide pronta, perguntei:

P - O que é uma piramide social?

L F - E das classes sociais.

P - Ela é uma construcdo de verdade, € real, assim como a que contém o sarcéfago, que a
gente falou antes?

Hél - N&o, é s6 no pensamento.

P - O que a pirdmide social nos mostra?

Hemm - E onde fica a mimia do faraé.

P - Essa nos ja falamos antes, estd aqui escrita no quadro. Estamos vendo agora o outro
significado de piramide que usamos aqui na aula. O LF disse que é das classes sociais.
Hemm - E aquela dos ‘risquinhos’? (mostrava com o dedo no ar um triangulo e as suas
divisdes).

P - Sim, o que significam esses ‘risquinhos’ de que tu falas?

Hemm - Em baixo, os escravos; em cima, o farad. No meio, tem varios...

Que compreensao Hemm (10 a) estava tendo da piramide social? Parece-me que o
figurativo ainda prepondera sobre o operatério nesse caso. Seu entendimento ndo demonstra
uma dinamica na relagdo entre classe, poder e privilégio, o que era possivel de se observar em
alguns alunos. Insisti nas perguntas que seguem para observar como os outros alunos estavam

entendendo a pirdmide social.

P — LF, podes explicar por que as pessoas ocupam determinados lugares, como 0 que
Hemm falou?

L F - Os bem de baixo era os que tinham menos poder e o faraé em cima é o de mais poder.
P - E o que mais?

Gui - Eram 0s mais ricos em cima e 0s mais pobres embaixo.

P - E 0 que mais se pode dizer?

Hél - E a quantidade de gente. A maior quantidade de gente era de escravos, por isso
ficavam na parte mais baixa da piramide, onde cabe mais gente.

P - E o fara6?

Jai - Ficava bem em cima, era o mais poderoso.

P - E quem mais ficava na parte de cima?

Jai: - Os filhos, as familias de nobres.

P - E por que esses ficavam em cima?

Hél - Eram os privilegiados, eram poucos. (Enquanto eles falavam, fui desenhando e
completando a piramide no quadro e mostrando na que tinha na méo, que era a feita em
folha de oficio).

Dan - Eles tinham poder.
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P - O fara6 fazia parte da nobreza. Por que ele fica 14 sozinho, no vértice da piramide?
(mostrei).

Gui - Era 0 mais poderoso.

P - Ele era considerado o dono das terras do Egito. Assim, era 0 mais rico e 0 mais
poderoso.

A - “Assim como o Presidente do Brasil”.

Nesse momento, passa a intervir um elemento de outro tempo e outro espago, tempo
presente e proximo, se comparado com o estudo do Egito da Antiguidade, que estava sendo

discutido.

P - O Presidente do Brasil é considerado o dono das terras do Brasil?
Ninguém respondeu.

P - Essa piramide social, com esta distribuicdo das classes sociais, pode ser usada s6 para
o Egito?

Alguns disseram que sim, outros disseram que nao.
LuiM — Sim.

P - Por qué?
LuiM - Porque é o Egito que tem a maioria da populacdo de escravos e um faraé.

LuiM nao pensou em outras possibilidades: outros lugares que pudessem ter a mesma

constitui¢do social, ndo expandiu o conceito.

P - E como se poderia fazer para o Brasil? Teria que ser uma pirdmide ou teria que ser outro
desenho?

Hen - E uma piramide.

P - Vem desenhar como tu achas. Fel também queria desenhar. Hen chamou-o para fazer
junto. Fizeram uma ‘onda’ mas Hen desenhou o triangulo, com trés divisdes internas.

Colocou dentro as letras A, M, P, e foi dizendo: classe alta, média e pobre.

Em nenhum momento eu havia feito referéncia a essa nomenclatura usada por Hen.
Neste momento. Hen assimilava a pirdmide social egipcia ao conceito que ja tinha da divisdo

de classes sociais; a estava aplicando a um novo conteudo.

Hemm - O que é A, M, P?

P - Classes: alta, média e baixa.

Hemm - O que é P?

Hemm n&o relacionou classe baixa com classe pobre, ela ndo sabia o que era P.
P - O mesmo desenho que serve para o Egito serve para o Brasil?

Hél - Sim.

P - Por qué?

Hél - Porque a maioria do povo brasileiro € muito pobre.

P - Mas na piramide do Egito tem escravos e faraé.

Esta colocagao pode ser entendida como a contra-prova que Piaget se refere no método
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clinico, uma vez que tinha a intengao de ver o aluno confronta-se com o que havia dito, e

confirmar ou nao.

Hél - No Brasil, troca os escravos por trabalhadores e o fara6 pelo Presidente.

Hel substitui o contetido da piramide social do Egito Antigo (escravos e farad) por um

outro conteudo, estendendo o conceito que havia construido até entdo.

P - Como seria o desenho das classes sociais de uma sociedade com poucos privilegiados,
poucos pobres e uma grande classe média? Seria também uma piramide?

Ha o desafio de pensar sobre uma hipotese.

Hen e Fel - Nao.
Chamei-os para desenhar, ambos foram ao quadro, e o Fel desenhou.

Fel - A parte do meio é a classe média. .

Gui - E, mas essa sociedade n&o existe.
Classe
Média

Hél - Acho que nos EUA é assim.

H¢l aplica uma situacdo hipotética a uma realidade anteriormente conhecida, isto ¢,

demonstra um raciocinio dedutivo.

P - Ser& que posso usar o desenho da piramide para outras sociedades que nédo o Egito?
Gui e Hel - Sim.
P - Que tipo de sociedade posso representar com a piramide?
Hél - Sempre que a sociedade tiver a maioria da populacdo de classe baixa e uma minoria
de privilegiados.

Esse elemento comparativo (Presidente do Brasil), trazido espontaneamente por um
aluno, possibilita ampliar a discussdo ndo apenas para o Brasil, permite generalizar, pensar

sobre sociedades hipotéticas. Quem pode, aceita o desafio e tematiza, como Hel ao final, que

pode constituir um conceito, transformando o conteiddo em forma.
Incas

Um dos momentos mais marcantes de comparacdo espontanea ¢, ao final do ano,
quando trabalhdvamos com Incas, contetido ndo indicado pela escola para esta série. Os
aspectos que me fizeram escolher os Incas estdo relacionados com a possibilidade de

comparag¢do, no tempo e no espaco, com os povos ¢ periodos da Histdria indicados pela escola
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e efetivamente estudados: Pré-historia, Egito e Mesopotamia. Vi possibilidade de comparagao
por ele se caracterizar como Império Teocratico, como o Egito e a Mesopotamia da
Antiguidade, embora em espaco e tempo muito diferentes. Além disso, este povo faz parte da
pré-histéria da América, o que alguns denominam periodo pré-colombiano. Constitui-se em
pré-historia ndo incluida dentro do tempo cronoldgico estabelecido como tal; ndo tinham
escrita, porém o nivel de organizacao que atingiu ¢ diferente das sociedades pré-historicas.
Julguei ser essa uma possibilidade de comparagao muito rica. Contudo, os alunos mostraram

resisténcia de inicio, como aparece em um momento de conversa informal, no dia 27/11.

Hél - Acho que a gente se interessa por aquilo que conhece um pouco. Por exemplo: eu
conheco um pouco de Egito, tenho interesse, fico curioso, quero saber mais. Mas esses ali,
Incas , que a gente nunca ouviu falar, € mais dificil.

P - Quer dizer que s6 te interessa o que ja conheces?

Hélio - E mais ou menos isso.

P - E como tu vais conhecer coisas novas? Tem que ter um inicio.

Hélio - Mas esses ai, 0s Incas, pelo que estou vendo, sdo muito parecidos com o Egito. Ai
fica mais facil, tudo € igual.

O que ¢ dificil, segundo Hél? A perspectiva de ndo ter onde apoiar o conhecimento
novo. Se puder, no entanto, entender os Incas a partir dos conceitos que ja possui, de
politeismo, teocracia, e outros, entdo passa a aceitar (‘ai fica mais facil, é tudo igual’).

H¢l fazia relagdes entre Egito e Incas na conversa informal, no mesmo dia em que elas

tinham aparecido em aula, no turno da manha.

No inicio da aula, eu havia entregue aos alunos um roteiro, com partes para serem
completadas, o qual tinha como objetivo possibilitar o acompanhamento de um video sobre
os Incas, planejado para aquele dia. Como o projetor falhou, foi impossivel assisti-lo.

Tendo que resolver imediatamente o que fazer e sem outro recurso disponivel, resolvi seguir
0 roteiro, ir explicando o conteldo, deixando uma abertura para questdes que fossem
surgindo em aula.

Comecamos observando um mapa-mundi fisico, pois eu queria localizar a cordilheira dos
Andes. Apontei a América e alguém disse: onde estd o Brasil? Mostrei o Brasil e mostrei
também os paises que constituiam o Império Inca: Peru, Equador, parte do Chile e Bolivia.

P — O que significa a palavra Inca?

A - Inca é imperador ou chefe. Pode ser também nobre.
A - Assim como o Farad, no Egito.

A comparagado comega a aparecer espontaneamente.

Seguimos com o roteiro, que falava sobre a existéncia de varios deuses.

A - Eram politeistas.
P - A principal divindade era o deus sol.

Imediatamente, veio a manifestacao:

Hen - Como se escreve Ra?
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Escrevi no quadro R4, e vi que ele copiou a palavra em sua folha sobre os Incas.
P - Por que te lembraste de Réa agora?

Hen primeiro fez um gesto com os ombros, como quem ndo sabe. Perguntei de novo o que
0 havia feito lembrar-se de RA.

Hen - RA é o deus sol.

P - Ra é deus sol para que povo e em que lingua?

Hen, Hél e Gui - Para os egipcios.

P - Sera que os Incas também chamavam o deus sol de Ra? Sera que podemos escrever
Ré& aqui?

N&o houve resposta clara; Hen deu de ombros novamente. Houve um movimento sutil do
Hél dizendo que néo.

Hél - Eu gostaria de saber por que os Egipcios e os Incas, que viviam tdo longe um do outro,
adoravam o mesmo deus, o deus sol.

Eu aproveitei a referéncia a diferentes espacgos (“viviam tdo longe um do outro”) para
mostrar no mapa onde ficava o Egito e onde localizavam-se os Incas. Lancei a pergunta do
Hél para a turma.

LuiM - Eles queriam algo forte e poderoso para ser seu deus.

Hen - O sol é o astro mais forte.

P - Por que o sol era o astro mais forte? O que representava para eles?

A — O sol é vida, é importante para a agricultura e para ter comida.

P - Muito bem, o sol era fundamental , sem sol ndo h& agricultura, nem comida, nem vida.
Esta resposta € uma possibilidade. Que outros motivos podemos levantar? Temos a
pergunta do Hél: ‘por que morando tédo longe eles tinham o mesmo deus?’

N&o responderam. Minha intencdo era saber se eles levantariam a questdo do tempo, se
viviam na mesma época, se havia possibilidade de alguma comunicacdo entre eles, mesmo
em lugares tao distantes. A resposta ndo veio.

P - Eles viviam na mesma época?
Hél - N&o.

Coloquei no quadro a data 1200 aC como provavel época da sedentarizacdo dos grupos
que se tornaram agricultores na Cordilheira dos Andes. Depois, séc. Xll dC, inicio do império
Inca. A discussdo que se seguiu ja ndo tratava especificamente dos Incas, mas da
contagem tempo, da leitura dos séculos, a.C. e d.C.

Depois de muitas discussdes chegaram a conclusdo de que os dois povos existiram em
tempos diferentes.

Continuei seguindo o roteiro. Qando falamos no poder politico e religioso do rei, logo ficaram

balbuciando a palavra dificil: teocracia.

P — Vocés conhecem algum outro lugar onde o poder do rei também é politico e religioso?

A - O Egito.

P - Como os Incas teriam condi¢cdes de praticar agricultura se moravam na encosta da
montanha?

Discutiram sob a forma de um problema. Chegaram a concluséo de que precisavam guardar
a agua da chuva e fazer canais para levar a agua a plantacao.

Dan - A chuva leva tudo!

P - Entdo, como eles podiam fazer?

Hélio - Eles adaptavam a montanha? Faziam recortes nela?

P - E como € que eles faziam com a chuva? Eles precisavam ter 4gua na plantacdo e nao
moravam a margem de um rio.

Hél - Guardavam!
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P - Canalizavam a agua da chuva. Alguém sabe o que é isso?
Hél - E fazer caminhos que levem a 4gua para a plantacao.

A aula ia se aproximando do final, quando o termo ‘duracdo’ apareceu espontaneamente,
pela primeira vez, sem que se tivesse tratando disso diretamente:

Dan - Quanto tempo durou a civilizacdo Inca?

Voltei ao quadro, no que estavamos trabalhando antes com o século Xl (1101 a 1200) até
1533 (séc. XVI). Vi que comegaram a fazer contas (0s que estavam sentados mais a frente)

Dan - Perto de 400 anos, mais ou menos 4 séculos.

P - Como tu fizeste para saber?

Dan - Eu diminui.

P - Diminuiu o qué?

Dan - Quando terminou a civiliza¢do de quando comecou.

Espontaneamente retornaram a questao da duracdo e comegaram a calcular o tempo.

Final da Experiéncia

Nos dois ultimos dias de aula como professora de Histdria e pesquisadora nesta turma
de 5°. série, 11 e 18 de dezembro, houve uma espécie de retomada de conceitos, comparagdes
provocadas e espontaneas, relacdes espaco-temporais sendo questionadas, inclusive com
perguntas inusitadas de alunos, trazidas mais uma vez a reflexao.

Em aulas anteriores, haviamos trabalhado com linhas de tempo referentes a Egito ¢ a
Mesopotamia separadamente. Nesta aula, minha intengdo era de retoma-las e fazer
comparagdes, com o objetivo de trabalhar com a idéia de acontecimentos simultineos no

tempo, em lugares diferentes.

P - Na Histdria os fatos podem acontecer ao mesmo tempo ou acontecem um de cada vez?
Cri e Mic - Um de cada vez.

Dan - Ao mesmo tempo.

P — Expliguem como pensaram?

Mic e Cri disseram que ndo sabiam explicar.

Cri (tentando explicar) - Primeiro acontece uma coisa, depois outra.
Hen - (...) pode ao mesmo tempo, por exemplo, numa guerra, dois caras lutando, um finca a
espada no outro, o outro também pode fincar a espada ao mesmo tempo.

Assim como em outras situagdes, que apareceram durante o ano, os alunos usaram

como exemplo individuos, sem generalizar, tomando a parte pelo todo.

P - E enquanto esta dupla esta lutando, o que estd acontecendo com 0s outros?

Nat e Mai - Estdo lutando também!

P - E em outros lugares, nos seus vizinhos, o que acontece enquanto uns estdo em guerra?
AL - Pode estar em guerra ou ndo. Pode estar acontecendo qualquer coisa.
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A simultaneidade ¢ admitida sem a necessidade de igualar as agdes ou os
acontecimentos.

Depois, ao retomarmos a LT de Egito, LF veio marcar o Antigo Império. Essa
periodizacdo foi utilizada apenas como meio para que os alunos pudessem refletir e
generalizar sobre as nogdes de tempo. Nao houve a menor intengdo de leva-los a

memorizagao de conteudos - enquanto datas e fatos - e isso jamais foi cobrado deles.

P - Por que o Antigo Império esta marcado de 3200aC a 2100 aC?
LF - Por que é o tempo de duracéo.

Este foi o segundo aluno a usar espontaneamente a palavra duragdo, sem que eu a

tivesse empregado nesta aula.

P - Por que é preciso marcar assim?

LF - Eu ndo posso marcar o comeco e o fim de uma coisa no mesmo lugar.
P - E por que o surgimento da escrita esta marcado diferente?

LF - Porque tu s6 marcas o0 comeco.

P - E por que néo estd marcado o fim?

Antes de haver a resposta, houve um burburinho, questionavam como se deveria marcar a
escrita. Uns diziam que ndo podiam marcar o fim. Outros, apontando para o final da linha de
tempo, diziam: “E 14, 14 no fim!” Eu perguntava onde? Colocava a médo no lugar que eles
apontavam e perguntava se era na data que correspondia ao que estava no fim da LT.
Muitos diziam “ndo, € mais para la”. Naquele momento, o0 meu entendimento € de que se
referiam a um tempo posterior ndo aparente na LT, que seria o futuro daquele passado que
estdvamos examinando, mas eles ndo conseguiam verbalizar.

LF - N&o terminou. Eles comecaram a escrever e continuam escrevendo até hoje. Nunca
mais pararam.

P - Haveria um jeito de marcar que a escrita comecou e continua até hoje?

Hél - Sim.

P — Podes vir ao quadro marcar?

Ele veio, explicou e desenhou uma linha, trazendo-a até o ano 1 aC. Entdo explicou, que ela
poderia ter um fim SE eu quisesse considerar o nascimento de Cristo como o fim da LT. Do
contrério, ela continuaria sempre até hoje, e néo teria fim.

H¢l estava considerando hipoteses, relativizando o tempo, estava trazendo o passado

para o presente e referindo a sua continuidade no futuro, sem fim.

Depois, voltando a LT, perguntei:

P - O que esta marcado de azul (Antigo Império)?

Dan - A duracao do Antigo Império; durou 1100 anos.

P - Como se pode saber?

Dan - Comecou em 3200 aC e foi até 2100 aC. Durou 1100 anos.

P - J& que durou 1100 anos, posso marcar na linha 1100, assim (marquei 1100 na LT).

Procurei fazer a contra-prova do que estava afirmando. Lembrei-me que no trabalho da
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Copa do Mundo, alguns alunos marcaram desse modo: a data do inicio no lugar da duracao.

Hel e Dan (num grito) - N&o!

P - Por qué?

Dan - Tu ndo podes marcar a duracdo desse jeito, tu marcas quando comeca e quando
termina.

Hél - AL T é para marcar as datas do inicio e do fim e ai tu tens a duracao.

Hel ¢ Dan mostraram a construcdo do conceito de duragdo, assim como LF
anteriormente, o que mostra uma mudanca de posi¢do em relacdo ao que apresentaram no

trabalho da Copa do Mundo.

Passamos a trabalhar com a LT da Mesopotamia. Meu guestionamento a turma centrou-se
na comparacao com o Egito.

P - O aparecimento da escrita na Mesopotamia foi antes, depois ou a0 mesmo tempo que o
aparecimento da escrita no Egito?

Lucas F - Ao mesmo tempo.

P - Por que sera que aconteceu ao mesmo tempo?

Queria ver que hip6teses apareceriam: vizinhanga, comunica¢do etc., mas nao houve
resposta. A aula foi interrompida por uma pessoa que veio chamar os alunos para
entregarem os livros didaticos que a escola lhes cedia para o uso até o final do ano. O
assunto nao foi retomado.

P - A unificacdo das cidades, foi antes, depois ou a0 mesmo tempo que no Egito?
LF - Foi depois.
P - Como se pode saber?

LF explicou comparando as datas na LT.

Trabalhamos o conceito ‘durante’ procurando fatos que ocorreram no periodo de dominacao
dos sumérios (que ja estava marcado na LT)

Fiz um quadro comparativo entre Egito e Mesopotamia, para ser completado pela turma em
conjunto, seguindo o0 mesmo esquema que havia feito no primeiro dia de aula, quando no
jogo do curioso.

P - O que hé& de semelhante e o que h& de diferente?
Nat - O nome: um é Egito, o outro Mesopotamia.

A - Acontecer ao mesmo tempo (semelhante).

A - O poder.

Cri - E tudo igual.

P - Tudo o qué?

Luc, Dan, Gui, comecaram um didlogo em que comparavam o tipo de poder nos dois
lugares, que também era politico e religioso. Nado sabiam se na Mesopotamia o lider se
chamava faraé. Comparavam a religido com varios deuses e as classes sociais.

P - Na Mesopotamia, os escravos eram a minoria; a maioria era de trabalhadores livres.
Mai (imediato) - Por qué?
P — Vamos pensar na pergunta da Mai?
Com a pergunta da Mai me dei conta que no inicio do ano, quem perguntava os porqués

era eu, e que no decorrer do ano, essa pergunta foi integrando os questionamentos da turma.
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Gus - Porgue os reis eram mais bonzinhos.

Mic - Porque eles eram mais pobres.

P - Quem era mais pobre?

Mic - Os reis.

P - Porque tu achas que os reis da Mesopotamia eram mais pobres do que os do Egito?
Mic - Porque eles tinham menos escravos.

Como pensava Mic? Os reis eram mais pobres porque tinham menos escravos para
produzir riqueza para eles ou ter menos escravos era um indicativo de pobreza, e nesse caso,
mais escravos um indicativo de riqueza? Nessa hora, mais uma vez, senti falta da entrevista
para poder investigar melhor como ele pensava. Com a turma, as vezes, ndo se consegue
‘seguir’ o pensamento que alguém expde, pois algo ja esta acontecendo com outro aluno que

toma nossa atengao.

Nat levantou para olhar o mapa-mundi (atual). E disse: N&o achei!

P - N&o achaste o qué? O que estas procurando?

Nat - A Mesopotamia.

P — A Nat esta procurando a Mesopotamia no mapa. E possivel acha-la com esse nome?
Dan - Nao, € Iraque e Kwait.

P - Porque nao?

Dan - A Mesopotamia daquela época € hoje o Iraque e o0 Kwait.

Ap0s encontrar semelhancas e diferencas, retornamos as LT , comparando-as.

LF e Gui - Sdo lugares diferentes, mas sdo vizinhos. As histérias sdo diferentes, mas se
passam ao mesmo tempo.

Estes dois alunos conceituavam. Nao estava claro se este pensamento referia-se apenas
a esta situacdo em particular ou se ja conseguiam generalizar, expandindo esse conceito a uma
situagcdo hipotética. De qualquer modo, essa idéia trazida por eles ¢ parte do processo para

chegar a conceituacdo de tempo histdrico.

Passamos a incluir os Incas na comparacao, tendo entdo no quadro, além do mapa-muandi,
as trés linhas de tempo.

P — Os Incas se desenvolveram antes, depois ou ao mesmo tempo que o Egito e a
Mesopotamia que estavamos estudando?
A — Depois, foi dC.

Fizeram comparacdes politicas, religiosas e salientaram as diferentes condicbes de
sobrevivéncia, pela situacdo geografica.

Hél - Egito e Mesopotamia ficavam a beira de rios, e os Incas néo.

P - E como era a regidao em torno dos rios?

Hél - Era deserto, e a dos os Incas, era floresta, ficavam na montanha.
P - E como € que eles faziam para sobreviver, sem o rio perto?

Hél - Eles buscavam 4gua, traziam a agua para as plantacgdes.

P - Faziam canais de irrigacdo. Quem sabe o que é isso?

Gui - Faziam canais para trazer a 4gua da chuva para as plantacoes.
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P - E no Egito e na Mesopotamia?

Alunos - Eles aproveitavam para fazer canais com as aguas das enchentes dos rios.
P - E como os Incas faziam para plantar, se moravam nas montanhas?

Alunos — Recortavam a montanha, faziam platos.

Desenhei no quadro, e alguém exclamou algo significando que era interessante (‘Que
massal’).

Por fim, encerrando o ultimo dia de aula, perguntei o que podemos dizer sobre o tempo e 0
espaco em que esses povos viviam?

Hél - Eram tempos diferentes e lugares diferentes.

Como na vez anterior, tentei ir adiante, indagando como era possivel que houvesse
coisas semelhantes em ¢épocas e lugares diferentes e tdo distantes, mas ndo obtive resposta.
Eles ainda ndo tém condigdes de pensar em possibilidades a partir dessas varidveis. E uma

construgdo longa que podera ter continuidade nos proéximos anos de estudo de Historia.

4.4 O PEQUENO GRUPO

O grupo da tarde teve inicio em 16 de outubro. Convidei alguns alunos para
participarem. Ao fazer as combinagdes iniciais, expliquei a razdo de estar organizando esse
grupo, qual o objetivo do trabalho e que o tipo de tarefa seria diferente do trabalho feito em
aula. Cinco alunos aceitaram: Dan, LuiM, Thi, Hél, Rob. O grupo se modificou a partir do 3°.
encontro: Dan saiu e entrou Jul.

Realizamos 5 encontros, em cada um o trabalho foi diferente. As discussdes foram
muito significativas pois havia um pequeno nimero de participantes e a possibilidade de
interven¢ao era imediata.

Pensei em subdividir esta secao seguindo o mesmo critério utilizado para a sala de aula:
curiosidade sobre o tempo, o estranhamento das temporalidades, comparagdes espontineas.
No entanto, como o grupo comegou em outubro, os participantes ja vivenciavam essas fases
com o grande grupo. O pequeno grupo, no turno da tarde, seguiu um processo diferente. O
trabalho desenvolveu-se assim:

1° Encontro: Linha de tempo de um dia (o dia anterior) na sua vida. O mesmo com
alguém da familia que morasse junto. Comparacdo das duas linhas. Sele¢do, a partir da
comparac¢do, dos fatos relativos a tempo e espago. A discussdo do que foi feito aconteceu
apenas no 3°. encontro, pois terminaram a tarefa em casa e me entregaram no 2°. encontro.

2°. Encontro: Trabalho com recortes de jornal e colagem de noticias escolhidas por eles,

de acordo com o seguinte critério:
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2 FATOS

Mesmo lugar — mesmo tempo
Lugar diferente — mesmo tempo
Mesmo lugar — tempo diferente

Lugar diferente — tempo diferente

3°. Encontro: Retomada do trabalho do 2°. encontro e discussio;
retomada das LT do 1°. encontro e discussio;

transposicdo do que foi discutido para um trabalho que havia sido
realizado em aula, com o grande grupo, no turno da manha;

discussdo sobre tempo historico e tempo cronologico.
4°. Encontro: Caminhada na praga: tempo (duragdo), velocidade, distincia (espago

percorrido). Discussao dos dados obtidos.

5°. Encontro: Retomada da caminhada na praca, discussdo sobre os dados; conclusio.
- . 9 9

LT: uma manha na escola. Discussao.

Todos esses trabalhos tiveram o mesmo objetivo: tornar as relagdes espaco-temporais
objeto de reflexdo, de modo a oportunizar a tomada de consciéncia dessas relagdes como parte

do processo de constituicdo do conceito de tempo historico.

4.4.1 Tempo Vivido Préximo

Neste segmento sdo apresentados fragmentos das discussdes resultantes dos trabalhos
realizados no 1° e no 5°. encontros. Sdo discussdes enriquecidas pelas discussdes realizadas
nos encontros intermediarios.

A cada encontro, a reorganizacao das aprendizagens anteriores traz novas possibilidades
de conhecimento.

A discussdo iniciou com a LT de Rob e tomou o seguinte rumo:

a) Inferéncia da duracéo: fui mostrando a LT ao grupo. Ao mesmo tempo lia o que ela
havia escrito, ia questionando: acordar as 6 horas; tomar banho as 6h30.

P - A linha de tempo mostra quanto tempo ela levou tomando o café ? Ou quanto tempo ela
levou tomando banho?

A - Nao, s6 o inicio.

P - E se eu quisesse saber quanto tempo ela levou?

A - Ela tinha que escrever.

P - Vejam o que vou ler agora: 10h15 — comeca o recreio; 10h30 —volto para aula. Sera que
eu tenho como descobrir quanto tempo dura o recreio?

Hél - Sim, é s6 fazer a conta. Diminuir. E 15 minutos.

P - E aqui, vejam: 7h40 - chego no colégio; 12h — vou para casa. Eu tenho como saber
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quanto dura o turno da manha na escola?

Hél - Sim, é so fazer a conta.

P - Mas ela ndo escreveu isso aqui, iSSO eu hd0 consigo enxergar escrito, mas eu posso
saber pelo meu pensamento. Assim como na noticia (recortada do jornal) que ndo tinha
data, mas nela estava escrito que acontecera ontem. Como eu posso saber a data?

LM - Pelo dia da publicacdo. Se foi publicado em 28/10, ontem é 27/10.

P - O mesmo em relacdo a fala do deputado, que a Rob trouxe na semana passada, no
recorte: 10 minutos antes de fechar a urna. A que horas fecha a urna?

Rob - As 5 horas.

P - E 10 minutos antes?

Jul - 4 h e 50 min.

P - Entdo eu tenho como saber coisas que ndo estdo escritas aqui pelo meu pensamento.
Eu posso pensar sobre o que esta escrito e chegar a outras informacdes, novas, que ndo
estao escritas.

A tomada de consciéncia das relagdes espago-temporais, nesse didlogo, traz a reflexdo
direcionada para a ag@o do sujeito, no sentido de reconhecer o poder do seu pensamento frente

aos dados empiricos.

b) Relativizacdo dos fatos no tempo e no espago: passei para a LT do pai da Rob e depois
a comparacao das duas, observando as semelhancas e as diferencas, que ela destacara
anteriormente. Li alto o que ela escrevera.

A partir dessa leitura, passei a questionar o grupo sobre os fatos, o tempo e o espaco.

P - Que fatos eles viveram que foram semelhantes? Ela ja havia respondido: levantar, tomar
café, tomar banho, almocar etc.
P - Estes fatos aconteceram ao mesmo tempo?

Comecaram a ver que alguns sim e outros néo.

P - Em relacédo aos fatos, posso dizer que todos os que estdo nessa escola (mesmo lugar)
estdo estudando?

Hél - A direcéo néo.

Jul - As mocgas da cozinha néo.

P - Entdo posso dizer que todos os alunos que estdo aqui estdo estudando?

A - Sim.

P - Posso dizer que todos os alunos que estdo aqui estdo vivendo as mesmas coisas ao
mesmo tempo?

Hél - Talvez, mas nem todos estdo estudando a mesma matéria: uns Portugués, outros
Matematica. E também nem todos estdo pensando a mesma coisa, uns prestam atencao,
outros conversam, outros batem com o lapis.

P - Entdo o que eu posso dizer sobre os fatos no tempo e no espaco?

Hél - Que tudo é relativo.

P - E o que isso quer dizer?

Hél - Quer dizer que depende do jeito que a gente pensar nos fatos, ou no tempo, ou no
espaco.

A resposta do Hél. remete-me ao jogo do curioso, trabalhado em sala-de-aula, em que o
conhecimento se da a partir das perguntas que se vai fazendo, da curiosidade, do interesse

com que o sujeito vai se aproximando do objeto, ao mesmo tempo em que vai descobrindo

que perguntas precisa fazer, como precisa coordenar o seu pensamento ao interagir com o
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objeto, para chegar a conhecé-lo. Este ¢ o processo de tomada de consciéncia (PIAGET,

1978b).

c) Exemplificacdo espontanea:

Hél - Nos EUA e Australia, eles sdo os mais desenvolvidos, e (enquanto isso) no Iraque,
alguns podem morar até em cavernas.

Aproveitei para falar do Iraque. Disse-lhes que o0s povos que viviam no Iraque
(Mesopotamia) e no Egito, na pré-histéria, foram os primeiros a se sedentarizarem, a
fazerem agricultura, domesticacdo de animais, construirem a suas casas, fazerem diques e
canais de irrigacdo para controlar as 4guas do Nilo e dos outros rios da regiéo.

P - Se eles foram os primeiros na evolugcdo, passando de n6mades a sedentarios, a se
organizarem, a construirem cidades, como se explica que vivam desse jeito (o que Hél disse
acima) ainda hoje?

LM - O ritmo do desenvolvimento deles desacelerou. Nao conseguiram seguir N0 mesmo
ritmo, foram parando. Alguma coisa aconteceu...

Na fala do LuiM, aparece evidente o processo de elaboragdo do conceito de tempo
historico. ‘O ritmo que desacelerou’ se refere a desigualdade das duragdes e da velocidade
(ritmo/freqiiéncia) de progresso na sociedade, em comparagdo com o seu proprio
desenvolvimento no passado, em uma perspectiva diacronica ou histérica e também
comparando com o ritmo de outras sociedades, como aparece nos exemplos. Ele sabe que
alguma coisa aconteceu, entdo hd um desequilibrio que ele ainda ndo sabe explicar.
Aparentemente, desacelerar o ritmo contraria a idéia de historia linear, com desenvolvimento
em velocidade constante. Dar-se conta da contradicao entre a idéia anteriormente construida e
o que entende da realidade atual, ¢ o primeiro passo para a mudanga do conceito e sua
reconstrucao, em outro patamar.

Piaget (1946) refere que a nogdo mais primitiva de velocidade ¢ a ultrapassagem e que,
na crianga pequena, ela so ¢ considerada quando ¢ vista. Com respeito a Historia, no exemplo
utilizado pelos alunos, quando o desenvolvimento de um povo desacelera, ele ¢ ultrapassado
por outro, o que aparece na comparagdo entre EUA, Afeganistdo e Iraque, que LuiM fez

espontaneamente, assim como o Hél.

Procurei relacionar o que se tinha discutido até entdo com o trabalho que havia sido feito no
turno da manha.

Jul (referindo-se ao momento que 0os homens passaram a plantar) - Se ao menos eles
pudessem falar e se comunicar...
P - Tu achas que eles ndo se comunicavam?

Ninguém respondeu.

Voltei ao texto da manha, dando énfase ao ‘enquanto alguns se tornavam sedentarios
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(comentamos as caracteristicas) outros permaneciam nomades, cagando’ etc. (Queria que os
alunos refletissem sobre o sentido temporal de simultaneidade da palavra enquanto). Eles

andavam migrando.

P - Vocés sabem o que é migrar?

Hél - Andar trocando de lugar, de um lado para outro para encontrar comida.

P - Nas andancas deles, eram muitos grupos, eles se encontravam com outros grupos que
também buscavam comida. O que acontecia?

Hél e LuiM - Guerras.

P - E nessas andancas, serd que também ndo se deparavam com grupos sedentarizados,
viam sua plantacdo e seus animais domesticados? O que sera que eles pensavam?

Na pergunta formulada como um problema, aparece a oportunidade de descentragdo.
Colocando-se no papel do homem pré-histérico, Hél comegou um monologo teatral, como se
fosse uns e outros, representando, interpretando a surpresa do encontro, dizendo o que ele
achava que os nomades pensavam: Vamos levar tudo, vamos roubar!

Observo que hd uma imagem mental que eventualmente ¢ exteriorizada por alguns
alunos. Descrevem ou interpretam cenas imaginadas a partir do que se estuda ou do que se
questiona, como se descrevessem um filme ou mesmo como se tivessem assistindo a um
filme. Pergunto-me o quanto essas cenas imaginadas significam de concretude para que eles
possam pensar sobre a Historia. Nessas ocasides, me ocorre que eles entendem a historia
como fic¢do, por um determinado tempo, até que possam se libertar das imagens e pensar
sobre relagoes.

Lembro-me que, no grande grupo, ao se estudar o Egito, Hemm trouxe insistentemente,
por varias aulas, cenas de um filme, que ela contava e recontava, tentando assimilar o que
estava se discutindo em aula a fic¢do tomada como Historia. Apos dias de insisténcia, quando
se dirigia a mim novamente com as mesmas cenas, dizia: “Eu sei que é ficgdo, mas como €
mesmo que os escaravelhos entravam embaixo da pele deles?”

Ela ‘sabia’ que era ficcao, segundo dizia (repetia minhas palavras de aulas passadas),
mas continuava me perguntando e a si mesma. Tomando emprestadas as palavras do Hen,

citadas anteriormente, ‘sabia’ mas, neste caso, continuava a nao entender.

P - Isso aconteceu muitas vezes. Eles encontravam a comida (plantacdo e animais) e
levavam. Mas sera que eles nunca se perguntavam sobre aquilo que estavam encontrando?
Sera que ndo notavam que era uma vida diferente da deles?

Hél - Claro! Numa das vezes eles devem ter pensado: por que eles tém bastante comida
junta e os bichos juntos e presos e nos ndo? Se eles tém, nés também podemos ter.

P - E ai, o que acontecia?

Hél e LuiM - Eles iam procurar fazer para eles!

Hél - E a necessidade que as pessoas tém que vai fazer elas buscarem o que é preciso.
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Eles tinham que aprender a plantar. Quando os caras se deram conta que botando uma
semente na terra nasce uma arvore e gue dai eles tem comida...

Na fala de Hel, a possibilidade de o homem pré-historico se dar conta de sua acdo e
poder modifica-la, abre a ele mesmo esta perspectiva: a da reflexdo e da tomada de

consciéncia.

Jul - Bah, tu falas como se nascesse na hora. O cara ndo vé nascer. Como € que ele vai se
dar conta e lembrar que ali ele largou uma semente e que nasceu comida?

P - Levaram centenas e centenas de anos para se dar conta.

Jul - Centenas e centenas de anos. (Ela repetiu baixinho).

Olhou-me com um olhar estranho, meio vago. Acho que ela ndo conseguia imaginar o que é
isso.

P - O que vocés acham, retomando a questdo que a Jul trouxe, da comunicacdo entre 0s
grupos? Nao havia um tipo de comunicac¢ao também no ataque? Na guerra?

Hél - Claro que havia. Pode ser que eles ndo falassem a mesma lingua, mas eles aprendiam
vendo o que os outros ja haviam feito.

Hel introduz uma idéia de passado e¢ de continuidade e também de que um
conhecimento se apdia em outro que lhe ¢ anterior, como ja havia feito em situagdo
envolvendo o Egito e os Incas, nos relatos da sala de aula. Ha também a idéia de que a

comunicagdo ndo precisa ser verbal, e que mesmo assim, ha aprendizagem.

P - E entdo, (voltando ao trabalho da manhda), esses que ainda eram némades, que nao
faziam agricultura, ndo construiam suas casas, vocés acham que se pode dizer que eles
também viviam no Neolitico?

Hélio - Sim! (catego6rico).

P - E por qué?

Hélio - O tempo é o tempo! Quando um periodo é o Neolitico, todo mundo esta no Neolitico!
P - Mas eles estavam no mesmo estagio de desenvolvimento?

Hélio - N&o, uns mais adiantados, outros mais atrasados, mas todo mundo no Neolitico. O
tempo passa igual para todos.

He¢l se refere aos acontecimentos como se estes fossem parte do tempo, aparentemente
sem separar tempo e acontecimento, como se a historia se constituisse de uma cronologia
linear. Refere-se a uns e outros, dando-se conta que as historias se compdem de séries

distintas, que avangam em ritmos diferentes, mas ainda ndo coordena essa relagao.

P - Vamos voltar aos exemplos que usamos antes, que o Hél citou: o desenvolvimento da
Australia e dos EUA e os povos que ainda hoje vivem em estado primitivo, como os do
Iraque. Citei também exemplos de tribos da Amazénia, que n&o léem e da Africa Central.
Eles estédo vivendo a mesma histéria? Hoje vivemos num mundo capitalista. Vocés sabem o
que € isso, capitalismo?

A - Nao.

Expliquei rapidamente, falando em lucro e propriedade privada. Dei exemplo os sem terra e
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as grandes desigualdades entre as classes sociais. Relembrei as fotos que viramos, com
pessoas trabalhando na agricultura em condi¢des precarias, sem trator, fazendo com as
ma&aos ou com pas, o trabalho do trator. E voltei a perguntar se todos estdo vivendo o0 mesmo
periodo.

Hél - Sim, ndo importa que uns estejam mais adiantados ou atrasados, todos estao vivendo
0 mesmo tempo.

P - Um grupo de alunos que estéo estudando juntos desde a 1" série, chegando & 5" série,
todos se desenvolveram igualmente? Todos aprenderam as mesmas coisas?

P - O mesmo tempo cronolégico. Estamos todos no ano de 2002.

Hél - Tem o calendario judeu que é diferente.

P - O calendério era diferente. Cronologicamente vivemos 0 mesmo tempo, mas
historicamente ndo, vivemos tempos diferentes.

Hél - “Pera ai”, com licenca. Isso eu ndo entendo!

Expliguei novamente, usando outros exemplos, citei o filme “Os deuses devem estar
loucos”.

Hél - Eu consigo ver que vivem diferente, mas ndo consigo entender por que tu fala de
um tempo diferente. Para mim, € tudo o mesmo tempo.

O que Hél consegue ver ndo ¢ suficiente para que possa entender.

Embora o Hél reconhega que, simultaneamente, a vida dos povos ¢ diferente, uns mais
adiantados outros mais atrasados, ndo compreende a possibilidade de se pensar em um outro
tempo, que ¢ uma abstragdo. A historia ¢ real, a histdria-acontecimento, como abordado
anteriormente, mas tempo historico ¢ uma abstracdo, ¢ resultado da histéria-conhecimento

(BORGES, 1987).

Linha de Tempo: Um Turno Escolar

O objetivo deste trabalho era retomar a duragdo e trabalhar a imbrica¢do das partes na
constituicdo do todo, tomando, em principio, o turno escolar da manha (que eles
freqiientavam), tendo os periodos de aula e a hora do recreio, como as imbricacdes
constituintes desse todo. Ao longo do trabalho, surgiram outras possibilidades de totalidades,

que fomos aproveitando na discussao.

Pedi que os alunos marcassem a hora de chegada ao colégio e de saida (eu ndo disse qual
a hora — 7h30 e 11h55).

A discussdo comecgou em relacdo a 11h55: Hél colocou na LT por extenso: cinco para o
meio dia.

Jul - N&o, na LT tu tens que escrever a hora, ndo assim por extenso. Ele me olhou, na
davida.

P - Como tu podes escrever essa hora sem ser por extenso?

Hél (pensando) - Nao consigo pensar rapido. (Nao conseguia saber a hora que correspondia
ao que escreveu).

P - Quantos minutos tem uma hora?

Jul - (Hél ouvindo bem) - Tem 60.
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P - Sessenta o0 qué?

Jul - 6 0 minutos.

P — Hél - Tu dizes que vais sair do colégio faltando 5 para o meio dia, faltando 5 para a hora
inteira. A que hora tu sais do colégio?

Hél (pensando) - 11h55min.

P - Como tu pensaste isto?

Hél - A hora que vem depois das 11 é as 12 — meio dia — mas falta 5, tirei 5 dos 60 e ficou
55.

P - Quanto tempo vocés permanecem na escola? Quanto tempo dura o turno da manha aqui
na escola?

Novas discussfes: como calcular isto?

Ao invés de apenas diminuir como fizeram a Jul, a Rob e o LuiM, o Hél comecou a
raciocinar em termos da soma de cada um dos periodos de aula e do recreio. O Thi estava
quieto, fazendo o trabalho com a méo na frente, eu ndo conseguia acompanhar bem. Mas
depois vi que ele tinha encontrado 4h25 min.

P - Como fizeste?

Hél - Eu subtrai a hora de chegada da hora de saida.

Jul - Acho que tu explicaste ao contrario.

Ele explicou de novo, olhando bem para mim.

A contra-prova partiu da Jul.

No encontro anterior, se discutiu em especial os resultados da volta na praga, o que sera
explicado a seguir, Thi tinha mostrado muita dificuldade em raciocinar sobre a duragdo do
evento. Mantive com ele um didlogo bastante intenso, provocando para que pensasse sobre a
duragdo em diferentes situacdes, inclusive fazendo célculos a respeito. Observei que neste
encontro, sua posi¢do ndo era mais a mesma, pois resolveu a questdo adequadamente e a
explicou duas vezes.

Parece-me que a Jul tinha davidas se ele conseguiria, sem ajuda, chegar ao resultado
que se estava buscando: a duragdo do turno da manha, de 4h25 min. Também poderia lhe
parecer contraditorio que o Thi chegasse ao resultado e que o Hél estivesse com dificuldade
de obté-lo, pois sua participacdo, tanto na sala de aula quanto no pequeno grupo, deixa
evidente avangos de seu pensamento.

A polémica concentrou-se em Hél, que ndo conseguia encontrar 4h25 com o método
dele. Precisei questiona-lo até ele se dar conta por que ndo estava encontrando o resultado
certo.

A consciéncia do fracasso de uma acdo ¢ uma das maneiras de chegar a tomada de
consciéncia, perguntando-se como foi pensado, identificando o que estava errado e o que
devia ser modificado em seu pensamento para chegar ao éxito. Hél dava-se conta da
contradi¢do, mas ndo conseguia resolver sozinho: ndo via que o erro estava na hipotese

inicial. Precisou ser questionado para encontrar o erro ¢ mudar sua acdo (PIAGET, 1978b).
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Qual o método que ele usou? Partiu da hipotese de que todas as aulas (3 modulos por
manhad) tinham a mesma duragdo: igualmente uma hora e meia. Comegou a somar € em sua
folha aparecia assim:

130 +130+130+15 =405 Ele lia: quatro horas e cinco minutos.

Ele reconhecia o acerto do resultado pelo método da subtragdo: o horario de saida
menos o horéario de chegada: 4h25. Mas ele estava certo de que poderia encontrar 0 mesmo
resultado pelo seu caminho: partindo da soma das partes. O que ele ndo contava era com a
desigualdade de duracdo dos dois primeiros modulos em relagdo ao ultimo.

H¢l fazia a soma e refazia, a Jul corrigia e ndo achavam o erro. Observei que ele ndo
transformou tudo em minutos para depois somar com o recreio, mesmo que estivesse partindo

da hipdtese errada.

P - O meu periodo, e ndo sé o meu, mas os ultimos periodos da manha comecam as
10h30min e terminam as 11h55min. Este é um dado certo que vocés tém. Que outro dado
certo vocés tém?

LuiM e Hél - O recreio — 15 minutos.

P - Bem, como podemos descobrir os outros dados que ndo temos? O que ndo temos?

Hél - A durac&o dos outros dois periodos, 0 1" e 0 2" da manha.

P - E como vamos fazer?

Hél - Somar o que sabemos: recreio e Ultimo periodo, subtrair do total e dividir por 2.

P - Essa é uma possibilidade. Ha outra?

Lui M - Ha. E possivel que os dois primeiros periodos de aula tenham tempos diferentes.

Para se apropriar do objeto de modo a obter éxito em sua acdo, Hél vai,
necessariamente, apropriando-se da coordenacdo de suas agdes. Precisa refletir sobre seu
proprio pensamento, para corrigir a agao e atingir determinado resultado com éxito.

P - Muito bem, agora cada um vai marcar na sua linha de tempo os periodos de aula.
Hél e Thi - Mas varial

P - O que varia?

Hél e Thi - Cada dia € um dia de aula.

Entendi que se referiam a organizacao das aulas: diferentes disciplinas a cada dia.
Deixavam de pensar sobre o tempo de duragdo das partes que compunham o turno da manha e
passavam a pensar concretamente sobre as disciplinas que compdem o hordrio real das aulas a
cada dia. Nao pensavam nos periodos como uma possibilidade de ocupa-los com qualquer
disciplina, naquilo que se conserva neles: o tempo de duragdo. Pensavam no conteudo e nao
na forma. Naquele momento, aparentemente, pensavam no ano letivo ndo como uma

continuidade temporal, mas como os dias tomados um a um.
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P - H& alguma coisa que varia e outra coisa que ndo varia. O que varia e 0 que nao varia?
Hél - O que nao varia € a hora que comeca e termina cada aula.

P - Isso. Um dia é Portugués, no outro € Matematica, etc. Um dia no recreio é jogo, no outro
€ bate-papo. Mas o tempo de duragéo do periodo ou do recreio varia?

Als - N&o.

P - Entdo nés vamos marcar na linha de tempo o que nao varia. (Eles marcaram)

P - Marquem, agora, a duragéo do turno da manha. (Marcaram).

P - Em todas as manhds do ano isso se repete. E como um ciclo. Todas as manhas do ano
VOCés vem a escola, ndo?

LuiM - N&o, nas férias nao.

P - Se eu excluir do ano todos os dias que nao séo férias (LuiM diz: 200 dias), o que é que
forma?

Rob - Um ano?

P - Quantos dias tem um ano?

Jul: 365.

P - Entéo, o que forma?

Rob - Um ano escolar.

Hél - Um ano letivo.

P - Como é que se pode saber quantos dias de férias vocés tem num ano?

LuiM (rapidamente) - 165!

P - Como tu pensaste?

LuiM - 365 dias € um ano, menos os 200 dias de aula...

P - Entdo os 200 dias de aula formam um ano letivo; € um ciclo que fica dentro do ano de
365 dias.

LuiM - As férias também.

O aluno mostrou a mobilidade de seu raciocinio nas operagdes reversiveis com o tempo,

na particdo dos periodos e sua composi¢ao formando a totalidade do ano escolar.

P - Entdo podemos dizer que ha periodos de tempo que cabem dentro de outro.
Hél - S6 ndo vai caber dentro um tempo menor. Se for maior, cabe.

P - Assim a semana de 7 dias cabe num més?

Als - Sim.

P - O més no ano? O ano na década? Quantos anos tem uma década?
Als - dez anos.

P - E um século?

Als - Cem anos.

P - E a década cabe no século?

Lui M - Sim.

P - Quantas décadas cabem num século?

LuiM - 10

P - Por qué?

LuiM - Dez vezes uma década é um século.

Os alunos que se manifestaram neste grupo mostraram imbricar as duragdes.

4.4.2 Diferentes Temporalidades

Essa discussdao resultou do trabalho de recortes de jornal. A partir dela, os alunos

passaram a relativizar o tempo em todas as outras discussdes, mesmo naquelas cujo trabalho
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escrito havia sido realizado anteriormente, como a LT pessoal e familiar. Por esta razdo, a

coloco em primeiro lugar.

O trabalho iniciou com os alunos folheando o jornal e identificando, o nome do jornal, a data
e o nome da cidade onde fora feito. Depois, as partes que o compunham: politica,
economia, esportes etc. O didlogo comegou com relagdo aos fatos que o jornal relatava.

P - Esses fatos que eles contam, se passa quando, em que tempo?

Dan - No presente ou no passado.

Hél - Eles contam hoje o que pode ter acontecido dias atras.

P - Eles ndo contam do futuro?

Als - Nao

Dan - Mas eles podem dizer do futuro.

P - Eles podem prever o futuro?

Dan - N&o, prever ndo, mas podem dizer o que poderad acontecer, como o |lbope nas
eleicbes.

Dan procura esclarecer o significado da palavra prever, deixando claro que ela ndo se
referia a um tipo de adivinhacdo, mas a uma antecipac¢ao por um meio cientifico (lbope).

Hél - E, mas eles erraram.
Dan - Eles podem fazer uma pesquisa que pode mostrar o que talvez aconteca, podem ter
uma certa previsado, acertar mais ou menos, talvez errar.

Um dos recortes feitos posteriormente, apresentava um convite para uma exposicao,
portanto, um fato que ainda nao tinha acontecido. Na discussdo, apareceu que essa ¢ uma das

formas que o futuro pode aparecer no jornal.

P - Pelos fatos que acontecem, se pode fazer uma antecipacado do que podera acontecer,
embora isso ndo seja uma certeza.

Dan - O que acontece pode mudar.

P - Os jornais trazem fatos que ocorrem ou ocorreram em um determinado lugar em um
determinado tempo. Concordam?

Als - Sim.

P - Como eu posso saber isso?

Os alunos comecgaram a olhar as noticias e a mostrar 0 que se passou em Moscou e outra
noticia sobre o Iraque. Olhamos a pagina de politica nacional e internacional.

P - A 1" tarefa é recortar duas noticias que se passem num mesmo lugar a0 mesmo tempo
(conforme estava escrito na folha: mesmo lugar, mesmo tempo).

Para cada noticia recortada, deveriam sublinhar as indicacbes de tempo e espaco, e
escrever ao lado, com suas palavras, uma sintese. A mesma sistematica deveria ser
seguida para as quatro indicacdes de recortes.

De inicio, tiveram dificuldade de entender o que fazer, mas procuramos exemplos e entédo
entenderam. Escrevi a tarefa em uma folha branca, que ficava dobrada e era desdobrada
apenas quando avancavam para a tarefa seguinte.

2 FATOS

Mesmo lugar — mesmo tempo Mesmo lugar — tempo diferente
Lugar diferente — mesmo tempo Lugar diferente — tempo diferente
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Nao pedi para colocarem o titulo. Depois de todas as tarefas entregues (4 folhas de cada
aluno), eu as devolveria fora de ordem, pedindo que, pela tarefa realizada, colocassem o titulo
correspondente, inferindo qual a teméatica do trabalho. A colocagdo do titulo poderia servir de
contra-prova, para confirmar a maneira como pensaram.

Durante a realizagdo da tarefa, surgiram duvidas, que foram sendo discutidas e

esclarecidas. Pude observar:
a) Inferéncias

Em uma noticia de Saquarema (RJ), em um sabado, Thi encontrou facilmente e
sublinhou os dados de tempo e lugar. A outra noticia fornecia como tempo, sabado, mas nao
dizia o lugar. Ele me trouxe isto como um problema. Fui lendo com ele a noticia. Minha
inten¢do era ver se ele podia inferir o lugar. Vi que a noticia tratava de uma declaracdo de
Tarso Genro. Perguntei a ele se sabia quem era Tarso e ele respondeu que sim. Perguntei se,
sabendo quem era o Tarso e lendo o fato que o jornal estava trazendo, ele poderia saber o
lugar. Ele disse que sim, que era daqui de Porto Alegre. E escreveu ao lado da noticia Porto

Alegre.

b) Tempo e Lugar

Voltando para as noticias, vimos que a palavra ‘sabado’ fazia parte da fala de Tarso,
mas que a noticia era de domingo, o dia das elei¢des (27/10) e que o jornal que estava

publicando a noticia era de 2’ feira, 28/10.

P - O tempo das duas noticias é 0 mesmo?

Thi - Nao, uma é de sabado (Saquarema), a outra de domingo (Porto Alegre).

P - Qual o lugar onde se passa cada noticia?

Thi - Sagquarema, no RJ e Porto Alegre, no RS.

P - E 0 mesmo lugar?

Thi - Nao.

P - Entdo o trabalho que tu fizeste € o mesmo lugar ao mesmo tempo (conforme eu havia
solicitado)?

Thiago - Nao, o tempo é diferente e o lugar é diferente (correspondente a 4°. tarefa).

Observo a respeito desse tipo de leitura, em que bastou ler a palavra sabado, para inferir
que o acontecimento ocorreu nesse dia: inicialmente, ndo houve a compreensdo do texto,

situacdo semelhante a que foi observada na leitura por pareamento, na sala de aula. A

compreensao ocorre pelo questionamento, com a intervengao.
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c) Relativizag¢do do espago

P - Como podes ver que o lugar é diferente?
Thi - A cidade é diferente, o estado é diferente.
P - E 0 pais?
Thi - E 0o mesmo, o Brasil.
A 1idéia de um espaco que estd contido em outro: Porto Alegre, Rio grande do Sul,

Brasil. A transitividade, que também aparecia em relagdo ao tempo, na imbricagdo das

duragdes, se evidencia também no espago.

P - Entdo como podemos fazer? Temos que escolher se vamos privilegiar a cidade ou o
pais. Se for a cidade, o lugar é diferente; se for o pais, € igual.

Thi ficou olhando e pensando.

Este seu estado silencioso e pensativo, pode significar um desequilibrio frente a uma
situacdo propositiva. A relativizacdo do espago ou do tempo mostra a possibilidade de pensar

sobre hipoteses.

Mostrei a ele (e ao grupo), olhando pela da janela da sala em que trabalhdvamos, a turma
gue jogava voOlei no patio.

P - Ali tem um grupo jogando volei no patio; aqui tem um grupo trabalhando na sala. Ao
mesmo tempo. E o lugar?
Rob - Lugar diferente. Um grupo no patio, um grupo na sala.
Hél - Depende. Se considerarmos o colégio, entdo se pode dizer o mesmo lugar; se nos
considerarmos a sala e o patio, entdo é diferente.

H¢l formulou seu pensamento fazendo proposicdes sobre hipdteses. Thi ndo falava, mas
concordava com a cabeca.

A partir de entdo, a relativizagdo do espaco e do tempo comecou a aparecer nos dialogos

com mais freqiiéncia.

d) Relativizagdo do Tempo

Ao realizar o trabalho de recortes:

Dan - Posso usar fotografia? (uma sucesséo de fotos de uma partida de futebol).

P - Depende, se a foto corresponder ao que tu estas procurando... Como tu podes saber?
Dan - As fotos mostram acdes no mesmo dia, mas em tempos diferentes, uma acontecendo
logo depois da outra.

P - Podes explicar?

Dan - Um homem entrou no campo (acédo 1); o homem é perseguido pelos jogadores (acdo
2). H& uns instantes de diferenca no tempo.

No jogo, ha um movimento continuo, em que a acdo é imediata e simultanea, pois envolve
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cada jogador e o time (todo) ao mesmo tempo, e as fotos fragmentam como os instantaneos
de um filme.

LuiM - A diferenca de tempo pode ser de segundos.

P - Bem, entdo estamos vendo que o tempo nao é s6 o dia, més e ano como esta na data
do jornal. Como pode ser mais?

LuiM - Horas, minutos, segundos ou décadas, séculos, milénios

Assim como Thi, que fez uma leitura observando apenas o tempo € o espaco a que a
noticia se referia, sem relacionar com o fato e seu significado no fato, com Rob e por Hél
aconteceu o mesmo. Ao entregar a eles as folhas para que dessem o titulo, eu disse que havia

lido todos em casa e que depois faria comentarios.

Hél - Entdo tu viste que eu nao li a noticia, s6 procurei as datas.
Rob - Eu também.

Ha uma consciéncia da acdo, independente do €xito ou do fracasso — nenhum dos dois
sabia se a acdo havia resultado num acerto ou num erro, mas ha um aspecto moral que
aparece, com o sentido do dever. Aparentemente, ambos sabiam que deveriam ter lido e
resolvido a tarefa de uma maneira mais refletida.

Resultou dessa agao uma sintese da leitura completamente desconectada, assim como a
sintese resultante do trabalho de jornal no jogo do curioso, na sala de aula. Tanto neste
trabalho quanto naquele, os alunos buscaram na leitura um ponto de referéncia: aquele que
estva sendo solicitado. Naquele trabalho, as palavras relativas ao jogo do curioso, neste, o
tempo ¢ o lugar. E uma leitura fragmentada e sem sentido de totalidade em que os alunos déo
uma olhada de relance no texto, buscando identificar algumas palavras que constem da tarefa.
Ali se detém, e copiam o que estd em torno da palavra, muitas vezes ndo tendo nem relacao
com o que foi perguntado, pela estratégia do pareamento.

Ao trabalhar com as noticias que Hél selecionou, constatamos durante o trabalho, que em

uma noticia, apareciam dois fatos diferentes: o convite para uma exposicdo e os dados da
vida do expositor, que estava no Brasil desde 1998.

Havia a questdo do futuro (um convite para algo que ainda nao tinha acontecido) e a

referéncia ao ano da imigracao do expositor. Discutimos as duas coisas.

P - O que significa ‘desde 19987 Esta se referindo a um fato que terminou em 1998,
comecou em 1998 ou 0 qué?

Hél - O fato esta terminado desde aquela data.

LuiM - N&o, o fato comecou |4, mas ainda ndo terminou, continua. O cara veio morar em
Porto Alegre em 1998 e ainda mora aqui.

Hél aceitou.
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Trata-se da compreensdo do significado temporal da palavra ‘desde’, assim como

anteriormente havia aparecido o significado de ‘enquanto’.

4.4.3 Tempo Fisico

Fui com o grupo para a praca ao lado do colégio, onde expliquei a tarefa: a partir de uma
placa de sinalizacdo (ponto de saida e de chegada) caminhariam, fazendo a volta na
calcada que circunda a cancha da praca, cada um contando seus passos e anotando o
horario de saida e o de chegada.

Precisei repetir 3 vezes a 0 que deveriam fazer. Ndo me pareceu que ndo estivessem
entendendo a tarefa, mas sim que havia uma dificuldade de memorizar a sequéncia de
acOes, mas ndo para todos. Pareceu-me que Thi tinha mais dificuldade. A saida foi feita, um
de cada vez, deixando 30 segundos de intervalo. A ordem em que saiam foi determinada
por eles. Observei:

LuiM ia devagar e dava uma paradinha de vez em quando. Mais tarde ele disse que se
atrapalhava na contagem cada vez que via mudar a dezena; precisava pensar (paradinha)
qual o niumero que viria depois. O mesmo disseram o Hél e o Thi. No outro dia, a Jul disse
gque também teve essa dificuldade, embora eu ndo a tenha percebido durante a caminhada.
Thi atrapalhou-se no final da contagem dos passos, mas recuperou a contagem.

Voltamos para o colégio, para a nossa sala.

Pedi que cada um fosse informando os dados anotados, que eu escrevia em uma folha, pois
ndo havia quadro. Pedi para dizerem o nUmero de passos e o tempo que levaram para fazer
a volta na cancha da praca; nao pedi a hora de saida e de chegada.

Eles me forneciam o tempo de duracao ja calculado mentalmente, menos o Thi.

Ele n&o sabia que operacao precisava fazer para saber a duragéo.

Comecei conversando com ele.

P - Como deves fazer para saber a duracdo da tua volta? (Na sua folha estava anotado:
horario de saida: 1h51°20”e horario de chegada: 1h54'55").

Thi - Somar. (Mostrava com o dedo os valores).

P - Soma, entao.

Fez a soma no verso da folha e o resultado que obteve foi de 3h05'75”. Quando retornou
para a frente da folha, no lugar onde estava escrito “volta na praca” (duracédo) escreveu:
3':55".

P - Qual foi a duracéo?

Thi - 3 horas.
P - Tu levaste 3 horas para fazer a volta na praga?
Thi - Sim.

Thi diz que levou 3 horas para fazer a volta na praca e ndo percebeu a contradi¢do. Parece
nao ter realizado mentalmente nenhuma comparagdo com a duracdo de outras atividades
que desenvolve, por exemplo, a manhd que passa na escola, nem ter escutado seus
colegas que levaram poucos minutos para fazer o percurso. Thi ndo se desequilibrou com o
resultado a que chegou. A comparacao foi feita por meu questionamento e sé através dele,
pode se dar conta da contradi¢ao.

P - Tu vens para o colégio as 7h30 e vais para casa ao meio dia. Quanto tempo tu ficas
aqui, todos os dias de manha?

Ficou atrapalhado. Queria contar nos dedos e parecia estar envergonhado. Disse 4 horas.
P - Tu ficas aqui toda a manh&, mais ou menos 4 horas. Tu achas que levaste 3 horas para
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fazer a volta na praca? O tempo que levaste para fazer a volta na praca € parecido com o
tempo que ficas aqui de manha?

Thi - N&o.

P - O tempo que levaste para fazer a volta na praga é maior, menor ou € a mesma coisa do
que o tempo que tu ficas aqui toda a manha?

Thi - E menos.

P - E muito menos ou s6 um pouquinho menos?

Thi - Muito menos.

P - Tu achas que levaste mais ou menos do que trés horas fazendo a volta na praca?

Thi - Menos.

P - Muito menos ou sé um pouco?

Thi - Um pouco menos.

P - Tu saiste a 1 h e 51min e voltaste a 1 h e 54 min. Como nds podemos saber quanto
tempo tu ficaste caminhando?

Ele ficou me olhando.

P - Vamos contar comigo, sem fazer conta no papel. Fui contando nos dedos e ele olhando:
Saiste no ( minuto) 51; caminhaste 0 52, 0 53 e 0 54

Thi - Caminhei 3.

P - Trés o qué?

Thi - Trés horas...ndo!! 3 minutos!

P - Isso! E como se pode por isso no papel?

Thi - Diminuir.

P - Diminuir o que?

Thi - Essa e essa (apontando com o dedo o que tem escrito na folha: horario de saida e de
chegada).

P - Me explica como se pode fazer.

Thi - A hora de chegada menos a hora de saida. Mostrou com o dedo o que estava escrito.
P - Muito bem, entdo faz no papel.

Ele fez a conta corretamente.

P - Thi, agora vamos imaginar que tu sais de casa para vir ao colégio as 7h30. pegas um
engarrafamento e chegas as quinze para as 8 h.. Quanto tempo tu demoraste para chegar
ao colégio?

Ele sorria, meio desconcertado. Nao sabia.
P - Vamos ver comigo, contando quanto tempo tu ficaste no engarrafamento.

Contou7e3l,7e32,7e33,7¢e34,7e 35, ele contava e me olhava. Pensei: Sera que ele
sabia quando parar? Dei-me conta disso.

P - Quinze para as 8 h é o mesmo que dizer o qué? De que outro jeito tu podes dizer quinze
para as 8 h?

Thi (pensou, murmurou) - 7h45.

P - Entdo tu saiste as 7h30 e chegaste as 7h45, é isso ? (ele concordava). Quanto tempo
demoraste no engarrafamento?

Thi - 15 minutos.

P - Muito bem, e como pensaste?

Thi - Eu diminui.

P - Diminuiu o qué?

Thi - A hora que eu cheguei da hora que eu sai.

P - Entendeste isto?

Thi - Sim.

P - Entdo. Quanto tempo levaste para dar a volta na praca?

Thi - 3 minutos.
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P - Faz a conta entdo, com o tempo que tu anotaste na folha.

Ele viu que havia segundos também e fez a subtracdo com o0s segundos. Pedi que
escrevesse iSso no seu papel e escreveu.

Thi (disse corretamente) - 3 minutos.
Referia-se ao tempo de duragéo da sua volta na praga.
Hél - Gracas a Deus.

Rob disse algo semelhante. Os outros estavam inquietos com a dificuldade demonstrada
pelo colega e s6 se contiveram para ndo dar a resposta imediata (o que o privaria de ter
pensado sobre o tempo) porque eu fiz sinal com a mao para que esperassem.

A situagdo vivida por Thi foi de s6 se dar conta da contradicdo mediante o

questionamento, que o provocou a refletir sobre sua ag¢ao e entdo, poder entender a duragao.

Comecamos a trabalhar os dados trazidos por eles — nimero de passos e duragdo — a partir
da folha em que eu fazia anotagdes:

— quem fez mais passos? — quem levou mais tempo?

— quem fez menos passos? — quem levou menos tempo?

Eles disseram que quem fez o tempo médio e a média de passos foi o Hél.

Observo que néo solicitei média, nem utilizei esta palavra em nenhum momento. A iniciativa
foi deles.

P - Como é que chegaram a essa conclusao?

Todos queriam explicar ao mesmo tempo, menos o Thi, que estava calado. O quadro feito
por eles, ao tentarem me explicar como chegaram a conclusdo da média, ficou assim:

Nomes Duracdo voltanapraga| Numero de passos
Hél 4 min. 255
Jul 4 min 50 seg 233
Rob 4 min 4 seg 270
Thi 3 min 35 seg 244
LuisM 6 min 30 seg 262
Mais tempo: LuiM Mais passos: Rob
Menos tempo: Thi. Menos passos: Jul

A argumentacdo deles é: se ele ndo deu mais passos e nem menos, se ele ndo levou mais
tempo, nem menos, entdo ele estd na média de tudo.

P - Se vocés deram a volta na praca juntos, no mesmo lugar, por que os resultados séo
diferentes?

Todos gueriam falar ao mesmo tempo (menos o Thi). Os que mais falaram foram o Hél e a
Jul. Foi dito por eles:

A - Cada um caminha de um jeito;

A - Os passos sdo mais largos ou pequenos;

A - Uns caminham mais devagar e outros mais rapido (velocidade).

LuiM diz que se atrapalha na contagem e explica que quando chega no 60 precisa parar
para pensar se € 60 ou 80 e também no que vem depois. Hél revela que também tem
dificuldade a cada troca de dezena e que isso o faz perder trés passos mais ou menos.
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Jul (disse rapidamente) - Entdo o Hélio ganha da Rob.

P - Como assim?

Jul (dirigindo-se ao Hél) - Entéo teu resultado ndo € aquele. Tu ndo és mais médio.
P - E como é o resultado entdo?

Jul - Para cada dezena aumenta 3. (E olhou o total de passos do Hél para calcular)
P: Hél - Deste 255 passos. Quantas dezenas tem aqui?

Hél - Pensou e disse: 25.

P - Entdo, quantos passos a mais tem a tua caminhada?

Hél - (Fez o céalculo mental) Mais 75 passos.

P - Qual o teu total entdo?

Hél - (Rapidamente armou a conta na sua folha: 255+75) 330 passos.

P - Acrescenta isto na tua folha.

Jul - O Hél foi quem fez mais passos.

P - Se eu quisesse saber o tamanho do caminho percorrido por vocés e ndo quisesse ir 14
medir a pracga, eu teria como saber?

Alunos (menos o Thi) - Pelo tamanho do passo.

Nesse momento a Rob comega a mostrar um pé encostado no outro.

Rob - Assim, 6, com passinho curto, um pé encostando no outro.

Jul - N&o precisa, pode caminhar normal.

Hél - Ai é o tamanho do passo.

P - Vocés estao falando de duas coisas: passo curto e passo normal. Qual a diferenca?

Jul - Passo curto é o tamanho do pé e passo normal é o tamanho do passo.

P - E como vou saber o tamanho do caminho, entdo?

Jul - Tu tens que medir o tamanho do pé e multiplicar pelo numero de passos.

Hél - No passo comum, tu tens que medir o tamanho do passo (levantou e foi mostrar) e
multiplicar pelo nimero de passos.

P - Assim eu vou encontrar o mesmo resultado?

Hél e Jul - Nao. O resultado é diferente.

P - Por qué?

Hél - Cada um tem um tamanho de passo diferente e um tamanho de pé diferente.

P - Como vou saber entdo?

Hél - Tu ndo tens como saber a medida exata, s6 aproximada.

P - Vamos pegar agora dois resultados diferentes, o do Thi e o do LuiM. O LuiM levou mais
tempo. Vamos supor que eu diga que eles vao sair juntos do mesmo lugar e eu quero que
eles cheguem juntos. Como pode acontecer isso?

Jul - O Lui. vai ter que correr!

P - Por qué?

Jul - Por que o passo dele € menor.

P - Como € que tu sabes? NOs ndo medimos o passo dele.

Jul e Hél - Ele levou mais tempo e mais passos!

Os alunos inferiram que o tamanho do passo do colega era menor pelos dados obtidos.

No momento em que eu ia propor uma nova questéo, ainda sem falar, peguei um papel e fiz
um desenho, dizendo que era a calcada da praca por onde eles tinham caminhado. O Hél
viu e disse: “Tem uma coisa...” Nos olhamos e rimos.

P - Fala, vamos ver se tu vais dizer o que eu estava pensando. E ele realmente disse.

Hél - Vou aproveitar o teu desenho.(abaixo)

Calgada em torno da

| >
cancha

—1—>» Praga
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Hél - Mostrou com a caneta e disse: Se os dois caminharem lado a lado, ainda assim vai ser
diferente.

P - Por qué?

Hél - O que caminha do lado de dentro (LuiM) faz o trajeto mais curto e o que vai do lado de
fora (Thi) faz o trajeto mais longo.

P - E como vai ser?

Hél e Jul - O LuiM vai ter que andar mais devagar.

P - Vocés tém certeza?

Hél e Jul - Sim. (Rob e LuiM concordaram).

P - Vamos experimentar no corredor?

Eles sugeriram uma parte mais espacosa, perto do auditério. Fomos para la. Mostrei o
trajeto, mas ndo havia como demarca-lo. Caminharam, mas ndo mantinham distancia; iam
lado a lado, ritmicamente e ndo contaram 0s passos. Ficou muito dificil. Decidimos voltar a
praca, no encontro seguinte, para buscar a comprovacao do que eles estavam afirmando.
No encontro seguinte, eles me perguntaram se iriamos voltar a questdo que ficou para
pensar da semana anterior.

P - Sim. Qual era a questao?

Hél - Se duas pessoas estéo fazendo o mesmo trajeto, a que esta do lado de dentro e a que
estd do lado de fora atuam de modo diferente. O que ficou para pensar: como fazer para
gue levem o mesmo tempo, 0 que precisa acontecer com as duas pessoas.

A hipotese que tinha sido levantada (sobre a qual ficou a duvida) era: ‘o de dentro deve
aumentar ou diminuir a velocidade para acompanhar o de fora’?
Jul - Tem que diminuir. (Mostrava, juntando bem os pés).

A Rob de inicio discordou, mas depois acabou concordando. Ja haviamos tentado essa
experiéncia no outro encontro dentro do colégio, mas ndo funcionou. Entao perguntei a eles
0 que tinha acontecido, por que nao tinha funcionado dentro do colégio.

LuiM - O trajeto era muito pequeno.
Rob e Jul - Eles ndo mantinham a distancia, se encontravam.

Pensar sobre suas proprias acdes e identificar a razao do insucesso leva a reformular as

agoes, de modo a obter éxito.

Pensando nisso, eu havia trazido um cabo de vassoura, mas nao havia falado nada sobre
ele: eles ndo sabiam para que servia, qual minha inten¢cdo, mas também ndo haviam
perguntado até entdo. Nesse momento, eles notaram o cabo de vassoura e pensaram como
poderiam usa-lo para manter a dupla da experiéncia separada. Talvez s6 ao procurarem
uma alternativa é que se deram conta da presenca do cabo de vassoura.

Jul pegou o cabo e saiu correndo, colocando-o no chéo, na largura do trajeto (da estradinha
por onde iriam caminhar).

Jul - Acho que o cabo é muito grande (muito largo) e que ndo ha espaco para os dois, na
largura da estrada.
Rob - Nao precisa usar o cabo. Basta que cada um siga sempre pela mesma fila de lajotas.

No entanto, havia um outro problema: o tamanho do passo. Eles haviam argumentado que o
tamanho do passo do Thi era maior. Mas agora, ndo estava interessando o tamanho do
passo, mas sim que andassem juntos, mantendo a distancia lateral, para ver o que
acontecia na curva.

LuiM (por dentro) e Thi (por fora) seguraram o cabo na sua frente, cada um em uma ponta
(isso manteria o afastamento lateral). Pedi que contassem os passos silenciosamente. O
restante do grupo foi atrds para observar o que acontecia na curva. Na volta, os resultados.
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P - Qual foi a diferenca?

A - Apenas um passo.

Jul - Eu pensei que o Thi ia ter que dar muito mais passos do que o LuiM para poder fazer a
curva.

P - E por que tu achas que isso ndo aconteceu?

Jul - Porque o Thi dava um “passdo” na curval! (ja tinhamos observado isso).

P - E o LuiM, o que fez?

Jul - Diminuiu o passo, quase encostou um pé no outro.

Hél (mostrando) - N&o, ele deu s6 um passo e virou 0 Corpo na curva.

Ai veio o outro problema levantado pelo Hél, de que o LuiM ndo diminuiu 0 passo, mas deu
um passo e virou o corpo. Rob e Jul queriam experimentar. Os guris foram atras e eu fiquei
fazendo algumas anotacBes do que tinha acontecido até entdo. Na volta constataram que
sua hip6tese estava correta.

P - O que podemos concluir dessa experiéncia de hoje?

Eles foram falando ao mesmo tempo, interrompendo-se e um completando o pensamento
do outro. Assim, a conclusdo é conjunta: mesmo que andem juntos, ha mesma velocidade,
h& sempre a possibilidade de o tamanho do passo fazer a diferenca. Se o tamanho do passo
€ 0 mesmo, entdo, na curva, o de dentro tem que diminuir ou o de fora tem que aumentar o
namero de passos.

Nesta finalizagdo do trabalho com o pequeno grupo, ¢ possivel observar-se o
pensamento hipotético-dedutivo nascente. Na atividade em torno da praga, evidenciaram uma
conceituacdo antecipada em relacdo a acdo e, ao final, houve a comprovagdo da hipdtese. A
situacdo de fracasso no corredor ndo foi devida a equivocos no pensamento, mas a falta de
condigdes reais para realizar a comprovagao.

Esta experiéncia com o pequeno grupo possibilitou a observacdo de como as criancas
pensam as relagcdes temporais em diferentes situagdes, com diferentes contetidos, que nem
sempre foram conteudos historicos escolares. Possibilitou também aos alunos refletirem sobre
essas relacoes e retomarem suas agdes a partir dos desequilibrios provocados pelos

questionamentos ou pelas discussoes.

4.5 O CONCEITO DE HISTORIA

Durante o ano de 2002, ao coletar os dados para esta dissertagdo, observei que certos
conteudos trabalhados nas aulas retornavam seguidamente.

Apoés a coleta de dados, fiz um mapeamento destes contetidos e das aulas em que
surgiam e pude verificar a incidéncia de alguns com mais freqiiéncia do que outros.

Vi que ao serem aglutinados, mostravam conceitos sendo construidos.

Entre os conceitos que se revelaram de bastante interesse dos alunos, estdo os conceitos

de historia, de poder e de guerra. Selecionei para acompanhar ao longo do ano, os aspectos
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formadores do conceito de Historia.

Este conceito emergiu em sala de aula desde o inicio do ano letivo, permeando outros
conteudos. Nao houve intengdo ou preparacao prévia no sentido de direcionar o conteudo para
essa discussdo especifica. O interesse dos alunos foi o fio condutor dos didlogos
constituidores do conceito de Historia, assim como se pode observar nas situacdes relatadas
anteriormente.

A preocupacdo com a Historia em geral, qual o seu objeto de estudo, a importancia da
escrita e outros questionamentos foram permeando o trabalho e despertando o interesse dos
alunos. A concepgdo inicial, que emergiu no inicio do ano, era de que “historia é o estudo do
passado”. A partir dessa concep¢ao, construida previamente, observa-se o ressurgimento da
tematica varias vezes. Procuro fazer um acompanhamento longitudinal, justamente para que
se possa observar as mudangas que este conceito vai sofrendo ao longo do ano, sem que para
isso precise ser abandonado. Ele vai sendo reconstruido, a medida que os questionamentos e
didlogos entre os alunos possibilitam o seu enriquecimento e¢ que as relacdes espago-
temporais vao se tornando objeto de reflexdo em aula.

E um processo que ndo estd limitado a série escolar em que se encontram,
provavelmente terd continuidade nas séries seguintes. A constru¢do de um conceito ndo se
encerra, ha a possibilidade de ser revisto e reconstruido inumeras vezes.

Apresento fragmentos de didlogos bem como trechos de trabalhos escritos pelos alunos
nos quais o processo da constru¢ao do conceito estd mais evidente.

Como a constru¢do de conceitos ¢ parte do processo de tomada de consciéncia, esta
secao foi ‘colhida de dentro’ desse aspecto mais geral com o objetivo de lancar um olhar mais
especifico sobre o conceito de Historia, dada sua relagdo com a tematica desta dissertacao.
Com a inten¢do de ndo fragmentar o processo e de ndo tornar repetitivos alguns didlogos,
nesta se¢do serdo apresentados dados colhidos tanto no grupo da manha, quanto no grupo da
tarde, sem distingao, como procedido anteriormente, ao ser enfocada a tomada de consciéncia.

Antes de iniciar a exposicao, reproduzo o que o livro didatico da turma apresenta como
conceito de Histdria. Este livro ¢ cedido aos alunos pela escola, que por sua vez o recebe do
MEC. Nao foi, portanto, escolhido por mim e sua utilizagdo ndo fazia parte do meu
planejamento de aulas. Os alunos o tinham consigo e eram livres para consulta-lo quando
quisessem. Alguns o mantinham aberto durante as aulas, indicando a turma alguma novidade
que julgassem interessante, conforme ja relatei anteriormente.

O livro (PILETTI e PILETTI, 2001) tem como frase titulo do capitulo 1: “Em busca do
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passado” (p. 9). O conceito de Histéria se constitui ao longo dos primeiros capitulos, e
embora apresente fotos de um tempo atual e tenha um item que faz referéncia ao presente,
énfase ¢ no passado, por exemplo, o “historiador estuda o passado da humanidade” (p. 10).

Meinerz (2001), pesquisando o conceito de historia entre os adolescentes, encontrou um

J4

pensamento coerente com o senso comum, de que estudar histéria é estudar o passado.
Justamente por esta posi¢do, existe uma certa aversao a Historia como disciplina escolar, pois

“so pensar no passado ¢ uma chatice” (p. 18).

4.5.1 Sala de Aula e Pequeno Grupo

O conceito de historia surge, pela primeira vez, através do questionamento de um aluno
sobre o trabalho que estava sendo realizado naquele momento, o ‘jogo do curioso’. Era o
segundo dia de aula, 10 de abril de 2002. O jogo do curioso trabalha com ‘palavras
perguntadoras’: o qué, quando, como, onde, por qué, qual etc. Os questionamentos surgem da
curiosidade de os alunos entenderem melhor fatos trazidos por eles mesmos, relativos a sua

propria vida.

And - Eu nédo vejo porque fazer isso. Isso ndo € Historia.

P - O colega ndo vé porque fazer isso; disse que ndo é Histéria. Quem concorda?
(Levantaram a mao) Quem discorda? (Levantaram a mao.) Vamos ver 0s argumentos de
cada grupo. Alguém que concorda com o And de que isso ndo é Historia diga por que.

And - Histdria é estudar o Egito.

A - Histdria é estudar o passado.

Comecei a anotar no quadro as respostas.

P - E 0 que vimos aqui ndo é passado?

A - Sim, quando ele contou (apontou para o aluno) que matou um passarinho, havia
acontecido no passado.

A - Ah, mas ele nao é histdria.

A - E sim, é a historia dele.

A - A historia dele n&o interessa, ndo vamos estudar a histoéria dele.

P - A histéria individual de uma pessoa é Histéria ou ndo é Histéria?

A - E Historia.

P - E é isso que vamos estudar aqui?

A - Nao, vamos estudar Egito, Pré-Historia.

P - Qual a ciéncia que se preocupa em estudar o individuo, o que ele pensa e sente?
A - A Psicologia.

P - E a Historia estuda o qué?

A - Estuda o passado.

P - S6 o passado?

A - Nao, o passado e o presente também.

P - Estuda o passado e o presente de quem?

A - Dos povos.
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As respostas ficaram registradas no quadro.

And - Entdo para que tu fizeste este trabalho?

P - Para que vocés pudessem pensar sobre isso que estamos pensando agora. Para que
serve trabalhar com as perguntas do curioso?

A - Para que a gente possa fazer as perguntas do curioso para 0S povos que a gente
estudar.

P - E para que vai servir perguntar?

A - Para que a gente possa saber mais sobre eles, aprofundar.

Assim, surgiram os primeiros questionamentos a respeito do que ¢ Historia, qual seu
objeto de estudo, e o reconhecimento de que para se conhecer os fatos € preciso perguntar a
eles, que ndo falam por si so.

Pode-se observar a idéia inicial dos alunos, que muitos consideram como conceito de
Historia até hoje: historia € o estudo do passado. Frente ao meu questionamento, outro aluno
respondeu que ¢ o estudo do presente também. Ao longo do ano, foi possivel observar
mudangas no conceito inicial.

Em 24 de abril, enquanto alguns alunos terminavam o jogo do curioso, com recortes de
jornal, outros olhavam as figuras do livro de aula e liam o que julgassem interessante.

Ao final da leitura, perguntei o que tinham gostado mais e eles foram dizendo.

Eu anotava no quadro, enquanto cada aluno relatava o que tinha achado mais interessante

e explicava o que tinha lido. Alguns dialogos surgiram nesse momento, e 0os temas de maior
interesse foram:

a) A Escrita da Histéria

A - A escrita da histéria € um documento.
P - Para que serve?

A - Para deixar escrito como eles eram.
P - E para que serve isso?

A - Para que se possa estudar.

b) A Organizacdo do Tempo

Uma aluna fica surpresa ao saber que 0s povos, ao longo da histéria, contavam seu tempo

de maneiras diferentes. Traz como exemplo a correspondéncia nos calendarios entre judeus
Fob X 51

e cristaos.

A preocupacao maior era com a escrita da histdria, como testemunho do que foi vivido e
a contagem do tempo na historia, de maneiras diferentes, por povos diferentes.

A partir dessa curiosidade surgiu a idéia de montarmos um reldgio de sol, o que foi feito
e ¢ relatado neste trabalho como um dos momentos em que os alunos puderam tomar o tempo

como objeto de reflexdo.

> O dialogo esta relatado em A sala de aula, no dia 24 de abril.
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No dia 8 de maio, os alunos trouxeram material sobre qual a razédo do feriado de 1°. de maio
Em meio a discusséo, enquanto eram apresentadas as condi¢cdes de trabalho e de vida do
trabalhador na época da Revolucao Industrial (séc. XIX) surgiu o exemplo dos trabalhadores
do comércio daqui de Porto Alegre, pois na semana anterior, um carro de som havia
circulado pelo bairro, instigando os comerciarios a néo trabalharem aos domingos®.

Através desse exemplo, o presente entrava no passado, por meio de uma realidade
vivida por eles, embora indiretamente. Era uma acontecimento que fazia parte da historia do
seu tempo, proxima a eles. Incluir o presente na Histéria € incluir-se também, mesmo nao
tendo consciéncia disto.

A possibilidade de pensar sobre o passado, o presente € o futuro - o pensamento
diacronico - conforme Montangero (1998), ¢ precoce na crianga, ocorrendo em torno dos 7-8
anos. No entanto, embora a crianga consiga imaginar uma sucessio de etapas no tempo, nao
consegue estabelecer um elo entre elas, nem entender os acontecimentos no tempo como um
movimento, Como um processo.

E em torno dos 11-12 anos que a crianga passa a entender os acontecimento como
etapas de uma transformagao que ocorre através do tempo. Essa compreensdo do movimento
e da mudanca como processo ¢ fundamental para compreender a historia, ¢ compreender o
tempo histérico como um tempo ndo acabado, no qual persiste uma dindmica que integra
passado, presente e futuro.

Até este momento, o conceito de Historia, era formulado como um tempo passado. A
partir de entdo, comeca a aparecer uma nova perspectiva, incluindo também o presente.

Surgiu a discussdo sobre as diferentes posi¢des e interesses: dos patroes e dos
empregados, de professores e alunos, de pais e filhos. Essas discussdes estdo relatadas no
capitulo referente as tomadas de consciéncia das relagdes espago-temporais através da
comparagao entre passado e presente.

A partir dessas discussdes, nos dialogos, apareceram perguntas relativas as diferencas de
pensamento entre as pessoas, e por que iSso ocorria.

P - O que nods podemos concluir disso? Escrevi no quadro: Que idéia geral podemos tirar?

A - Que nem todo mundo pensa do mesmo jeito.

P - Isso muda de acordo com o qué, as pessoas pensarem de jeitos diferentes, pais e filhos,
professores e alunos, patrées e operarios?

A - Muda de acordo com a posi¢cdo que ocupam ha sociedade.

P: Entdo podemos dizer que as pessoas tém idéias diferentes sobre as coisas. E sobre a
histéria, como é? Posso dizer que todo mundo vé o que acontece na Histéria da mesma
maneira? Posso dizer que ha uma verdade na histéria?

Siléncio....

520 relato estd em ‘A Sala de Aula’.
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Dei o exemplo da Independéncia do Brasil. Usei esse exemplo pois € um acontecimento
conhecido, mesmo que suas interpretacées sejam de senso comum. D. Pedro | levantou
uma espada e gritou independéncia ou morte e o Brasil ficou independente? Sera que foi
assim mesmo? Do dia para noite, ele, sozinho?

A - N&o, pode néo ter sido bem assim.

Retomei no quadro onde havia escrito as idéias gerais, estava registrado o que um aluno
havia dito: ‘cada pessoa pensa diferente conforme a posi¢cdo social que ocupa’. Escrevi
‘verdade histérica’. Um aluno, imediato:

A: Nao ha verdade histoérica, cada um tem um olhar sobre a historia.

As discussfes continuaram, sobre o direito de greve, o papel da justica, hoje e na época da
Revolucéo Industrial.
Ao final, propus fazermos uma avaliacdo da aula.

P - O que aprendemos hoje?

Os alunos foram falando que tinham aprendido sobre a greve, os direitos dos trabalhadores,
gue as pessoas pensam diferente conforme sua posicdo social e que também pensam
diferente sobre a Historia. Compararam o que se estudou sobre as mortes que resultaram
dos protestos dos trabalhadores e que deram origem ao feriado, com a mudanca nos o0s
dias atuais, em que os trabalhadores tém sindicatos e tém direitos.

Através das comparacdes entre passado e presente, comeca a surgir a idéia de uma
Historia presente, representada pelo carro de som que conclamava os comerciarios a nao
trabalharem no domingo e pelas historias pessoais trazidas nessa hora: de pais e maes
comerciarios, suas posi¢des e inquietacdes. Comega a se configurar uma Historia que € viva,

que muda e ndo estd reduzida a um tempo que ja terminou.

Na aula do dia 29 de maio, retomamos os algarismos romanos, que uma aluna (Ma) havia
visto no livro e ndo sabia o0 que era. Queriam saber para que servia. Alguns alunos disseram
gue eram usados na antigiidade e para escrever 0s séculos.

Conforme o interesse demonstrado por eles, comecamos a trabalhar com os séculos, a
partir do presente. O significado do passar dos séculos, em relacdo a qué o tempo era
estabelecido, os diferentes calendarios.

P: Para o nosso calendario, Cristo marca o inicio. Para outros povos, nao € o nascimento de
Cristo que marca a contagem do tempo. Ex: Judaismo: ano 5673. O judaismo marca a partir
da data da criacao do mundo, conforme sua interpretacao.

A: Eu vi num livro o aparecimento da escrita em 2500 a.C.

P: Os livros variam: uns dizem 3500 a.C., outros dizem 4000 a.C. Por que os livros variam
as datas?

A: Porque ndo da para ter certeza. Eles estudam.

P: Estudam o que?

A: Os fésseis.

P: E os vestigios que os povos deixaram. Ex: Em Roma, os romanos deixaram canais de
escorrimento da agua da chuva, na Grécia, os templos; no Egito, as piramides.

A: Eu li 12500 anos.

A: 12500 é o surgimento do planeta.

P: Quando surgiu o planeta ja existiam homens?

A: N&o, foi muito depaois.
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Aos poucos vao constituindo o conceito de historia, com as suas dificuldades de
datacdo, as dificuldades de uma histéria sem escrita. A constru¢cdo das nogdes de tempo esta
sempre presente, pois sdo noc¢des inerentes a Historia. Quanto mais distante ¢ o tempo, maior
a dificuldade de imaginar, como se observou em diversas situagdes de aula.

Nao ha intengdo de dar precisdo as informacdes datadas que sdo trazidas, mas
acompanhar essa preocupacgao, evidenciando diferentes possibilidades de resolugdo conforme
as situagdes iam surgindo em aula. No momento, o trabalho era mais com um tempo relativo,
ndo métrico, um tempo que se refere ao antes e depois, muito tempo ou pouco tempo, tempo
préximo ou longinquo. A busca de maior precisdo temporal, incluindo aspectos quantitativos,
surgiu a partir dos alunos.

Na aula de 12 de junho, retomamos a idéia de Historia como passado e presente, pois

irilamos iniciar o trabalho com pré-historia.

Coloquei no quadro: PRE-HISTORIA.

P - No primeiro dia de aula, vocés disseram que a Historia estudava o passado. E s6 o
passado?

Fel e Hél - Nao, o presente também.

P - N6s aqui, vamos trabalhar com o passado e com o presente também. Quem lembra o
que nés trabalhamos no 1° trimestre que relacionou passado e presente?

A - O relégio, como é marcado o tempo hoje e como era na Idade Média.

P - Lembram da aula em que se discutiu as razées do feriado de 1°. de maio, no século XIX,
e as manifestacdes dos comerciarios, no tempo presente?

Continuamos.

P - Agora, vamos estudar pré-historia. Alguém sabe o que significa pré-historia?
Fel (11 a) - Antes da histdria.

P - Pré significa antes. Alguém conhece outra palavra que tenha pré?

Fel - Pré-escola.

P - Mas pré-escola ndo é escola?

Fel - E, mas significa antes ...da escola obrigatéria? Do ensino de verdade?

Estabelece-se um dialogo entre o Fel e a Dan, em que surge a idéia “antes que a crian¢a
precise aprender” e “antes que a escola ensine a ler e escrever”.
Escrevi no quadro: Pré-escola: antes que a escola ensine a ler e a escrever.

P - Na Historia é parecido. Pré-histdria significa antes... da escrita. Mas, antes da escrita, é
Historia ou ndo é Historia?

A - E, tudo é Histéria.

P - Tudo o que acontece com o homem, desde 0 seu surgimento, suas relacbes com os
outros homens, com a natureza, conforme ele foi conhecendo e dominando a natureza para
viver, € Historia. A Pré-histéria é apenas o periodo que aconteceu antes da escrita. Mas
como a gente pode saber o que aconteceu naguela época se eles ndo deixaram nada
escrito contando?

Dan, Gus, Hen, Fel (falando ao mesmo tempo) - Através dos livros de Historia.

P - Mas como é que os escritores dos livros descobriram?

A - Pelos vestigios, fosseis.
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P - O que sdo vestigios? E fésseis?

A - S&o os restos, 0 que sobrou da vida deles.

Dan (11 a) - Mas como é que descobriram? Quem estudou?
P - S8o0 as ciéncias auxiliares da historia.

Lu (14 a) - A arqueologia, paleontologia, etnografia.

Queriam saber sobre a arqueologia, pois havia uma figura no livro. Expliquei como acontece
o trabalho de prospec¢do arqueoldgica, desenhei no quadro e viram a figura do livro.
Lembraram o filme ‘Indiana Jones’.

Foi feita uma LT com os periodos da pré-histéria e colocadas suas caracteristicas em
relacdo ao uso de materiais: pedras, ossos, galhos, etc., pedra lascada depois polida,
depois 0s metais.

A cada aula posterior, foi se acrescentando novas caracteristicas a cada periodo, em
relacdo as formas de dominacao da natureza e das relagées dos homens entre si, buscando
fazer comparacédo entre os periodos.

Ao final desta aula de 12/6, foram feitas duas perguntas, cujas respostas deveriam ser
entregues por escrito.

a) O que a mudanca do Paleolitico até a Idade dos metais pode nos mostrar?

b) Serd que todos os homens passaram do Paleolitico ao Neolitico ao mesmo

tempo? Sim? N&ao? Por qué?

As respostas dos alunos permitem entender o seu pensamento a respeito de mudanga e
evolucdo ou progresso na historia e ver que significado atribuem a palavra ‘homens’,
considerando seu papel na historia.

Pelo material que me foi entregue, pude observar que 1/3 da turma ou ndo respondeu,
ou utilizou palavras soltas, respostas fragmentadas ou a resposta ndo corresponde ao que foi
perguntado. Os 2/3 restantes, utilizam as palavras seqiiéncia, evoluc¢do, continuidade,
revolugdo. Alguns incluiram-se e ao tempo presente, numa idéia de evolug¢ao continuada, com
Hél: “gue vem até nés”, Lu “forma de evolucdo até hoje”, ou Thai: “até o nosso tempo”. Boa
parte dos alunos consegue pensar numa perspectiva diacronica conforme o conteudo, ou
conforme o tipo de proposta feita. A ac¢do até pode ser mais dificil em algumas situagdes do
que em outras, entdo a curiosidade e o interesse lhes fornecem a energia necessaria para
continuar.

As idéias dos alunos tém por base a mudanga dos materiais e das técnicas empregadas
no Paleolitico e no Neolitico. Alguns incluiram o ser humano nas mudancas, como Fel, e Hél,
que fala num “pensamento em evolugao”.

Montagero (1993) diz que as criancas que tém uma perspectiva diacrOnica mais
evoluida, freqiientemente referem-se a processos internos quando explicam mudancgas através
do tempo. Um dos exemplos que o autor utiliza, empregado por criangas na faixa etaria dos
12 anos, ¢ atribuir ao crescimento da inteligéncia, a causa de determinada mudanga.

Quanto a palavra homens, a maioria dos alunos a entende como pessoa, individuo, e
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assim, o tempo da Historia ¢ o tempo da vida de um homem. Alguns acreditam que na pré-
histéria havia poucas pessoas; outros, que viviam num espaco limitado.

Thai - Provavelmente s6 havia 5 homens.

LuiM, Dan, Thi - Alguns eram mais velhos, outros mais mocos: alguns morriam antes (de
passar ao Neolitico).

Hen - Cada um tem sua época (ndo mudam de época).

Fab, aparentemente, considera os periodos paleolitico e neolitico, ndo como tempo, mas
como espago — como se houvesse um espaco por onde os homens deveriam passar para
ingressar em outro lugar. Ele diz que “todos ndo podem passar ao mesmo tempo” (pois nao
caberia).

Alguns tomam o homem como parte de uma geracdo e¢ que as mudangas sao
geracionais.

Mai - As geracOes passam aos poucos.
Nat - Cada geracéo passa e eles vdo mudando.

Quando o trabalho foi feito, em 12/6, poucos alunos consideraram o homem como ser
humano, como classe, o que implica uma visao de totalidade. O mesmo aconteceu quanto ao
tempo, em que as composi¢cdes dos periodos, imbricando-se em um tempo mais geral,
constituem uma totalidade.

Montangero (1998) diz que o tipo de designagdo temporal mais geral, como ‘0 homem
em evolucdo’, mostra, a0 mesmo tempo, um progresso na capacidade de sintese ¢ uma
perspectiva diacronica mais evoluida.

Até esse momento, alguns alunos mostravam uma visao de que a mudancga e o progresso
eram homogéneas. Existiam poucos homens e todos iam desenvolvendo novas técnicas e
utilizando novos materiais simultaneamente.

Esta visdo de homem, como pessoa, que os alunos mostram, ndo se refere a um sujeito
historico, mas ao homem enquanto unidade desvinculada de uma totalidade. V& as relagdes
historicas como relagdes pessoais.

Em 19/6, ao colocar uma situagcdo-problema da sobrevivéncia de criancas em um lugar

deserto, a partir do tema inicial do livro “O senhor das moscas” (GOLDING, 1996), conforme
foi explicado na sesséo anterior, os alunos discutiam o que deveriam fazer para sobreviver.

Thi - O que isso tem a ver com a matéria?
P - Aguarda um pouco, ja vais ver.

Meu interesse era que ele mesmo pudesse inferir a resposta a partir do que seria
apresentado pelos colegas como solugéo do problema.
Os alunos comecaram a fazer os relatos das discussfes, conversou-se sobre a necessidade
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de organizagdo para a sobrevivéncia e retornamos a pergunta de Thi.

LuiM - A situacdo que os meninos viveram foi do mesmo tipo que os primeiros habitantes do
mundo.

Em que essa situacdo de sala de aula contribui para a construgdo do conceito de
Historia?

Trazer a situacdo do passado para ser pensada no presente, sob a forma de problema,
inclui o presente na historia, incluindo-os também. A perspectiva diacronica € inclusiva, pois
assim como ela tem a mobilidade para pensar o passado, também o faz em relagdo ao presente
e ao futuro, desmistificando a Historia heroica. Refletir sobre a Historia é refletir sobre si
mesmo, pois buscar o cerne das caracteristicas do objeto ¢ encontrar as suas proprias
coordenacdes como sujeito, historico.

A reversibilidade, através da qual a crianga pode fazer, desfazer e refazer as agdes
mentalmente, caracteristica das operagdes concretas, possibilita o pensamento diacronico.
Embora se inicie em torno dos 7-8 anos, somente em torno dos 11-12 anos € que as criancas
introduzem a real continuidade nas etapas de um processo evolutivo, podem diferenciar
processos de outros eventos, mostrando a passagem do tempo, tendem a fazer referéncias a
duragdo ou aos estados passados quando explicando ou descrevendo um estado presente
(MONTANGERO, 1993).

Mesmo sendo um problema semelhante ao dos primeiros habitantes do mundo, como
disse LuiM, a perspectiva da qual o problema ¢ visto ¢ outra. A perspectiva é a de pensar um
problema a partir das condigdes que ja foram vividas no passado. Trata-se de inventar e
reinventar o que os primeiros habitantes viveram para poder compreender o que se passou.

para compreender um fendmeno ou um acontecimento, & preciso
reconstruir as transformagdes de que elas s@o resultantes, e ainda que, para
reconstitui-las, faz-se mister primeiramente elaborar uma estrutura de
transformagdo, o que supde uma parte de invencao e reinvencao (PIAGET, 1998, p.
36).

Colocar-se no lugar do outro, procurar entender como o outro resolveria seus problemas
em um tempo diferente, ¢ um exercicio de descentracao.

Por outro lado, pensar na historia passada e nos problemas que outros povos viveram,
distantes no tempo e no espago, ¢ faze-lo desde um lugar e de um tempo historicamente
determinado. As perguntas que se faz ao passado o sdo desde o lugar que ocupamos hoje.

Conhecer a Historia do passado, problematizando-a, ¢ uma maneira de estendé-la ao

presente e ao futuro, como um tempo nao inexoravel.
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Durante a discussdo dos atentados de 11 de setembro, esta idéia apareceu contida na
pergunta de um aluno:
Dem - Me explica uma coisa: mas como é que isso ficou assim e desde quando?

LF, Gui e Luc (apoiando Dem) - Como podemos fazer para entender isso que estd
acontecendo?

A perspectiva de futuro aparece também no grupo da tarde®, no trabalho de recortes de
jornais, quando se discutia que tipo de noticia de futuro pode ser publicada, e que tipo de
futuro pode ser previsto, embora com reservas. Prever o futuro que ndo ¢ fruto de
adivinha¢do, mas de possibilidades pensadas como conseqiientes, ligado a um passado que
representa antecedentes e que pode estar relacionado a causalidade.

A perspectiva diacrdnica, tende a incluir cada vez mais o futuro como parte do presente,
ndo apenas quando hé indicios, como acontece com a crianga pequena, mas também como
preocupacao caracteristica do adolescente.

Piaget (PARRAT-DAYAN e TRYPHON, 1998) compara os adolescentes das
sociedades civilizadas com os das sociedades primitivas. Enquanto estes se encontravam
submetidos as regras dos espiritos e da tradi¢ao controlada por ancidos, vivendo numa espécie
de coer¢ao coletiva, os adolescentes das sociedades civilizadas t€ém mais liberdade e sua
autonomia tende a ser crescente com a idade.

As caracteristicas dos adolescentes apontadas por Piaget neste artigo, se tornam mais
evidentes nos alunos em alguns momentos do que em outros. Eles constréem novas
representacdes sobre 0 mundo, com projetos sociais, rejeitando as verdades prontas impostas,
muitas vezes coercitivamente, durante a infancia, bem como descobrem uma nova perspectiva
para si. O futuro, ndo como uma finalidade determinada, mas como possibilidade, passa a ser
também considerado como uma perspectiva a ser considerada no conceito de Historia.

Os alunos quereriam ‘entender’ o que estava se passando, o que tinha acontecido em 11
de setembro, por que havia acontecido, quando havia comeg¢ado e em que resultaria. Assim,
ao incluirem o presente nos seus questionamentos, passam a sentirem-se parte dessa historia, e
véem o futuro como possibilidade de mudanga.

Ao longo do ano, observo muitas mudangas ocorrendo em grande parte da turma, em
alguns mais rapidamente, em outros mais lentamente. Os avangos ndo sdo homogéneos nem

como turma, nem individualmente. Alguns alunos avancam em alguns aspectos do

>3 0 grupo da tarde teve inicio no dia 16 de outubro e, por isso, ndo havia até agora, referéncias especificas sobre
a constitui¢do do conceito de historia.
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conhecimento mais rapidamente do que em outros, que demoram mais para elaborar. Sao as
defasagens, que conforme Piaget, fazem parte do desenvolvimento.

Nao foi minha inten¢cdo acompanhar as mudancas de cada aluno em particular, e sim as
mudancas da turma. No entanto, alguns alunos, por suas participagdes em aula, chamam mais
a atengdo. E possivel, entdo, fazer comparagdes e estabelecer diferencas mais pontuais em
suas posi¢des ao longo do ano, entendendo-os como parte de um processo de transi¢do, em
que as mudangas vao ocorrendo em aspectos diversos, em diferentes ritmos, tomando
diferentes rumos. Isso, de certo modo, representa as mudancas possiveis de boa parte da
turma, assim como acontecem nas sociedades.

No dia 07 de agosto, desenvolvemos um trabalho em que os alunos observavam e

descreviam ilustracdes correspondentes a pré-historia e depois fotos de Sebastido Salgado,
conforme descrito anteriormente>.

Nao foi dito a eles a que época pertenciam, nem as ilustracdes nem as fotos, pelo
contrario, eu perguntava a eles a que época julgavam que pertenciam. Eles identificaram
ambas como xerox, porém disseram que as primeiras eram de ilustra¢des, pois nao havia
maquina fotografica na época. Afirmaram também que os desenhos nao tinham sido feitos
naquela época, mas posteriormente; representavam reproducdes da visdo que o autor dos
desenhos tem de como os homens da pré-historia viviam.

As fotos de Sebastido Salgado, que eles reconheceram como fotografia, davam a eles a
oportunidade de inferirem a época aproximada do que estava sendo fotografado: depois do
invento da maquina fotografica, ao menos, ou seja, ndo era da pré-histéria. Porém, as cenas
que as fotos mostravam, bem poderiam ter sido tiradas na pré-histdria, tal a precariedade da
vida e a miséria representadas. Eles estavam chocados com o que viam, principalmente,
quando, apds a descricado das fotos, feita por eles, escutavam a época e lugar a que
pertenciam: ultimas décadas do séc. XX.

Surgiu entdo a discussdo sobre o fim da pré-histéria: afinal, tinha terminado quando foi
inventada a escrita? Todos 0s grupos humanos conheceram a escrita ao mesmo tempo?

Dan: N&o, tinha tribos em que o desenvolvimento era mais adiantado.

Subentende-se por sua resposta, que admitia a existéncia de grupos mais atrasados, o
desenvolvimento era desigual e entdo admitia implicitamente, a existéncia de

velocidades/ritmos diferentes de desenvolvimento em um mesmo tempo. Dan admitiu a

3% O relato estd em ‘A Sala de Aula’.
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simultaneidade temporal e diferentes ritmos e duragdes na Historia, mesmo que nao tenha
ainda explicitado sob a forma de conceito.

No dia 3 de julho, um més antes dessa aula, Dan entregou-me um trabalho em que
respondia perguntas do livro de aula, por sua propria iniciativa (eu ndo havia solicitado). Uma
das perguntas pedia a opinido sobre a divisdo entre historia ¢ a pré-historia. Sua resposta foi:
‘Para mim, é uma richa essa divisoria, pois a historia domina a escrita e a pré-historia nao’.

Dan estava categorica em julho, mostrando um entendimento com periodos fechados de

tempo. Em sua resposta de 7 de agosto ndo se observa mais a mesma posi¢ao.

Continuando o questionamento depois das fotos:

P - E esses grupos humanos que até hoje vivem sem escrita, a que histéria pertencem?

Os alunos ficaram muito inquietos com essa pergunta. H4 uma contradi¢cdo que aparece
aqui entre os conceitos que eles apresentaram, os quais boa parte dos livros didaticos
corrobora, semelhante a que Dan apresentara anteriormente, ¢ aquilo que estava visivel nas
fotos. Os alunos ndo sabem como responder; ndo sabem resolver essa contradigdo nesse
momento. Ainda ndo t€ém como coordenar os esquemas temporais de modo a pensar sobre
muitas varidveis temporais a0 mesmo tempo: duracdo, seqiiéncia, simultaneidade, direcdo,
ritmo. A partir dos 11-12 anos comecam a coordenar essas variaveis (MONTANGERO,
1993).

A resposta para essa pergunta vird junto com a reelaboracdo do conceito de histéria e o
processo de construcdo do tempo histérico. Esse conceito, ndo ¢ nem facil nem de rapida
construgio, como pude observar. E o trabalho questionador e desequilibrador que podera
favorecer essa construgdo, em que a mobilidade do pensamento permite retornar ao conceito
construido anteriormente, repensa-lo a luz das novas constru¢des e modifica-lo. Esse processo
de interiorizacdo ¢ parte do processo de tomada de consciéncia.

Na aula de 11 de setembro, quando se discutia o atentado ao World Trade Center, uma
aluna sugeriu:

Jul - Nao ha uma possibilidade, de os EUA que séo ricos, se juntarem com outros paises e
ajudarem com um empréstimo o Afeganistdo?

Conforme Delval (2002), a causalidade histdrica ¢ atribuida a caracteristicas pessoais,
como bondade, maldade, desejo e outras. Neste caso, ndo se refere a uma pessoa, mas ao
poder tomado de forma personalizada, numa relagdo de bondade para com o Afeganistdo,
ignorando a existéncia de outros fatores intervenientes, como rivalidades ou antagonismos

politico-ideologico.
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Pensar a Histéria sob o prisma das relagdes pessoais, implica a necessidade da
concretude para entende-las: as relagdes pessoais sdo concretas, palpaveis. Pensar em relagdes
de poder, por exemplo, ndo supde o concreto, mas a abstracdo dele; implica pensar sobre

possibilidades e hipoteses.

Outro exemplo em que se pode perceber uma mudanca , reporta-se a Thai.
No trabalho de 12 de junho, a pergunta era: ‘Ser4 que todos os homens passaram do
periodo Paleolitico para o Neolitico ao mesmo tempo? Sim ou Nao? Por qué?’

Thai - Nao, porque (existia?) provavelmente um Unico conjunto de cinco homens.

No exercicio feito em 6 de novembro, havia um pequeno texto, com partes para serem
completadas, fazendo uma comparacdo do tipo de desenvolvimento dos homens do
Paleolitico e do Neolitico. O texto referia que, enquanto alguns construiam casas, se
organizavam para sobreviver, plantavam etc. Outros, continuavam némades, vivendo da
caca e da pesca, sem construir suas casa. Ao final, trazia uma pergunta: ‘Sobre esses
grupos, também podemos dizer que estavam no neolitico? Sim ou N&ao? Explica tua
resposta’.

Thai - Ndo, porque eles ainda nao tinham aprendido a fazer agricultura.

Thai relativiza o conceito e, neste conteddo, entende o periodo como um tempo que
corresponde a certas caracteristicas que o compdem.
Outros alunos apresentam maior abertura e flexibilidade em relacdo ao conceito anterior.

LF - Nao, pois estes grupos eram ndmades e brigavam por terra e comida.

Leo - Nao, porque nem todos os grupos se sedentarizaram.

Luc - N&o, porgue alguns outros grupos demoravam mais a se sedentarizar.

Hen - N&o, porque eles ainda estavam cacando e pescando enquanto que os sedentarios ja
sabiam mais coisas.

Piaget (1978a) faz referéncia a dificuldade que a crianca pequena tem em levar em
conta os aspectos negativos, valorizando apenas os positivos e entdo, ao avaliar os problemas,
leva em conta um aspecto de cada vez. Afirmar e negar sdo dois aspectos complementares de
uma mesma situagdo. Poder aceitar a negacao, os coloca numa perspectiva de classificacao:
que caracteristicas podem autorizar o objeto a pertencer a determinada classe ou ndo, e por
outro lado, em que classificacdo colocar os que ndo se enquadram? Esta ¢ uma dificuldade
com que se depararam os alunos neste momento. Podem entender que os grupos humanos que
ndo preenchem determinadas caracteristicas, mas ndo sabem que classificacdo vao lhes
atribuir. Por exemplo, ndo praticar agricultura, os coloca no neolitico? Ou quanto a escrita:
que classificagcdo temporal atribuir aos que até hoje nao tem escrita?

Estes alunos estdo mostrando o conceito de uma historia ndo homogénea, isto €, em que
os ritmos de desenvolvimento e mudanga sdo diferentes para diferentes grupos. Estdo
comeg¢ando a desvincular os acontecimentos do tempo (cronoldgico) tradicionalmente

considerado para esses periodos, e passando a considerar a colocagdo dos acontecimentos no
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tempo, o que ¢ diferente.

Mesmo que ndo esteja explicitado, este pensamento ¢ constitutivo do conceito de
historia e de tempo historico. Mostra um direcionamento, agregando novas idéias e
relativizando seu pensamento para equilibrar a contradigao.

Hél, no mesmo exercicio de 6 de novembro: ‘Sim, porque o tempo passou e eles nédo
evoluiram e demoraram a pensar’.

Assim como Dan, ele reconheceu que ha diferenca de ritmo de desenvolvimento, mas
tomou o periodo como um tempo cronolégico, determinado. Hel continuou pensando assim
até o final do ano letivo, como se pode observar em seus didlogos sobre o tempo histdrico,
anteriormente citados.

No pequeno grupo, em 6 de novembro, frente a uma pergunta semelhante, apés muitas
discussodes e exemplos.

Hél - Sim! (categérico).

P - E por qué?

Hel - O tempo é o tempo. Quando um periodo é o Neolitico, todo mundo ta no Nealitico.

P - Mas eles estavam no mesmo estagio de desenvolvimento?

Hel - Nao, uns mais adiantados, outros mais atrasados, mas todo mundo no Neolitico. O
tempo passa igual para todos.

Neste mesmo dia, a discussdo continuou. Tentei, com exemplos, provocar uma relagédo
entre o tempo cronoldgico - igual para todos mas contado no calendério, de modo diferente
por diferentes povos - e o tempo historico.

Hél (categorico) - Espera ai, com licenca. Isso eu ndo entendo!

E depois de novos exemplos, retirados do filme ‘Os deuses devem estar loucos’:

Hél (encerra a discussédo) - Eu consigo ver que vivem diferente, mas ndo consigo entender
por que tu falsa de um tempo diferente. Pra mim, € tudo 0 mesmo tempo.

Hél nao reconhece a contradigao, ele a nega. Piaget (1978a) coloca as alternativas para a
contradi¢do: desequilibrar-se, tomando-a como um problema, e buscar refazer suas hipdteses
e conceitos anteriores na direcdo de restabelecer o equilibrio, ou nega-la, ndo reconhecé-la,
por ndo ter condicdes de resolvé-la.

Hél, no pequeno e no grande grupo, mostra pensar sobre hipoteses e possibilidades. Por
que ndo considera um tempo historico?

Piaget (1946) explica que as criancas ndo mudam em bloco. Usa como exemplo a
passagem do pensamento intuitivo para o operatorio, ou seja, nado ha uma mudanga em todos
os aspectos do conhecimento ao mesmo tempo. Diz também que a coordenacao das relagdes
temporais ¢ defasada em relagdo a outras coordenagdes operatdrias, inclusive na conservacao
do tempo.

Delval (2002) afirma que o progresso no conhecimento social ocorre em estagios,
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também defasados em relagdo a outras aquisi¢cdes. Embora faca ressalva quanto a mobilidade
das idades, considera que o primeiro estagio vai até 10-11 anos, “quando os sujeitos baseiam
suas explicacdes nos aspectos mais visiveis da situagcdo, nos [aspectos] que se podem observar
mediante a percepcdo, € ndo levam em conta processos ocultos que devem ser inferidos™ (p.
223).

Sua posicdo coincide com a apresentada pelos pesquisadores em ‘Outras pesquisas
sobre o tempo’: as grandes mudangas relativas as consideragcdes temporais comegam a ocorrer
a partir dos 10 anos. As idades referidas por estes autores ¢ mais defasada do que a idade
apresentada por Piaget (1946), embora com a ressalva de que depende da crianga, do tipo de
interacao, do contetido do problema a ser resolvido e do tipo de agdo que a resolugao requer.

Hemm expressou sua maneira de pensar que nao ¢ nem como de Thai, nem como de
Hel. Ao responder a mesma pergunta, disse: ‘Sim, porque o tempo Neolitico é o tempo que
eles viraram sedentarios’.

Reconheceu a diferenca - alguns ainda ndo eram sedentarios. Ela entendeu que para eles
se tornarem sedentarios, “tinham que passar para 14" primeiro, € ndo que o fato de terem se
tornado sedentarios os colocara outro patamar de desenvolvimento, que se convencionou
chamar de Neolitico.

Durante a realizagdo de um exercicio escrito sobre o Egito, (no dia 6/11), uma das
perguntas dizia: Quem era o farad?

A expectativa era que a resposta fosse em relacdo as caracteristicas do poder do farad,
suas atribuigdes politicas e religiosas, enfim, uma resposta generalizadora para uma pergunta
que eu pretendia também fosse de carater geral

Apareceram algumas respostas com um nome de fara6, por exemplo.

Fab - O farad Tutankamon. Ele queria governar o Egito.
Gu - O fara6 era Tutancamon, o faradé mais novo e mais rico.

Mostravam considerar o farad como pessoa, embora tivessem trabalhado a duragao dos
Impérios na linha de tempo, que era muito maior de que o tempo de uma vida humana. Nao se
trabalhou em aula com especificidades de cada império, nem com nomes de farads e seus
feitos. Partiu dos alunos verbalizar os nomes que apareceram, como Tutankhamon ou
Cleodpatra, que sao de dominio publico, em fung¢do de filmes exibidos pelo circuito comercial,
em que sdo personagens. Ao alunos trouxeram curiosidades e perguntas sobre a vida pessoal
de ambos.

Quando o aluno entende que a referéncia ¢ a um fara6 especifico, tinico, parece-me que
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nega o entendimento das dinastias, que ficavam séculos no poder. Isto implica também o
entendimento da seqii€ncia temporal, em que sucessivos farads tinham o poder e formavam as
dinastias, que por sua vez também se sucediam, imbricadas num tempo maior que era o dos
Impérios.

A totalidade como generalizagdo, como estrutura, ndo ¢ entendida por alguns alunos.
Tomam uma parte como se fosse a totalidade. Tomar o sujeito histérico, como pessoa, de
carater individual, faz parte de um conceito de histéria, que privilegia o individual, o
fenomenoldgico. O entendimento da totalidade pode significar um avango também na
concepcao de historia.

Delval (2002) considera esse tipo de entendimento como uma fase na compreensao dos
conceitos sociais. Eu a comparo também com o pensamento intuitivo de modo geral, em que a
crianga constroi a identidade do objeto de modo peculiar, tomando-o como representante de
seus semelhantes e ndo como classe.

Remeto-me mais uma vez para o ensino de historia, para refletir a esse respeito. Embora
de dificil aceitacdo, a experiéncia, os relatos e a bibliografia especifica sobre ensino de
historia mostram que ainda ¢ muito freqiiente que a histéria seja trabalhada em aula nessa
perspectiva, de um tempo fechado, encerrado no passado, cujos personagens saos os herois;
uma histéria fenomenista e desestruturada. Até que ponto as experiéncias anteriores dos
alunos em aulas de Histdria favoreceram esse tipo de construgdo, ¢ uma interrogacao.

De qualquer modo, procuro entender de um ponto de vista diacronico o conceito que
alguns apresentam, ou seja, que aquilo que sdo capazes de entender nesse momento relaciona-
se com as construcdes anteriores € ¢ um caminho para novas construcdes.

Como o aluno vai conectar a histéria fragmentada que ¢ trabalhada? Como vai constituir
uma totalidade? Que conceito de Historia e tempo historico € construido?

A constituicdo do conceito de Histéria faz parte, no meu entendimento, a0 mesmo
tempo, do processo geral da construgdo de conhecimento e da constru¢do do dominio das
ciéncias humanas. A Historia, como objeto de estudo, apresenta resisténcias e especificidades,
sendo uma delas, a de que a Histéria como acontecimento ¢ irreversivel, e como
conhecimento é reversivel ¢ se constrdi na abstragao.

Em aula, as criangcas t€ém a oportunidade de viver a dinamica da dualidade do
conhecimento social, como conhecimento construido na intera¢do, ¢ de conhecimento do

social, como uma abstra¢do das relacdes diacronicas da Historia.
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No dia 18 de setembro, iniciamos a aula rememorando o que havia sido discutido na aula
anterior, 11 de setembro, conforme ja relatado. Depois disso, disse-lhes que iriamos
trabalhar com Egito.

A - Antigo ou atual?
P - Antigo e atual. Podemos trazer material de qualquer época do Egito, livros, recortes,
objetos. Tragam também papel, cola e tesoura.

Enquanto escrevia isso no quadro, ouvi um voz que dizia, ndo sei bem ao certo quem: ‘Oba,
até que enfim histéria de verdade’.

Para alguns alunos, tudo o que se trabalhou até entdo, conceitualmente ndo havia sido
“historia de verdade”. Suas experiéncias anteriores, seja na escola, seja nas interagdes sociais,
contribuiram para a formagao do conceito de historia dificil de mudar.

As ultimas aulas trataram de comparagdes entre Egito, Mesopotamia, Incas, aspectos
atuais, tanto em relacdo ao poder quanto as classes sociais. O objetivo era identificar qual a
posicdo dos alunos em relagdo a constitui¢ao, ao longo do ano, do conceito de historia e de
tempo historico. Trabalhamos com as diferentes duragdes em histérias de povos que
conviviam no mesmo tempo, em espagos proximos ou distantes.

Reitero que ndo era objetivo da pesquisa fazer uma avalia¢do individual das mudancas
que se processaram em cada sujeito, em relacdo a esses conceitos. Em uma avaliacdo geral da
turma sobre mudancgas que ocorreram, considero que a grande maioria se beneficiou com as
discussoes, flexibilizando o conceito inicial de Historia. Alguns avangaram mais, outros
menos, em um processo que ¢ lento e continuo. O conceito do senso comum de que historia se
refere ao conhecimento do passado ¢ muito resistente. Mesmo os que expressaram, em
setembro, “Até que enfim, histéria de verdade”, podem, entretanto, até o final do ano, com a
continuagdo das discussoes, ter modificado em algum aspecto sua posigao.

As construcdes feitas neste ano a respeito da Historia e do tempo historico fazem parte
de um processo, que ndo ¢ linear, e que provavelmente seguird pelos proximos anos de
escolaridade. Elas vao se constituir de acordo com o tipo de interagdes que a escola promover,
tanto com o contetido, quanto nas interagdes sociais, em especial nas trocas cognitivas em sala
de aula, e também de acordo com as experiéncias extra-escolares, no ambiente social em que

as criangas convivem.



CONSIDERACOES FINAIS

Ao finalizar esta pesquisa, as consideragdes retomam o problema inicial, ou seja, a
dificuldade de compreensdo que criangas de 5 série tém em relagdo a Histdria. Minha
experiéncia anterior como docente e a bibliografia consultada apontaram para dois aspectos
fundamentais: o estabelecimento de relagdes espaco-temporais € a constru¢cdo de conceitos.
Procurei investigar em que consiste esta dificuldade™.

Segui em duas dire¢des. Uma, considerando a concep¢ao de que a nogao de tempo ¢
fundamental para compreender a Historia, na medida em que implica inserir acontecimentos
no tempo. Outra, partindo da concepcao da Epistemologia Genética de que o conhecimento
acontece na interacio do sujeito com o meio>’, por etapas, sendo cada etapa mais complexa
estruturada sobre outra, mais simples, que lhe ¢ anterior. Busquei, na constru¢do das nogdes
temporais, subsidios para compreender a concepgdo de tempo dos alunos-pesquisados de 5°.
série, por entender que a compreensao da Historia esta estruturada sobre estas construcdes.

Piaget trabalhou em suas experiéncias com o tempo fisico, relacionando-o com o tempo
psicologico. A medida que o sujeito constréi o tempo exterior, também constréi o tempo
interior. Piaget ndo investigou o tempo histdrico em si.

Entendo que o tempo historico, assim como o tempo fisico, é uma constru¢do. E um
processo, cuja compreensdo se da em outro patamar de conhecimento. De construgdo lenta e
dificil, o tempo histérico apdia-se em uma estrutura anterior que lhe da sustentacdo, que ¢ a
propria construcao do tempo.

Os dados obtidos nesta pesquisa mostraram os alunos desta 5°. série situando-se, de
modo geral, numa fase intermediaria deste processo.

Piaget explica que s através das operacdes temporais o sujeito consegue coordenar as
relagdes de sucessdo, duracdo e espaco e velocidade, que compdem o conceito de tempo. O
tempo intuitivo ¢ limitado as relagdes de sucessdo e dura¢do dadas pela percep¢do imediata e

sdo insuficientes para avaliar corretamente essas relagdes temporais.

> Algumas vicissitudes, tais como a pequena carga horéria da disciplina de historia, que dificulta a continuidade
do trabalho e o contetido pré-estabelecido para cada série, ndo sdo discutidas nesta pesquisa, embora as
considere relevantes.

*% Como meio, Piaget entende tanto o meio fisico quanto social. Refere-se a natureza, aos objetos construidos
pelo homem, idéias, valores ¢ relagdes humanas (RAMOZZI-CHIAROTTINO, 1988).
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As intuigdes articuladas e as sucessivas tomadas de consciéncia permitidas pela
introspec¢ao vao modificando os julgamentos de tempo até que se constitua um tempo
operatorio, homogéneo, uniforme e métrico, isto €, continuo, que tem um padrdo, e que pode
ser medido. De um tempo pessoal e proximo, a crianga vai expandindo seu pensamento a um
tempo longinquo e do outro.

Tomando as caracteristicas dos periodos intuitivo e do operatorio constatadas por
Piaget, procurei, desde o inicio do ano até a atividade da Copa do Mundo®’, observar como os
alunos se situavam em relacdo as constru¢des temporais. Observei:

— disparidade de uns alunos em relacdo a outros, o que ja era esperado, devido a

heterogeneidade da turma conferida pelas diferencas de idades;

— diferencas em rela¢do as idades encontradas por Piaget’® nas experiéncias com o
tempo, o que pode ser explicado pela desigualdade de condi¢des desse
conhecimento: depende das interagdes, em quantidade e em qualidade, o que inclui
as interacoes sociais e culturais;

— ndo regularidade das caracteristicas em alguns sujeitos: em alguns momentos
apresentavam caracteristicas de pensamento temporal pré-operatdrio, e em outros,
aparentemente operavam. Essa diferenga mostrou-se mais marcante quando se
tratava de trabalho escrito, cuja organizagdo de pensamento mostrava-se mais
defasada em relacdo a verbalizacao.

— representagao temporal na LT com caracteristicas pré-operatorias, por exemplo,
sem conceituacao da duracdo; sem co-seriacdo invertida, o que mostra a nao
conservagdo do tempo; em alguns casos, ndo ordenacao temporal dos eventos. Este
tipo de representacdo temporal aparece claramente nas linhas de tempo em relagdo
aos acontecimentos pessoais € proximos, bem como nas acdes que exigiam uma
reflexdo especificamente temporal, como constatado no trabalho da na Copa do
Mundo.

As evidéncias dos dados podem ser explicadas pela teoria sob dois aspectos.

Os sujeitos nao mudam de etapa em bloco, ou seja, essa mudancga € gradativa e os

7 Ver em ‘A Sala de Aula’.

*¥ Piaget relata que em suas experiéncias em geral, fora de Genebra, encontrou defasagens nas idades, mas a
ordem das etapas permaneceu a mesma. Nas experiéncias apresentadas em “A Nogdo de tempo na crianga”,
Piaget ndo faz referéncia ao local onde foram realizadas, mas mesmo assim, ha diferencgas de idade conforme
o tipo de experiéncia, mesmo que seu objetivo fosse verificar o mesmo aspecto, o que nos leva a pensar na
dificuldade da propria experiéncia.
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aspectos que mudam primeiro sao aqueles que se relacionam a maioria das caracteristicas
apresentadas na fase, ou seja sdo ‘os mais faceis’ (PIAGET, 1946).

Deve-se considerar aqui as condutas recorrentes: quando ha dificuldades a enfrentar e
que ndo conseguem resolver, as criangas recorrem a situacdes anteriores, defasadas, mas que
se constituiram em éxito.

A defasagem verificada entre o desempenho oral e o escrito explica-se pela necessidade
de uma reconstru¢ao do que havia sido organizado no patamar anterior.

Encontrei no grupo de pesquisas de Montangero™, também variagdes em relagdo a
idade entre suas proprias pesquisas, assim como em Piaget. As caracteristicas das fases
descritas por este grupo em relacao as idades, conferem com as etapas que Delval (2002)
atribui aos estagios nos progressos do conhecimento social®® e se aproximam mais das
caracteristicas etdrias que encontrei na turma. O primeiro estdgio dos progressos do
conhecimento social para Delval corresponde, nos estagios de desenvolvimento de Piaget,
aproximadamente, ao periodo pré-operatorio; o intermedidrio ao operatorio € o terceiro, ao
periodo formal.

. terlamos de admitir que existe um atraso de um subperiodo entre o
conhecimento do mundo fisico, estudado por Piaget, ¢ os periodos correspondentes
ao mundo social. Se finalmente, admite-se que os estagios do conhecimento social
estdo atrasados em relagdo ao conhecimento do mundo fisico, teriamos que tentar

explicar por que isso ocorre. Porém, as razdes ndo sdo claras [...] (DELVAL, 2002,
p- 233).

Delval refere-se as possibilidades de manipulacdo e observacdao direta que o mundo
fisico oferece, ao contrario dos fendmenos sociais, que supdem maior abstracdo, o que
demanda mais pesquisas sobre este dominio.

Para o grupo de pesquisas sobre o tempo, ja citado, as criangas até 10 anos apresentam
fortes caracteristicas de pensamento intuitivo temporal, que fornece apenas as impressoes
externas dos acontecimentos, como quadros, entendidos como fendmenos desvinculados de
uma totalidade. As mudangas percebidas sdo apenas externas, levam em conta fatores
quantitativos, e ndo véem os acontecimentos dentro de um processo.

As grandes mudancas iniciam a partir de 10 anos. Lentamente, a crianca comega a
incluir o passado no presente, a entender os fendmenos como um processo no tempo. Apenas

a partir dos 12 anos, as criancas comecam a mostrar tendéncias francamente diacronicas,

* Ver em ‘Outras Pesquisas sobre o Tempo’.
% Ver em ‘O Tempo Historico e a Aprendizagem de Historia’.
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incluindo espontaneamente o passado e o futuro nas relagdes com o presente, estabelecendo
um elo entre os fendmenos com a idéia de processo e continuidade e buscando explicagdes de
carater interno e qualitativo para os acontecimentos.

Piaget faz referéncia as dificuldades que o raciocinio temporal apresenta para a crianga.
Utiliza como exemplo, a conservagdo do tempo, que ocorre posteriormente as outras
conservagoes (PIAGET, 1946).

Se a crianga conserva as quantidades e o numero em torno dos 7-8 anos, ou seja, se
opera em certos dominios, pergunto-me se a reversibilidade, j& dominada nos casos citados,
também se constitui com atraso em relagdo ao tempo. Se a reversibilidade, porém, consiste em
deslocar as ag¢des no tempo, de modo a desfazé-las e refazé-las em pensamento, talvez se
possa pensar que se constitua primeiro em relacdo as agdes proprias e proximas € que seu
atraso, se isto acontece, seja em relagdo as agdes dos outros e ao tempo longinquo que,
conforme Piaget, precisa ser reconstruido. Nao ha constituicdo do tempo sem reversibilidade.

Pensar nas ag¢des de outros e em um tempo longinquo, também faz parte do pensamento
que possibilita o entendimento da Historia. Sendo assim, se for possivel se pensar em uma
reversibilidade temporal defasada, entdo a compreensdo da historia estara comprometida do
ponto de vista da totalidade, até que esta se constitua. Sem reversibilidade ndo ha pensamento
diacronico.

Ora, a reversibilidade ja ndo ¢ simples para criangas, ainda que se trate de
uma Unica trajetéria linear de velocidade uniforme [...] Ela supde um sistema
complexo de operagdes dedutivas, desde que se trate de reconstituir um conjunto

real de acontecimentos de trajetorias interferentes e velocidades variaveis (PIAGET
1946, p. 289).

Pensar historicamente ou diacronicamente, supde a constituicdo de uma totalidade, em
que a reversibilidade vai permitir a mobilidade entre as partes, ligando os acontecimentos no
tempo. Observei, em varios alunos, um entendimento do conteiido trabalhado como
acontecimentos desvinculados no tempo.

O trabalho com a tomada de consciéncia das relagdes-espago temporais vai justamente
tentar estabelecer os elos de continuidade, que Piaget compara com um discurso narrativo, em
que a ordem de sucessdo estabelece ndo s6 a anterioridade e a posterioridade como
causalidade e conseqiiéncia, mas pode ser reconstituido mentalmente, no pensamento
operatorio (Piaget, 1946).

Por outro lado, os dados coletados também podem nos levar a outras consideragoes.

Tendo em vista que o conhecimento se d4 por etapas, e que um conhecimento mais
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complexo estrutura-se sobre um mais simples que lhe serve de apoio, parece-me que usar a
expressao ‘nao compreende’, deixa subentendido ‘ndo compreende como o adulto’, o que do
ponto de vista genético, nem poderia como acontecer.

Se o conhecimento fosse uma copia do real e se a aprendizagem ocorresse passivamente
apenas escutando e absorvendo o saber do professor, se poderia pensar que a crianga nao
compreende, pois se estaria pretendendo estabelecer ‘um jeito certo’ de compreender. Tudo
que estivesse fora deste jeito, estaria, entdo, errado.

Do ponto de vista epistemologico, caracterizaria uma concep¢do empirista de
conhecimento, e do ponto de vista historico, desconsideraria a criacdo e a subjetividade na
interpretagdo e na analise dos acontecimentos e suas relagoes.

Poderia se dizer que entdo ¢ inviavel as criancas terem aulas de Historia, uma vez que
podem proceder a distor¢des no seu entendimento?

Entendo que ¢ mais adequado pensar o problema de outro modo, o de que ndo existe um
unico jeito de a crianga compreender a Historia. A maneira como ela compreende ¢ peculiar e
caracteristica de uma conjugacdo de fatores intervenientes, como as interacdes sociais €
cognitivas que pode estabelecer, relacionados com os aspectos gerais do desenvolvimento do
pensamento, do pensamento temporal e da constituicdo do pensamento social. Ou seja, ha
niveis de compreensao que se constituem em um processo através do qual a crianga vai
construindo conceitos relativos a Historia e ao tempo histérico, ao mesmo tempo em que
conceitua sua propria acao.

Assim como na passagem do pensamento intuitivo ao operatorio a crianga vai
corrigindo as distor¢des dos dados fornecidos pela percepcao, também vai corrigindo seu
entendimento da histdria, pela reconstrugdo conceitual — da colocag@o dos acontecimentos no
tempo, suas relacdes e a coordenacdo dessas relacdes.

Na categorizacdo dos dados da sala de aula, emergiram os passos das condutas dos
alunos: a curiosidade, o estranhamento e a comparagdo espontanea. Ai estdo incluidos os
alunos do pequeno grupo e as atividades especificas com ele realizadas, relativas ao tempo
vivido proximo, as diferentes temporalidades e ao tempo fisico. Estas atividades também
fizeram parte, mas de modo diferente, do trabalho com o grande grupo.

Estas condutas representam um processo evolutivo, mas ndo a substituicao de uma pela
outra. A curiosidade e o estranhamento continuam ‘embutidos’ na conduta de comparagdo
espontanea, que evidencia a tendéncia diacronica de incluir espontaneamente o passado € o

futuro em situagdes presentes apresentadas (e vice-versa).
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O papel ativo na aprendizagem que atribuo ao aluno, agindo e refletindo sobre o objeto
na construcao do conhecimento, também atribuo ao professor, como questionador, instigador
em sala de aula, organizador do processo, a0 mesmo tempo em que toma consciéncia das suas
proprias acdes.

Assim, como professora-pesquisadora, me vi no papel de organizar as atividades de
modo que a dindmica da aula contemplasse o processo de tomada de consciéncia das relagdes
espaco-temporais, razao pela qual optei por fazer pesquisa-acao.

A hipotese que a reflex@o sobre as relagdes espago-temporais ¢ uma maneira de tornar a
aprendizagem de historia mais significativa, conduziu a pratica das a¢des durante todo ano.
Aspectos relevantes, impulsionaram o trabalho: o interesse dos alunos e as constantes
comparagdes que foram realizadas.

O interesse, traduzido na curiosidade que revelavam a cada momento, foi o fio condutor
na indagacdo dos ‘como’ e dos ‘porqué’ de seu pensamento revelado por sua agdo com o
objeto, tanto nos resultados em que obtinham sucesso quanto no fracasso, pela reformulagao
das a¢des a partir da constitui¢do dos conceitos.

As comparacdes, tanto relativas ao objeto quanto ao pensamento, deram oportunidade
aos alunos de trazerem a consciéncia, a sucessdo ¢ a duragdo. Puderam estabelecer com elas
muitas relagdes, favorecendo as construgdes operatorias de ordenagao temporal, igualagao das
duracdes sincronicas ¢ imbricacdo das duragdes nao sincronicas, levando em conta
velocidades diferentes de diferentes séries temporais.

A LT serviu para que construissem, inicialmente, séries simples e qualitativas, e depois,
pela comparacao das séries, foram estabelecendo a co-seriagdao. O que me levou a privilegiar
este tipo de acdo foi a intencdo de seguir a ordem das etapas encontradas por Piaget na
constru¢do do tempo, havendo primeiro a seriacdo simples com as duragdes, depois dupla,
fazendo intervir aos poucos a velocidade, primeiramente igualada entre os moveis, no tempo
proximo (PIAGET, 1946). Depois, foi feita a reconstrucao dessas etapas, com velocidades
diferentes, no tempo longinquo e com o outro, para entdo ser possivel raciocinar sobre as
séries complexas, como se apresentam na vida.

. em quase todos os discursos a narrar ou quase todas as lembrangas a
rememorar, as séries, em vez de serem simples e Unicas, sdo complexas e
imbricadas, e as velocidades dos processos que ligam os acontecimentos uns aos
outros, em vez de serem comuns ¢ uniformes, sdo em geral diferentes de uma série
para outra e suscetiveis de aceleragdes positivas ou negativas. Uma Unica série, de
um trabalho de um aluno produzido em um unico setor bem definido da vida escolar,

pode bem rapidamente ser reconstituido até ser percorrido nos dois sentidos pela
memoria, mas ela interfere com duas outras séries, como o trabalho dos outros
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setores, os acontecimentos familiares, a historia das amizades, etc. (PIAGET, 1946,
p. 288-89).

As tomadas de consciéncia das relagdes espaco-temporais foram contempladas também
nas comparagdes entre situagdes do presente e do passado, em tempos proximos e longinquos,
situados em um mesmo lugar, em lugares proximos ou distantes, no questionamento das
temporalidades, pelas analises das fotos, do filmes, resolucdo de problemas. A relativizacao
do tempo e do espago foi evidenciada mais objetivamente pelo pequeno grupo, bem como a
construgdo operatoria do tempo, na atividade da praca. Esta atividade mostrou alguns alunos
operando formalmente sobre hipoteses e realizando comprovacdes de acdes cuja conceituagao
fora antecipada.

O significado da Historia para as criangas apresentou-se basicamente de duas maneiras.

De uma maneira ingénua, as vezes como ficcdo, tomando as relagdes sociais e
institucionais como relagdes pessoais, na bondade dos soberanos para com os suditos, na
superioridade de sua inteligéncia, numa visdo passiva e cristalizada das classes sociais,
entendendo que cada um tem o seu papel.

Julgam situacdes do passado de acordo como elas se referem ou se aproximam de sua
propria experiéncia. Por exemplo, ndo perguntaram por que os escravos nao se rebelavam, no
Egito, mas perguntaram porque os trabalhadores explorados da revolucao industrial ndo iam
reclamar na justica. Entendo essa diferenciagdo como um julgamento do que se aproxima de
situagdo conhecida deles, ou seja, julgam o passado pelo presente. Pais e maes sao
industriarios € comerciarios, mas escravidao nao faz parte do seu cotidiano.

De outra maneira, apresentou-se como uma critica a realidade, a sociedade, como desejo
de entender o funcionamento social e propor mudangas. Isto ¢ caracteristico do que Piaget
identifica na adolescéncia.

Nao posso classificar como pertencentes a pequenos ou grandes estas duas visdes. Na
aula, os meninos em geral demonstravam a segunda posi¢do, tanto os menores quanto 0s
maiores, alguns de modo mais eloqiiente. A primeira posi¢do aparecia mais nas meninas, cuja
centra¢do era maior, preocupadas com sua propria seguranca. A preocupacao dos meninos era
mais descentrada, com as posi¢des politicas dos governos e em especial, como fazer para
evitar uma 3°. Guerra Mundial.

Os interesses que a crianca manifesta pela historia, presente e futura, apresentam-se de
acordo com o exposto acima.

Quanto ao passado, principalmente o mais longinquo, os menores parecem entender
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como ficcdo, ou como algo desvinculado do presente ou da sua realidade. Entendem o
passado como ‘os outros’ que ndo t€m relagdo com o ‘nods’ de hoje. Nao estabelecem elos, €
ndo véem o passado como formador do mundo de hoje; ndo entendem a continuidade como
processo.

Entre os maiores, observei que, ao mesmo tempo em que entendem o passado
relacionado com o presente, ou seja, como o que o antecedeu, numa perspectiva temporal
diacronica, hd um aspecto de aventura bastante marcante em alguns.

Os interesses também vao ao encontro daquilo que ‘ja sabem um pouco’, como disse
Hel, e entdo querem saber mais. Algo completamente novo, de que nunca ouviram falar, se
apresenta como dificuldade, uma vez que o conteudo funciona como um esquema de acao. As
novidades vao sendo assimiladas a outros esquemas que lhe sdo anteriores, como os pré-
conceitos e reorganizadas, constituindo-se em conceitos, que vao sendo reelaborados em
outros patamares em inumeras possibilidades.

As nogdes espaco-temporais relacionadas ao tempo pessoal - proéximo, presente e
passado sdo expressas por narrativas orais que apresentam sucessdes temporais claras, com
antecedentes e conseqiientes. A dificuldade surgiu na reconstru¢do dessa narrativa
representada na linha de tempo e nos trabalhos escritos realizados na sala de aula,
principalmente no primeiro semestre. No segundo semestre, trabalho semelhante foi feito com
0 pequeno grupo, e a maioria ndo apresentou dificuldades.

Na continuidade do trabalho com LT, os alunos tiveram que marcar eventos nao
pessoais e suas duragdes, e estabelecer comparacdes entre séries diferentes. A tarefa foi
realizado com éxito no ultimo trimestre, o que indica uma mudancga nas agdes, atribuida aos
trabalhos realizados na perspectiva da tomada de consciéncia dessas relagdes. Houve mais do
que um saber fazer, houve um compreender, tornou-se uma acdo conceituada, evidenciada
pela espontaneidade com que transitavam entre o passado ¢ o presente, ou mesmo entre o
passado de diferentes povos.

As nogdes espaco-temporais individuais ou interiores relacionam-se com as exteriores,
de modo a se constituirem juntas, conforme referido por Piaget em relacdo ao tempo subjetivo
e fisico. Portanto, entendo essas nogdes como sendo as construgdes que antecedem e que dao
sustentagdo a compreensao da Histéria como processo, €, mais amplamente, ao tempo
historico.

Do ponto de vista da constru¢do do tempo, conforme Piaget, o tempo historico se

constitui de inimeras séries que se entrecruzam, de maneira complexa. As simultaneidades
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acontecem com diferentes velocidades ¢ duracdes, sua imbricagdo nao ¢ linear, como também
ndo o sdo os antecedentes e conseqiientes dos eventos considerados. Os eventos estao
vinculados a uma estrutura que lhes da sentido. As relagdes histéricas formam redes de
imbricacdes, sem que, para isso, sejam estabelecidas relagdes de causalidades e conseqiiéncias
diretamente determinadas, mas sim com relagdes e dire¢des possiveis.

A reflexdo sobre as relagdes espaco-temporais € um processo continuo, cuja direcdo esté
voltada para a possibilidade de estabelecer relagdes mais complexas. Este processo ndo se
esgota nesta série.

Os alunos realizaram operagdes de ordenacdo das sucessdes, imbricagdo de duragdes
diferentes, de mobilidade temporal através da reversibilidade, reportando-se ao passado
saindo do presente e vive-versa, pois ¢ a relagdo com o presente que torna mais real o passado
historico. O que foi realizado se constitui no conhecimento sobre o qual vao se apoiar novos
conhecimentos, e que os possibilitard entender o tempo histérico como um tempo de multiplas
temporalidades. Para as criangas, o tempo historico esta sendo construido, esta em processo.

Para Piaget, o tempo operatorio ¢ homogéneo: refere-se com isso ao tempo cronologico,
continuo.

Para a crianga, estabelecer uma cronologia, ¢ diferente (e anterior), do que estabelecer
relagdes diacronicas, que pressupde uma continuidade e uma relagao dos acontecimentos no
tempo, sob a forma de processo.

Raciocinar sobre o tempo historico implica a constru¢do do tempo operatorio.

O tempo histérico é um outro patamar, em que o movimento ndo ¢ dos objetos
concretos, embora sejam reais, porquanto trata das acdes humanas. A historia conhecimento,
que ¢ a que se investigou nesta pesquisa, trata da histéria acontecimento, passada e/ou
presente, e utiliza como meio de estudo, a particio do objeto, ou melhor, objetos parciais e
seus movimentos e relagdes. No entanto, o tempo histérico ndo ¢ homogéneo como o tempo
da fisica e nem se pode pensar em uma correspondéncia direta entre o tempo fisico e o tempo
historico.

O tempo fisico ¢ a propria constru¢do do real, enquanto o tempo histoérico ¢ uma
abstracdo a partir do tempo real.

A pesquisa mostrou que o contetdo da historia ¢ o objeto parcial sobre o qual a crianga
age. Ao estudar historia, ela vai constituindo totalidades parciais sucessivamente, num
movimento cada vez mais complexo de pensamento. Cada parte, ou cada povo estudado, se

constituiu numa totalidade sincronica ou diacronica. Sincrénica, ao relacionar aspectos de
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uma mesmo tempo, que compde uma estrutura social, e diacronico, quando estuda suas
mudancgas no tempo. Essas duas perspectivas nao sao isoladas, o tempo histdrico se constitui
de movimentos simultaneamente sincronicos e diacronicos, cada vez mais complexos, na
medida em que se expandem no tempo e no espago.

A avaliagdo processual proposta por esta dissertagdo revelou que a turma teve
progressos significativos, como evidenciado na discussdo dos dados.

Inicialmente, a turma mostrava uma mescla de pensamento pré-operatério e operatorio,
variando tanto entre diferentes sujeitos, como em um mesmo sujeito Ao longo do ano, ela foi
se modificando, mostrando alunos ingressando no pensamento formal, bem como um avango
das posigoes anteriores. Os esquemas temporais de transformacao, de organizacdo, de ligagao
e de sintese dinamica, responsaveis pelo pensamento diacronico, conforme Montangero
(1998), foram se constituindo, de modo variado, entre os alunos.

Ao finalizar esta pesquisa, a tendéncia ¢ a de redimensionar a pergunta referente a
dificuldade de aprendizagem de historia, trocando-a por: como é que a crianga de 5°. série
entende e aprende Historia ?

A medida que a interpretagio dos dados foi respondendo as perguntas que direcionaram
esta pesquisa, novos questionamentos foram surgindo, e podem ser investigados em pesquisas
futuras.

— O que ¢ considerado como uma dificuldade ou um nao saber em Historia?

— Como se pode trabalhar em Historia na 5°. série respeitando o pensamento da

crianca e, a0 mesmo tempo, produzindo avangos?

— Que concepgdes de tempo poderiam estar construidas de inicio, em 5°. série, se o
trabalho das séries anteriores privilegiasse a tomada de consciéncia das relagdes
espago-temporais? Que nivel de compreensdo de Historia os alunos de 5°. série
poderiam ter, neste caso?

Ha um estado dindmico que tem um direcionamento na busca da compreensdo da

histéria e do tempo histérico, e a tomada de consciéncia se mostrou, nesta pesquisa, um

caminho adequado para este proposito. E um campo fértil para se continuar investigando.
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