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“ O tempo numa spisteme, a metafora de falar sobre o
fempo, o conceito paradigmatico de tempo, o tempo
num fogo de linguagem, tudo isso sdo temas que
indicam que ndo ha um conceito atemporal de tempo,
ou ainda que o pensamento sobre desenvolvimento e
tempo esta inserido num contexto sécio-cultural mas
também discursivo que dita as normas para jogar com a

lingua e para o jogo do pensar.” (Parret, 1988)
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Apresentagao



Apresentacdo

Esse trabalho teve inicio a partir da minha pratica cotidiana como
professora em classes de pré-escola e de 1° série. Na convivéncia com criancas
em idade entre 5 e 7 anos, comecei a prestar atengdo acs modos das criancas
falarem sobre as coisas e a me questionar sobre 0s processos que se
encontravam por tras desse falar. Passei entdo a registrar situacdes que achava
inferessantes.

Diferentes guesibes foram surgindo, mas aguelas relativas 4s nogdes de
tempo destacaram-se: Como as criangas elaboravam 0 conceito de tempo? O
gue significavam as palavras relativas a ele? Como lidavam com palavras t&o
abstratas como amanha ou hora?

Presa as palavras relativas a tempo (ontem, hoje, minuto, dia, segunda-
feira, seculo elc) que as criangas usavam, desenvolvi 0 projeto com a intencéo de
trabalhar a questao da elaboracdo conceitual de tempo no contexto da educacao
pré-escoiar a partir dos dizeres das criangas. Com isto definido, iniciei ¢ percurso
para o aprofundamento das questdes basicas do projeto: a elaboragio conceitual,
a pre-escola e o conceito de tempo.

Ao querer tratar das nogdes de tempo percebi que era necessario saber
mais sobre ¢ tempo, por isso a busca a respeito de sua concepgdo e instituigdo
na Historia através da leitura de textos das areas de Filosofia, Historia, Literatura,

Linglistica e Cinema.



Deste modo, foi visic gue o tempo ¢ constituido de diferentes maneiras ne
movimento histdrico e em diferentes sociedades; € significado em um espaco e no
franscorrer de mudancgas de acordo com as relacbes sociais e culturais gque se
estabelecem; pode estar ligade & natureza e aos movimentos dos asiros celesies,
assim como a questfes religiosas e/ou a falos sociais;, pode ser marcado por
evenios pessoais, sociais, politicos efou religiosos, pode ser transformado e
registrado nas telas de cinema ou nas paginas de livios, mas sempre €
configurado peia linguagem nas suas mais diversas formas: substantivos (hora,
minuto.. ), tempos verbais {(presents, pretérilo imperfeito. ), adverbios (amanha,
depois, cedo...). Como conceber o tempo ou vivencia-lo sem a linguagem?

Apenas o uso de palavras que designam & organizam o tempo nac garante
necessariamente seu entendimento. Isso se torna evidente, por exemplo, quando
observamos criancas pequenas lidando com o tempo e as palavras a ele
relacionadas ou adultos aprendendc uma segunda lingua. Adultos e criangas
precisam estabelecer relagdes entre vivéncias, concepgdes e paiavras.

Na aprendizagem de uma lingua materna ou estrangeira existem momentos
em que ouvimos palavras que ndo conhecemos, elas scam “vazias’, por outro
lado ha vivéncias, experiéncias, que nac sabemos comao colocar em palavras e ha
também palavras desconhecidas que adquirem sentide no contexio.

Isso tudo diz respeito as relagbes entre pensamento e linguagem,
experiéncia, conhecimento e modos de dizer, e leva & problematizagao dos

processos de elaboragac conceitual. Em um contexto pré-escolar, nas relagdes



entre professora e criangas, esses processos de elaboragao apresentam alguma
especifidade”?

Procurando compreender melhor as relagdes que se estabelecem na pré-
escola, seus objetivos e as condigdes das relagbes de ensinc, optei por rever a
sua historia. No decorrer da Histéria, a infancia foi vista de diferentes maneiras.
Mudancas na maneira de olhar para ela levaram a mudangas na maneira de tratar
a crianca. Foi a partir do século XVIi, quando a crianga passa a ser vista como
tal, com particularidades, gue instituigbes foram criadas com ¢ objetive de dar
uma formacao especifica a ela. Essas instituigbes eram destinadas a criangas
com idade acima dos 7 anos.

A partir do século XVIll, surgem as primeiras instituigdes que lidavam com
criangas menores do que 7 anos. Elas tinham um carater assistencialista "visando
a afastar as criangas pobres do trabalho servil que o sistema capitalista em
expansido lhes impunha, além de servirem como guardias de criangas orfas e
filhas de trabathadores.”{Abramovay e Kramer, CEDES, vol. 9, p.29).

Posteriormente, no século XiX, surgem os jardins da infancia e as pre-
escolas com o intuito de proporcionar educagso as criangas pequenas. Desde
entdio, varias mudancas ocorreram em seu interior; mudangas que abrangeram
questdes ligadas ao tratamento dado as criancas, a legisiacdo, a fungéo dessas
instituicbes, ao papel do professor, além da maneira como lidar com ©

conhecimento histérico e sociaimente construido.



A histéria da pre-escola foi revista também com ¢ intuilc de discutir a
respeito do que € trabalhado no seu interior em termos de conhecimento e da sua
relacdo com a escola atualmente.

A pré-escola atualmente configura-se como escola. O seu espago fisico
{salas de aula, parque, patio, cantina), sua rotina (horarios e periodos de
funcionamento), a relacdoc social que se esiabelece entre adulto e criangas que
tem como base a relacac ensinc-aprendizagem ¢ a relacdo que se estabelece
com o conhecimento levaram a essa conciusao.

Essa busca fol necessaria principaimente para discutir a respeito dos tipos
de conceitos gue s8c irabalhados na pré-escola. Vygotsky, ao tratar da
elaboracéo conceitual, aborda a maneira como se da a formagio de conceitos €
distingue-os em dois tipos, cotidianos e cientificos. De que tipo seriam o0s
conceitos tratados na pre-escola?

Concluindo-se que a pre-escola € escola, poder-se-ia concluir que 0s
conceitos ali tratados seriam conceitos cientificos, pois esses, segundo Vygotsky,
sdo sempre mediados e sistematizados e se constituem, principalmente, no
interior da escola. No entanto, a constatagdo da forma como as relagbes s&o
estabelecidas e como o conhecimento é tratado no contexto pre-escolar provocou
varias indagacbes sobre mediacdo, sistematizagio, conceitualizagao eic.

Questbes sobre a denominagdc dada por Vygoisky aos conceitos
“cotidianc” e “cientifico” foram mais uma vez recolocadas e examinadas. Seus
critérios de diferenciacao também foram questionados. Segundo ele, os conceitos

cotidianos s@o impregnados de experiéncia e partem de situagbes concretas,
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enguanto que os conceitos cientificos envolvem desde o inicio uma atitude
mediada em relacdo a seu objetc - mas a linguagem, enquantc mediacac, nao
esté presente também na constituicdo dos conceitos cotidianos?

Tendo como suporie do trabatho o gue foi descrito acima e com algumas
dovidas, slaborei o texto para o exame de gqualificacdo. As colocagtes & os
auestionamentos apresentados pela banca examinadora nesse momento levaram
a um profundo redimensionamento do trabalho. Varias questOes tiveram gue ser
repensadas, idéias reelaboradas, concepgdes tedricas e conceitos precisaram ser
apurados e decisfes tiveram gue ser fomadas.

Ao colocar em questio a elaboragdo conceitual feita pelas criangas, vi-me
obrigada a refletir sobre o meu processo de elaboragao conceitual. £, a partir
disso, decidi por um percurso diferente, no qual palavra e elaboraggo conceitual
passaram a ser o foco das consideragoes.

Inicialmente, ndo me preocupava em distinguir palavra de congeito. Isso se

refiete no modo de olhar, registrar, organizar e analisar as situagdes vivenciadas.
As palavras tais como século, segunda-feira, minuto, dia etc., eram tomadas como
indicativo do conceito de tempo, numa relacdo linear.

Um exemplo dos modos de conceber a formagéo de conceito € do modo de
aproximagdo do material empirico, naquele momento, € ilustrado pela analise da

situacdo que vem a seguir’.

' Todo o percurse da pesquisa ¢ os procedimentos metodoldgicos scriio discutidos oporlunamenic.



O

i- PROFESSORA: - Os ovos estdo na chocadeira ha 15 dias, para saber
hé quantas horas estdo é preciso saber quantas horas tem um dia. Quem sabe?

2 - KIKO: - Um dia tem 24 horas.

3 -PROFESSORA: - Como se sabe que é um dig?

4 - CRIANCA: - Tem manhé, tarde e noife.

5 - PROFESSORA: - Um dia tem mesmo 24 horas.

6 - JESSICA: -Ah, Mbénica, entdo tem mais (do que 24 horas) porque tem a

noite ainda.

No calendario encontram-se 08 ‘reguiadores” do lempo da vida das
pessoas: dias, semanas, meses, estagles (&8s vezes) e o ano. O dia seria a menor
unidade de medigdo do tempo cablivel no calendario (horas, minutos e segundos
fazem parte de um outro instrumento, o relogio) e tambem o espago de mais facil
controle pela religifo (hé permissdo ou proibigdo para a realizagdo de algumas
coisas em determinados dias). Convencionou-se que a palavra dia tanfo pode
referir-se ao periodo em que ha a luminosidade do sol como ao periodo de 24
horas. O usc difundiu estas convengbes e {...) ninguem se questiona sobre a
origem destas convencgfes. No entanto, a crianga, em sua elaboragéo conceitual a
respeito de tempo, demonstra que, para ela, a convengéo estabelecida historica e
socialmente ainda ndo tem o mesmo significado gue fem para o adulfo.

Jéssica, ac dizer que o dia tem mais de 24 horas “porque tem a noite
ainda” demonstra que a palavra dia para ela se refere ao periodo em que ha sol e

ndo aoc dia, enquanto periodo de 24 horas. Sdo as referéncias concretas



determinando o conceito. Ela ainda ndo domina o conceifo referente ac periodo
de 24 horas, mas usa a palavra dia.

(Exame de qualificacdo - margo/1997}

A andiise dessa situacao foi questionada frente a0 meu discurso, enguanto
pesquisadora, apresentado no trabalho”.
Na apresentacdo e relato das condigdes do trabaiho cotidiano e da propria

pesquisa, uma parte do texto apresentava-se da seguinte forma:

‘0 dia iniciava-se sempre com uma roda onde a rofina de cada dia era

combinada e escrifa {...)"

“Esta rotina se alterava no dia da aula de Educagdc Fisica. Esta aula era
dada por um outro professor, uma vez por semana, no finaldo dia (...)"

“A roda era © momento mais propicio para algumas discussées a respeito
do tempo, pois era quando o dia era marcado no calendario e uma crianga ou eu 0
escrevia na rotina, falava-se dos aniversarios (festas e dias do nascimento), além
de ser fambém o momento em que as criangas contavam as novidades de cada
dia, inclusive as do final de semana.”

"A professora conduzia o dia ¢ as alividades (...}”

{Exame de qualificagdo - margo/1987)

 Agradego 4 Prof* Cecilia Gées por esta enorme contribuigfio,



A palavra dig ¢ usada em tedas as instdncias, mas o conceito € o mesmo?
O significado é o mesmo? A referéncia € a mesma?

Foi colocado em questdo o uso da palavra dia pela crianga na situagio
apresentada e o uso feito por mim (professora-pesquisadora) da mesma palavra,
em varios momentos no texto apreseniadc no exame de qualificaco. Isso
envolvia crianga e adullc nas varias utilizagbes da palavra. Essa indagacgdo
provocou um movimento de reflexividade fundamental para reorientacdo do
trabatho.

A partir desse momento, considerando a dindmica do processo de
elaboragdo conceitual e o carater polissémico da palavra, propusemo-nos a
desenvolver uma investigacdo indagando-nos sobre come 0 tempo val se
tornando significativo no cotidianc de criangas pré-escolares através do usoc gue
fazem das palavras relativas a ele.

No capitulo 1, trataremos da constituigdo do sujeito e das relagdes entre
palavra e conceito, sob a perspectiva tedrica histérico-cultural em Psicologia, que
sustenta todo o trabalho. No capitulo 2, apresentaremos o desenvolvimento do
trabalho empirico, a partir das opgdes metodologicas feitas. No capitulo 3, a
reaproximacéo com as situacbes em que as criangas “dizem ¢ tempo” ac mesmo

tempo em que o elaboram. E no capitulo 4, as consideracdes finais.



Principios tedricos fundamentais
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Principios tedricos fundamentais

A constituicdo do sujeito

Genes, ceélulas, musculos, orgdos, sistema Dbicldgico, corpo humano.
Apenas "tudo” isto ndo basta para a constiluicdc do ser humano, gque esta além
de fatores bioldgicos, néo prescinde deles, mas necessita de interagéo social,
mediacdo, linguagem, enfim, carece de outras dimensdes construidas histérica &
socialmente pelo homem. O homem se constitui, constituindo a sua historia.

Ao colocar o ser numano no centro de suas reflexbes Vygotsky partiv do
pressuposto de que ele ndo se conslitui sozinho, ndo bastam, portanio, os
codigos genéticos, as caracteristicas biologicas ou a estrutura fisica para que ele
se desenvolva. As relacles sociais que se estabelecem desde o nascimento sdo
ag responsaveis pela constituicdo do homem. A base biologica é de fundamental
importancia, mas o processo de humanizagdo ndo prescinde das relagbes sociais.
Humanizar-se significa, entre outras coisas, desenvolver as atividades mentais
através do uso de signos.

O homem, enquanto ser biologico, interagindo com objetos, com © espago
que o cerca e com outros homens, humanizou-se, isto €, transformou suas acdes,
a natureza que 0 cercava € a si mesmo. A transformagao do espago fisico e de
objetos se deu pela acdo externa do homem e a transformagdo interna se deu

pela criago/utilizagéo da linguagem, de signos.



A questao do instrumento, tratada por Engels em um de seus textos (1985),
foi fundamental para a abordagem de Vygotsky a respeito do papel do signo no
funcionamento mental. £ necessério destacar que ndo foi apenas esta questio
que influenciou os frabalhos de Vygotsky, mas os principios fundamentais da
teoria de Marx e Engels, o materialismo historico e dialético.

Segundo esta perspectiva tedrica, as relagbes de produgdo (irabalhoj
condicionam o modo de vida social, ac mesmo tempo em que formam o ser
humano. Trabalhando, transformando a natureza, o homem estabeleceu as
relagbes com o mundo e transformou a si mesmo, humanizando-se nas relagtes
com 0s outros.

A criacdo do instrumento pelo homem, segundo Engeis, possibilitou a
interferéncia do homem na natureza e teve como consequéncia a modificacéo da
prépria natureza, bem como a modificagdo do propric homem. O trabalho em
grupo, a necessidade de comunicagdo, a criagdo da linguagem e a vida em
sociedade, foram 0s responsaveis pela humanizagio do homem.

Vygotsky, tomando como principios as idéias de Marx e kngels, chegou a
escrever a respeito da maneira como estudar as questdes relativas a mente: era
“necessario descobrir a esséncia de determinado dominio de fendmencs, as leis
de sua mudanca, as caracteristicas qualitativas e quantitativas, sua causaiidade,
para criar as categorias e conceitos adequados a eles ou, em uma s0 palavra,
para criar seu proprio Capital.” {apud Van Der Veer & Valsiner, 1996, p.170).

As idéias de Marx também levaram Vygotsky a concluir que * as origens

das formas superiores de comportamento consciente deveriam ser achadas nas
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relagbes sociais que o individuo mantém com o mundo exterior. Mas o homem
naos é apenas um produto de seu ambiente, é também um agente ativo no
processo de criacBo dests meio.” {Luria, 1988, p.25).

Engels mosira que a criagdo de instrumento (técnico) possibilita a
modificacao da natureza pelo homem e, como conseqliéncia, a modificacdo dele
proprio. Vygotsky, utilizando-se desta idéia, estabelece a mesma relacdo (de
mudanga) ao esclarecer sobre os signos criados pelo homem. Segundo
larochevski @ Gurguenide (1996, p.480), “esses signos constituem instrumentos
psicologicos  especiais, mediante os quais o individuo organiza seu
comportamento, aprende a maneja-lo segundo sua vontade. A semelhanca dos
instrumentos de trabatho, atuam como elemento intermedidrio entre a atividade do
homem e o objeto externc, servem de intermediarios nas relagbes entre eles.”

A partir da idéia de mediagao do instrumento, Vygotsky considerou o signo
como instrumental de carater simbolico no funcionamento mental especificamente
humano. Encontrou em suas pesquisas “...uma base sdlida para que se designe
o uso de signos a categoria de atividade mediada, uma vez gue a esséncia do
seu usc consiste em os homens afetarem o seu comportamento através dos
signos.” (Vygotsky, 1988, p. 61). O signo € responsavel pela mediacdo do sujeito
com o mundoc e consigo mesmo e quando isto ocorre o homem se madifica. “O
que durante o periodo de regulagdo anterior aos signos era involuntario
(percepgdo, atengdo, memoria) se converte, por meio do processo de utifizagéo
dos signos, em cada vez mais voluntario.” { Yarochevsky e Gurguenidze, 1996,

0.480).
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As interacbes sociais que se estabelecem sado responsaveis pelas
transformacdes que ocorrem e pelo desenvolvimento de cada individuo. Estas
interacdes s&o sempre mediadas pela linguagem e ¢ afravés delas - interacles &
linguagem - que se da ndo s a apreensdo do conhecimento historicamente
acumulado mas a propria construgdo do conhecimento. A crianga, desde o inicio,
estd interagindo com o outrc e estas interagbes, mediadas pela palavra, pelos
gestos, pelos simbolos culturais constituem suas relagbes com o mundo e sua
elaboracéo de mundo.

Para Vygotsky, segundo Fontana (1981, p.7), “a aco do sujeilo sobre ©
objeto & mediada sociaimente, pelo outro e pelos signos’. Signos que foram
criados historicamente e gue constituem o proprio homem.

Uma crianga, ao nascer, enconira-se num mundo organizado histérica e
socialmente. E na interacdo com o0s outros que ela se apropria tanto das normas
estabelecidas na sociedader na gual estd inserida, como dos conhecimentos
construidos historicamente e dos signos utilizados e constituidores do ser
humano.

Segundo Vygotsky, a acac da crianga torna-se gesto (entdo, ato pleno de
significado) ao ser significada por uma ouira pessoa. Iniclaimente o outro, usando
a linguagem, da significado & acdo. Em seguida, no decorrer do desenvoivimento,
a crianga passa a utilizar a linguagem significando, conduzindo seus atos. E o
processo de constituicdo do individuo, inicialmente através das agles

compartithadas e significadas e depois da conducéo de si mesmo. Este processo
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de desenvolvimento é dependente da ambiéncia cultural na gual a crianga se
encontra inserida e gue lhe possibilita interacdes constituidas pela linguagem,

As relaces entre sujeitos constituem os individuos e originam as fungdes
psicolégicas superiores. Estas aparscem duas vezes, primeiro entre sujeitos
{(interpessoal) e depois na crianga (intrapessoal). O processo de transformagac de
uma operacio externa em uma operacdo interna é chamado por Vygotsky de
internalizac@o. A incorporagdo de uma acdo externa possibilita a autonomia do
sujeito, o aulo-controle e a modificacdo de seus processsos internos. A
internalizagéo de formas culturais de comportamento envolve a reconstrugao da
atividade psicoldgica, tendo como base as operagBes com signos.” (Vygotsky,
1988, p.65;.

A linguagem iniciaimente usada pelo outro para significar os gestos da
crianca, para conduzi-la e guia-la no mundo que comega a descobrir, torna-se
instrumento para a propria crianga quando a fala social comega a ser
internalizada, sem que ela tenha consciéncia disso, transformando-se em fala
egocéntrica. “(...) a fala egocéntrica é um fendmeno de transicdo das funcdes
interpsiquicas para as intrapsiquicas, isto ¢, da atividade social e coletiva da
crianga para a sua atividade mais individualizada - um padrac de
desenvolvimento comum a todas as fungdes psicoldgicas superiores.” (Vygotsky,
1987, p.114).

Segundo Vygotsky, a fala egocénirica, gue se manifesta no
desenvolvimento da crianga, € fala social e comunicativa transformando-se em

fala individual interior. Na fala egocéntrica, que tem como origem a linguagem



social, podemos identificar as funcdes organizadora e planejadora das acGes das
criangas, bem como a fungdo reguladora do proprio comportamento. Ela € a
manifestacdo ainda externa de um processo prestes a internalizar-se e a lomar-se
linguagem interior. A fala orientada “para forg” passara a regular o funcionamento
internc do sujeito.

“ .. A funcdo da fala egocéntrica & semelhante a da fala interior: ndo se
limita a acompanhar a atividade da crianga; esta a servigo da orientagdo mental,
da compreensido consciente; ajuda a superar dificuldades; € uma fala para si
mesmo, intima @ convenientemente relacionada com o pensamentc da crianga.”
(Vygotsky, 1987, p. 115).

A fala egocéntrica tem ainda aspectos da fala socializada, como, por
exemplo, a sua vocalizagdo, mas também possui caracteristicas da fala interior,
para a qual esta evoluindo; é, enfim, uma fala para si mesmo, que orienta a agao
da crianga.

Ao se tornar fala interior, a fala egocéntrica perde sua caracteristica sonora
e adquire outras carasteristicas: ndo sendc expressa em som, estando
“antranhada’ ne sujeito, ela se torna abreviada e predicativa, pois 0 sujeito sabe
do que se irata, ndo necessita de esclarecimentos como a fala socializada.

A evolucdo de um tipo de fala (fala social, fala egocéntrica e fala interior)
para outra caracteriza momentos distintos no processo de desenvolvimento,
individuagéo e constituigdo do sujeito. De acordo com os pressupostos de

Vygotsky, que tratam da lei da dupla formacdo das fungbes psicoldgicas



superiores (primeiro entre passoas, depois na propria pessoa), 0 processo de
formacao da fala interior se da atraves da internalizagdo.

Agui podemos enfraver os limites do uso do termo internalizac@o que indica
que algo que estd fora ira para dentro e pode sugerir uma segléncia linear, mas,
na dindmica constitutiva do sujeito, héd mais movimento e simultaneidade do que
esta questdo da internalizac@o demonstra. Considerando-se a reversibilidade da
linguagem e seu papel constitutivo fundante, parece-nos necessario discutir um
pouco a respeito dessa direcionalidade {externo para interno).

A palavra dita para o outro, expoente da fala social e da fala egocéntrica, €
também palavra dita para si; ndo hé como considerar o que fol dito como apenas
direcionado ao outro. A fala orientada “para fora”, desde gue se inicia, ressoa no
proprio sujeito, o que questiona o movimento primeiro fora e depois dentro,
implicito no conceito “internalizacéo”.

“{(...) a fala egocéntrica e, posteriormente, a fala interna, internalizada, que
emergem  precisamente na linguagem  inicialmente  comunicativa e
fundamentalmente social, v&o constituir a atividade mental, verbalizada e
intelectiva do individuo na formagao de processos como imaginagéo, organizagao,
planejamento, memoria, vontade...” (Smolka, 1993, p.38).

Como colocade por Smolka (1993), se assumirmos que a fala egocéntrica
se transforma em fala interna (nessa linearidade), o que ccorre por volta dos 7
anos de idade, assumiremos que antes disso “"a crianga ndo elabora formas
discursivas de atividade mental”? Processos como os citados acima {(imaginagao,

memoria, planejamento etc.) s6 ocorreriam apos os 7 anos? O proprio Vygotsky,



ao falar do desenvolvimento do brincar na crianga, enfatiza o pape! da linguagem
na constituicdo da meméria e da imaginacéo bem antes dessa idade.

pelo cardter fundamentalmente social e constitutivo da linguagem e pela
dinamicidade das interacdes entre individuos, acreditamos que o processc nao €
linear como parece, ndo ha uma direcionalidade clara como levam a crer algumas
colocacBes de Vygotsky a respeito do assunio.

Devemos ressaltar e considerar o carater social da fala egocéntrica e sua
transformacdo em fala interior como parte importante, pois constitutiva de um
novo momento no desenvolvimenic do sujeito, da relagBo dialégica que se
estabelece entre os individuos. Nada é linear quando se trata de linguagem e
constituicao de/relagdes entre sujeilos.

O outro e a linguagem s&o responsaveis pelo processo de constituicao do
sujeito, nisto consiste o nucleo da contribuigao de Vygotsky. A linguagem permite
a representagéo do mundo e de si mesmo, enguanto mediagao semidtica. O outro
(com)partilha experiéncias culturaimente acumuladas através da linguagem e
possibilita, com isso, a elaborag@o conceitual por parte do individuo. Sé&o
aspectos dessa elaboragdo conceitual e os modos de apropriagdo das palavras

do outro que serdo objeto de nossas consideracoes.

A palavra e o congceito

Apropriar-se das palavras e fazer uso delas faz parle do processo de

elaboracio conceitual. A elaboragéo conceitual se da pela palavra, no entanto, a



paiavra ndo se restringe ac conceito. Nao ha uma relagdo direta entre palavra e
conceito.

“A formagao de conceitos é o resultado de uma atividade complexa, em gue
todas as fungdes intelectuais basicas {omam parie, no entanto, © processo nac
pode ser reduzido & associacdo, a atencdo, a formacgio de imagens, a inferéncia
ou as tendéncias determinantes. Todas sdo indispensaveis, porém insuficientes
sem o uso do signo, ou palavra, como ¢ meio pelo qual conduzimos nossas
operacBes mentais, controlamos o seu cursc e as canalizamos em direcéo a
solugdo do problema que enfrentamos.” (Vygotsky, 1988, p.50).

A formacdo de conceitos pela crianca esta diretamente relacionada a
guestdo da linguagem e da interacdo social e ndo ocorre, como todos 0s outros
fendbmenos, de maneira linear. Vygotsky, em seus estudos, enfatizou que as
criangas, muitas vezes, parecem dominar determinado conceito por fazerem uso
dele de forma semelhante a do aduito, mas, na verdade, ainda n&oc o dominam.
Evidenciar a complexa trama que esta por tras de um conceito e ¢ processo que
envolve a sua formacdo, foi uma das grandes coniribuicdes de Vygotsky a
Psicologia.

Usnadze concluiu a partir de seus estudos, segundo Vygotsky (1987, p.48 -

grifo meu), que “(...) as palavras exercem a funcéc de congeitos e podem servir

como meic de comunicacdc muito antes de atingir o nivel de conceitos
caracteristico do pensamento desenvolvida.” Isto € o que garante a comunicagao

enire adultos e criangas. As palavras s&0 usadas tanto por um quanto por outro,



mas 0s processos mentais que estéo por trés séo diferentes; as criangas utilizam,
segundo Vygotsky, "equivalentes funcionais de conceitos”.

A crianca, em seu processo de elaborac@o conceitual, passa por momentos
diferentes em que a generalizagdc e a abstracdo vao se confirmando cu
consoiidando e, conseqlentemente, modificando as palavras usadas, a partir das
interacBes estabelecidas com o outro.

“Em qualquer idade, um conceito expresso por uma palavra representa um
ato de generalizac&o. Mas os significados das palavras evoluem. Quandc uma
palavra nova & aprendida pé%a crianga, o seu desenvolvimento mal comegou: a
palavra & primeiramente uma generalizagéo do tipo mais primitivo; & medida que
o intelecto da crianga se desenvoive, & substituida por generalizagbes de um tipo
cada vez mais elevado - processo este que acaba por levar a formagéo dos
verdadeiros conceitos.” {(Vygotsky, 1987, p.71).

Inicialmente, a crianca utiliza a palavra para reunir objetos de origens
disparatadas ou, segundo Vygotsky, para criar “um conglomerado vago e
sincrético de objetos isolados”. (Vygostsky, 1987, p.51). Estes, sdo reunidos sob
uma mesma palavra, seja pelo acaso, seja pela organizagdo espacial em gue
estejam, ou seja, ainda por critérios totalmente subjetivos. O importante € que séo
agrupados segundo uma “coeréncia incoerente” (Blonski, apud Vygotsky ,1987,
p.51).

Em um outro momento do processo de elaboragdo de conceitos, a crianga

j4 é capaz de agrupar objetos segundc outros critérios mais convencionais. No



entanto, essas relagdes podem ser alteradas a gualquer instante, 0 que mostra
que ainda ndo se trata de um conceito. Trata-se do pensamento por complexos.

“Em um complexo, os objelos isolados associam-se na mente da crianga
ndo apenas devido as impressdes subjetivas da crianca, mas também devido as
relagbes gque de falo existem entre esses objetos.” (Vygotsky, 1987, p.52),

A crianga, neste momento, € capaz, de 3 @aﬁér de conexbes percepluais
(exemplo: semeihancas) ou da experiéncia pratica gue une determinados objetos,
agrupa-ios, mas a inclusdo de um outro objeto qualquer demonstra que “(..} a
palavra estabelece as inter-relagbes entre os objetos, mas as ligagGes s&o
factuais. Qualquer conexdo factualmente presente pode levar & inclusdo de um
determinado elemento num complexo.” (Fontana, 1996, p.16).

As relacdes gue de fato existem entre os objetos e que fazem com que as
criangas ©0$ agrupem, podem sugerir que ha total coincidéncia nos usos
referenciais e conceituais das palavras. No entanto, uma investigagdc mais
cuidadosa do usc da palavra feito pela crianga demonstra que ha diferencas em
relacBo ao uso feito pelos aduitos. A crianca ainda lida com pseudoconceitos.

“(..) a generalizagdo formada na menie da crianga, embora
fenotipicamente semelhante ao conceito dos aduitos, € psicologicamente muito
diferente do conceito propriamente dito; em sua esséncia, € ainda um complexo.”
(Vygostsky; 1887, p.57).

0 pseudoconceito € o elo de ligacdo enire os complexos (dos quais ele faz

parte) e o conceito propriamente dito. £ uma evolucdo no processo de elaboragao
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conceitual. Generalizacdo e abstragdo estdo envolvidas em um nivel diferente
daquele inicial, em que a generalizag&o tinha um carater primario.

A semsihanca enire o pseudoconceito e o conceito leva a acreditar que a
crianca ja lida com os conceitos desde muito cedo e que eles nac evoluem, nao
se desenvolvem: no entanto, os estudos de Vygotsky mostram a evolugdo dos
conceitos.

A grande diferenca entre o conceito do adulto e agusle da crianga esta nas
operactes gue séo feitas, o que determina que o da crianca seja caracterizado
como pseudoconcsito.”(...) o pssudoconceitc e o concelto coincidem gquanto ao
produto, mas implicam diferentes formas de trabalho, diferentes operagbes
intelectuais.” (Leontiev; 1996, p.460). Os adultos generalizam e abstraem
considerando relagbes ndo factuais, diferentemente da crianga neste momento. A
organizagio, mesmo que com critérios factuais, que é introduzida com ©
pensamento por complexos, € de fundamental importéncia, pois possibilita
generalizagbes & abstragbes posteriores.

No entanto, ao se considerar o processo de elaboragdo conceitual,
considera-se que o sujeitc que lida com questdes que fogem as relagbes apenas
factuais e que consegue iratar de questdes gue v8o além da situagdo imediata
lida sempre com as palavras em termos conceituais, mas isto n&o e sempre
verdadeiro, é apenas uma tendéncia.

“(...) apbs passar por esse modo de pensar, a pessoa tende a se
concentrar primeiramente nas relagées de classe entre os objetos e ndo na

maneira pela qual eies interagem nas situacdes reais imediatas.” (Fontana, 1991,
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p.‘i?). O adultoc ou o adolescente que & lida com os conceitos propriamente ditos,
em algumas situagbes deixa o pensamento conceitual e se apdia scbre “o
pensamento concreto semelhante aos complexos” . (Vygotsky, 1987, p.65).

O processo de elaboragio conceitual vai sempre se complexificando,
possibilitando o isolamento de cerlas caracteristicas que nac estao mais
baseadas em relagbes factuais. A crianga consegue assim superar 08 limites das
conexdes concretas entre as coisas.

Para formar o conceito propriamente dito, aiém da unificaggo de que a
crianca é capaz no pensamentc por complexos, “4 necessario abstrair, isolar
elementos, e examinar os elementos abstratos separadamente da itolalidade da
experiéncia concreta de que fazem parte.” (Vygotsky, 1987, p.66). E, para que isto
ocorra, a palavra é fundamental, n&o so neste momento como durante todo ©
processo de elaboracéo conceitual. Este & constituido pela linguagem, que , por
sua vez, se constitui na interagao.

Seguindo a mesma linha de investigagio de Vygotsky, Luria (1988,p.20)
afirma que, “ac dominar a palavra, 0 homem domina automaticamente um
complexo sistema de associagfes e relagbes em que um dado objeto se encontra
e gue se formaram na histéria multissecular da humanidade.” Um dos aspectos
que Luria vai enfatizar no processo de elaboragao conceitual € o “sistema de
associacbes e relagbes” e a caracteristica de inclusdo de classe.

Ha realmente uma forma de organizar todas as relacdes implicitas em uma
palavra, mas hd mais coisas a serem compreendidas e "dominadas”. O dominio

sobre a palavra advém das interagdes estabelecidas entre os individuos,
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interacdes que levam & compreens&o do significado da mesma. Ha meandros
constituidos nas relagdes estabelecidas pela linguagem que nos levam a
polissemia da mesma.

A producao de conceitos se da histdrica e socialmente a partir das inter-
relagBes gue os individuos estabelecem. Fara uma crianga, esta dinamica de
produgéo conceitual ndo é explicita e sua apreensio ndo & automnatica, a crianca
tenta através da apropriagio de palavras e expans@o sobre elas, integrar-se a
este mundo conceitual, ao mesmo tempo em que tenta dominar o significado das
palavras.

Luria considera também que “ac mencionar determinada paiavra o homem
ndo apenas reproduz certo conceito direto mas suscita praticamente todo um
sistema de ligacdes que vao muito além dos limites de uma situagao
imediatamente perceptivel e tém carater de matriz complexa de significados,
situados num sistema 16gico.” (1988, p.36).

Vygotsky, nos capitulos 5 e 6 do livro Pensamento e Linguagem, frata da

questéo da formagéo de conceitos, abordando composicéo, estrutura e operagao.
Descreve o processo de maneira interessante, ressaltando que a crianga é capaz
de “desenvolver equivalentes funcionias de conceitos” e que o significado das
palavras evolui até formarem o conceito propriamente dito, como explicado
anteriormente.

Mas é no capitulo 7, escrito pouce antes de sua morte, que Vygotsky, ao

focar a discussao sobre o funcionamento da linguagem e sua relacdo com o
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pensamento, discute a questdo do significado. A partir daji @ maneira de ver os
conceitos altera-se.

Palavra e conceito formam um “emaranhado” que s6 pode ser entendido NG
ambito da discussao da relagdo pensamento e linguagem, pois $& © conceito naoc
& a palavra e ndo se reduz a elg, ndo prescinde dela. O pensamento tambem néo
orescinde da palavra,

“(...}) a relagdo entre pensamento e palavra ndo é uma coisa mas um
processo, um movimento continuo de vaivem do pensamento para a palavra e
vice-versa. Nesse processo a relacdo entre o pensamento ¢ a palavra passa por
transformacdes que, em si mesmas, podem ser consideradas um desenvolvimento
no sentido funcional. O pensamento ndo & simplesmente expresso em palavras;
por meio delas que ele passa a existir.” (Vygotsky, 1987, p.108).

O pensamento e constituido pela e na linguagem. As palavras do
existéncia ao pensamento, dinamizam-no, fransformam-no, possibilitam o©
estabelecimento de relagdes. A relacéo entre palavra e pensamento é dindmica.

Vygotsky toma o significado como unidade de analise e afirma que ele ndo
& um fendmeno simplesmente da linguagem ou do pensamento, o significado &
considerado como “um fendmeno do pensamento verbal, ou da fala significativa -
uma uni@o da palavra e do pensamento.” (Vygotsky, 1987, p.104).

Diante de tudo o gque foi falado, optamos por, ac invés de focar a formagéo
de conceito, privilegiar os modos de elaboracado conceitual. Por qué”? Porque falar
da formacao de conceito parece privilegiar o produto, enquanto que ao falarmos

de elaboragdo conceitual destacamos um processo sempre em aberio que
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acontece na dindmica da relagdo entre sujeitos, constituida pela linguagem. E no
uso da palavra, na relagdo dialdgica, que 0s significados’ séo apreendidos, que
significacbes sdo produzidas, que o sujeito elabora conceitualmente ao mesmo
tempo em que vivencia a polissemia da palavra.

Organizar, associar, inserir, estabelecer relagbes pela palavra fazem parte
da elaboracdo conceitual, mas € somente no usc das palavras entre sujeitos, na
dinamica das relagdes, que a elaboragdo conceitual se da. Segundo Goes (1997,
n.21), o conceito “forma-se por meio do usc da palavra, que ndo € um rotulo
aderido a uma idéia ja estabelecida, a um conceito pronto.”

A relacdo entre palavra e conceitc € um movimento impulsicnado pels
relacdo dialdgica que se estabelece entre sujeitos. A linguagem, na interagao
dialogica, foi particularmente tratada por Bakhtin que, como Vygotsky, tambem
ressalta em seus trabalhos a importancia da linguagem e das relacdes sociais na
constituicdo do sujeito, considerando-o interativo.

“ A linguagem nem sempre comunica, ndo € transparente, ela significa por
meio do 'ndo dito’ e ndo necessariamente significa por meio do que é dito. Admite
a pluralidade de sentidos e significados, é polissémica.” (Smolka, 1995, p.16)

A palavra possui uma zona estavel de significado, que garante a interagao
e o entendimentc entre adulto-crianga, crianga-crianga e aduito-adulto, no
entanto, como tem origem social e se configura na interagdo entre sujeitos

diferentes, mostra-se multipla em sentidos.

? Significado no sentido vygotskyniano de zona mais estivel da palavra.



Para tentar explicitar o que ocorre, podemos recorrer a Bakhtin, que toma
como unidade de analise n&c o significado das palavras, como faz Vygotsky, mas
a enuhcéag:ée gue ocorre nas interacdes verbais,

“{...) & enunciac@o é o produto da interacdo de dois individuos socialmente
organizados e, mesmo que ndc haja um interlocutor real, este pode ser
substituido pslo representante médio do grupo social ao qual pertence o locutor.
A paiavra dirige-se a um interfocutor {...)". (Bakhtin, 1986, p.112).

Segundo Bakhtin, a palavra ndc pertence apenas a quem a pronunciou,
nela se entrecruzam diversas vozes ¢ valores, histdrica e sociaimente instituldos.
Clualguer que seja a eﬂuncéagéc, seja a que implica o ato fisico de falar, seja a
intra-mental, apresenta-se prenhe de outras vozes. As outras vozes advém do
carater social da linguagem e representam perspectivas ideoldgicas definidas.

Considerando o enunciado e o contexto concreto em que ele se da, Bakhtin
amplia a possibilidade de entendimento da linguagem, pois considera-a em toda
sua dinamicidade. A palavra € una, mas também polissémica, ndc se desagrega
em tantas palavras quanto contextos, mas possui diferentes sentidos (Bakhtin,
1992).

Considerando que a linguagem tem pape! fundamental na constituigdo do
sujeito e tomando os pontos tedricos apresentados acima como referéncia,
apresentaremos e discutiremos a seguir o trabalho com o material empirico, que

também passou por mudancas face as apuragbes tedrico-metodologicas.



O desenvolvimento do trabalho empirico
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0O desenvolvimento do trabalho empirico

Algumas opgdes

A escola pode constituir um amplo campo de pesguisa. Multiplas interagbes
ocorrem em seu interior. A forma de olha-las e analisa-las depende das opgles
tedrico-metodoidgicas que se faz. O nosso objeto de estudo, a elaboragéo
conceitual de tempo, serd focalizado na trama das interagbes cotidianas gue
ocorrem no interior da escola e, mais especificamente, em um contexto pré-
escolar.

Ao tomarmos relagbes que acontecem na escola como objeto de estudo,
ndo devemos esquecer que ela & uma instituicBo determinada socio e
historicamente como um lugar de ensino-aprendizagem. Os sujeitos, no seu
interior, t&m papéis a cumprir e as relagbes que se estabelecem tém
caracteristicas proprias, mas, ao mesmo tempe, as interagbes s&o complexas e
constituidas pela linguagem, portanto, muito se tem a conhecer, estudar e
explicitar do movimento e da dinamica da escola.

O contexto escolar é assumido como espago onde as relagbes que se
astabelecem ndo s$6 possibilitamn, mas tém como objetivo a elaboragéo conceitual
por parte dos sujeitos, processo de construgdo do conhecimento. Essas relagdes
implicam quesides afetivas, culturais, sociais e politicas; e nao & sem tensdo e

movimento que elas se ddo. O estudo do cotidiano escolar pode possibilitar um
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conhecimento maicr dessas relagbes de ensino e de formas especificas de lidar
com o conhecimento.

“Qualguer registro de atividades cotidianas da escola  apresenta
incongruéncias, saberes, praticas contraditorias, acBes aparentemente
inconsequentes. Quando integramos conceituaimente © cotidiano no objeto de
estudo, tentamos recuperar este aspecto heterogénec em vez de elimina-lo
através de tipologias distintas e estruturas coerentes.” (Ezpeleta, 1989, p.25).

Fssa pesquisa foma como principios 0s  pressupostos teorico-
metodologicos da teoria histérico-cutural e se ancora tambem em principios da
pesquisa etnograéfica. "Ao adotar a etnografia no campo da pesquisa educacional,
é importante ndo aceita-la como uma simples técnica, mas antes trata-la como
uma opcac metodolégica, no sentide de que todo método implica uma teoria.
Retomar esta tradicdo antropoldgica exige que se faga uso da teoria, em vez de
negar a presenca de pressupostos tedricos.” (Ezpleta, 1989, p.34).

iniciaimente, pensei em realizar o trabalho em uma sala de 12 série do 1°
grau. Considerava que este seria um espaco de pesquisa interessante, sabendo
que o trabalhoc com as nogdes de tempo (semana, meses, antes e depois, etc.) faz
parte do contelide desta série, assim como das demais, mudando apenas o grau
de complexidade da abordagem.

As questdes giravam em torno do conceito de tempo da seguinte forma: O
gue & o tempo para as criangas? Como elas elaboram © conceitc de tempo? E

qual o papel do professor na apreenséo desse conceito pela crianga?
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Com o objetivo de "apurar o olhar’ para as questdes levantadas, iniciei a
observacdo em minha propria sala de aula; uma sala de pré-escola, de uma
escola particular de Campinas, com criancgas entre 5 e © anos. Nesse momento
nem me guestionava sobre o fato de estar sendo pesquisadora em minha sala de
aula, preocupava-me ainda em iniciar a busca por uma sala de aula onde
orofessorg, criangas e direcdo da escola aceitassem o desenvolvimento do
trabalho; imaginava como seria 2 minha relagdo com a professora e com as
criangas da sala onde eu desenvolveria a pesquisa e pensava em mim mesma
apenas como pesquisadora-ocbservadora,

O trabalho de ‘“apurar o olhar” iniciou-se em margo de 1995. Afenta a
guestdo do tempo, registrava toda e gqualquer situagéo relacionada a ele. Essa
situagdo poderia ser algo como uma discussdo a respeito do mesmo ou uma
situacdo em que os indicadores de tempo (palavras tais como: ontem, amanha ou
noite, por exemplo)} estivessem presentes.

Enquanto professora da sala, assumindo minhas  multiplas
responsabilidades e preocupada com algumas indagagdes sobre elaboracéo
conceitual, regisirava pequenos episédios, situagdes cotidianas, apos o periodo
de trabalho. Ainda enquanto professora, passei a usar 0 gravador como uma
forma de registrc dessas situagSes, no momento de suas ocorréncias, e
procurava organizar esse material transcrevendo, arrumando e refletindo sobre
ele de forma sistematica, mas ndo me assumia ainda nesse momento como

professora-pesquisadora.
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No decorrer desse “apurar do olhar”, percebi o quo rico era este universo
(uma turma de criangas pré-escolares) no que se referia ao tema em guestdo e
percebi também que a maneira como as criangas se utilizavam dos indicadores de
tempo nos seus dizeres era uma fonte preciosa sobre as gquesibes relativas ao
mesmo. Por que partir para uma outra sala de aula, com criangas de outra idade,
se aquela turma se mostrava tao interessante?

Optei, entdo, por tomar como campo da pesquisa a turma de pré-escoia em
que eu era a professora. Desse modo, passei a ser professora-pesquisadora em

minha propria sala de aula.

A posigéo do pesquisador

inicialmente, considerei que sendo professora-pesquisadora néo teria que
passar pela etapa de propor, negociar ou compartilhar com outra pessoa - uma
outra professora - 0 que tinha em mente sobre o projeto, ja que este tinha sido
elaborado por mim e também seria executado por mim. Isso, em principio,
aparentemente, simplificava o trabalho, indicando que o que havia sido
inicialmente plansjado seria executado.

No decorrer do trabalho, o gravador foi incorporado a rotina de trabalho
com as criangas. Em algumas situagbes ,0 gue queria era apenas apreender o
que havia de importante para a pesquisa em questdo, isso confiituava com as
situacBes que exigiam que eu também atuasse enquanto professora, que era e

por isso tinha determinadas responsabilidaces e que deveria intervir em varios



momentos. Qual “papel” privilegiar? Para as criangas néo havia problemas guanto
a isso, eu era apenas uma professora que tinha entr_e outros acessorios (lapis,
caneta, cadernos, cola ets) um gravador.

A partir do instante em que optel por tomar a minha turma de pré-escola,
ndc mais como espago para o “apurar do olhar’, mas Como espaco real da
pesquisa, as situacbes vividas e registradas me levaram a novos
questionamentos, assim come as leituras realizadas paralelamente ao trabalho de
campo.

As situagbes até entdo registradas foram sendo aos poucos transformadas
em dados, a partir do modo como eram olhadas. Esse modo de olhar destacava
fatores, aproximava elementos e instigava-me a procurar as entrelinhas das
situagbes. Ndo era ainda propriamente uma analise, mas era certamente um
redimensionamento do material que tinha.

£, em fungédo de novos elementos, contribuicbes e conhecimentos vindos
da teoria e da interagdo cotidiana, as questbes foram sendo modificadas e
algumas afligbes intensificaram-se. Seria esse mesmo O caminha?

Jé que estava trabalhando com a elaboragao do conceito de tempo em
criancas pré-escolares, iniciei leituras a respeito do que imaginava serem OS
pilares do frabalho: elaboracéo conceitual, tempo e pré-escola. Precisava
aprofundar e atualizar meus conhecimentos a respeito de tais assuntos. De que
maneira estaria sendo vista a pré-escola atualmente? O que estaria sendo
trabalhado em seu interior? E de que forma? Qual é o conceito de tempo na

Histéria? Como ele se desenvolveu nas diferentes culturas no decorrer dos
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tempos? Como as criangas elaboram os conceitos? Como j& apontado
anteriormente, fiz um amplio percurso de ieitura em busca de articular os
elementos principais desse trabalho.

A partir de uma pré-analise das situagles e das leituras feitas, decidi
alterar as questfes norteadoras do trabalho; elas tratariam da maneira de falar
sobre o tempo & nac mais de como ele & definido. De que maneira sao usadas as
palavras que dizem sobre o tempo? Como se apreende o significado de palavras
t30 abstratas (ontem, amanhg, elc.} que tratam de algo ainda mais abstraio como
o tempo? Ao falar sobre tempo, que referéncias sao usadas? Desse modo,
buscava o conceito de tempo implicito nos dizeres das criancas.

Fui perdendo a Husdo de que haveria linearidade entre o planejado e o©
executado pelo fato de ser apenas eu a “planejadora’ e a "executora”. As relagtes
sociais (com as criangas) e a relacio com o conhecimento (através dos textos que
lia) mostravam-se tdo dindmicas e complexas que percebi que o trabalho de
pesquisa tambem seria dindmico e complexo, podendo ser aiterado (e devendc?)
quando necessario.

Alem disso, a posigdc de professora-pesquisadora assumida trouxe
diversos & interessantes guestionamenios a respeito desse desdobrar-se em
professora e pesquisadora. A0 mesmo tempo em que se é participante (enquantc
professor que planeja e conduz o trabalho-aula, de acordo com um objetivo), é-se
observador (enquanto pesquisador que guestiona e tem em mente outro objetivo).

O grande desafio & saber lidar com os dois papéis, pois eles (inter)penetram-se.
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Algumas vezes, os cbjetives do professor e do pesquisador podem coincidir
e, em outras, podem se distanciar. O trabalho de professor requer uma atuagio
imediata e a sclugdc de problemas emergentes, enguanio que o papel de
pesquisador possibilita o distanciamento e g indagagao frente as situagdes.

O professor gue conduz o trabalho tambem possul questionamentos gue o
levam a uma reflex8o importanie sobre a pratica pedagodgica. As reflexbes séo
ampliadas gracas as relagfes estabelecidas com a teoria e ao distanciamento
tomado, engquanto pesquisador.

Ao distanciar-se, 0 pesquisador consegue enxergar e até mesmo avaliar o
professor. O ver-se € interessante ("Puxa, que bom gque consegui lidar bem com
essa situagao!” cu “Perdi a paciéncia...”) e, em alguns momentos, angustiante
{(“Como respondi desse modo? Por que néo falei disso e disso que me lembro
agora a respeito do assunto?”’). Faz-se, mesmo sem ser ¢ objetivo principal, uma
analise sobre ser professora.

No entanto, o contrario, o professor avaliar-se enquanto pesquisador, €
mais dificil, mas ndo impossivel. Nesse jogo de papéis, o pesquisador, pelo status
social que possui, pela sua relagdo com ¢ conhecimento, pela sua postura
distanciada das relacdes escolares, tem autoridade sobre o professor. Isso talvez
se deva & expropriacdo que o professor foi sofrendo historicamente da
especificidade do seu conhecimento. A sobreposigéd dos dois papéis pode
desmontar essa diferenciagéo e levar a uma reflexdo e a uma rova visao do papel

do professor.
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Segundo Nogueira, "a atuagdo como professora-pesquisadora levanta um
outro aspecto relevante: a atividade de docéncia e pesquisa como um trabalho
que articula teoria e pratica - constituindo a préxis pedagdgica” (Nogueira, 1991,

£.8).

As condigdes de trabalho

inicialmente, ¢ grupo era formado por 20 criangas, sendo 13 meninas e 7
menincs, & eu, & professora, em uma escola da rede parlicular de ensino de
Campinas. Algumas criancas (1 menino e 1 menina) deixaram a escola no
decorrer do 1° semestre e uma outra entrou {1 menina). A partir de agosto nao
houve mais alteragdo quanto ao numerc de criangas do grupo (total de 19
criangas).

Como todo grupo de criangas, este era um grupo heterogéneo: havia
criangas com conhecimentos diferentes a respeito de questdes ligadas ao tempo
e que também faziam usos diferentes dos indicadores do mesmo, alem de
apresentarem diferengas em outras questdes, tais como conhecimento da lingua
ou nogdes matematicas. Algumas criangas falavam mais do que outras e, na
ansia de colocarem suas idéias, “atropelavam’ alguns colegas que tambem
estavam envolvidos na situagdo. Nestes casos, muitas vezes a minha
interferéncia foi necessaria, possibilitando assim a participagao daguelas criangas
que ndo se expunham de imediato. Isto estd explicito em algumas situagbes

registradas.
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A dindmica de sala de aula era conduzida por mim. G dia inciava-se
sempre com uma roda guando a rotina de cada dia era combinada e escrita
{duranie o 1° semestre su escrevia e 0s alunos desenhavam, a partir do inicio do
2° semestre as criancgas passaram a escrever), apos a roda geralmente seguia-se
alguma atividade de portugués ou matematica, depois o lanche € o parque €, por
ultimo, alguma atividade de arte ou algum jogo. Esta rotina se alterava no dia da
aula de Educacdo Fisica. Esta aula era dada por um cutro professor, uma vez por
semana, no final do dia, e dela eu nao participava.

As situacbes registradas mositram gque ndc houve uma selecdo dos
momentos em que & questdo tempo seria observada. Ha registros de situagbes
em diferentes momentos do dia e isto foi facilitado pelo fato de estar com as
criangas durante a maior parte do periodo em que permaneciam na escola.

A roda era 0 momento mais propicio para algumas discussoes a respeito
do tempo, pois era quando dia era marcado no calendario e professora cu crianga
o escrevia na rotina, falava-se dos aniversérios (festas e dias do nascimento),
além de ser também o momento em que as criangas contavam as novidades de
cada dia, inclusive as do final de semana. No entanto, os indicadores de tempo
estavam presentes nas falas das criangas nos mais diferentes momentos (no
pargue, na brincadeira, eic.).

£u conduzia o dia e as atividades de acordo com meu papel de professora,
mas néo & possivel desconsiderar o fato de que havia um interesse especial pelas

questes, relativas ao tempo enguanto pesquisadora que tambem era. E

importante ressaltar que a rotina e os temas de trabaiho ndo foram alterados em
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fungdo deste interesse, apenas o meu oihar se tornava mais atento a estas
questdes quando surgiam e algumas perguntas eram feitas as criancas na
tentativa de compreender meihor o que havia de implicito em suas falas.

O fato da rotina e dos temas nao terem sido alterados esta ligado ao tipo
de ifrabalhc que eu prelendia fazer. Nao era possivel e nem era intencdo
transformar a sala de aula em laboratdrio, no sentido de algo artificial, onde sé o
assunto tempo seria permitido. A intengdo era perceber e esludar as relagdes
implicitas nos dizeres das criangas relativos ao conceito de tempo na complexa

dinamica de umsa sala de gula.

As primeiras analises

Considerando o que foi colocado acima, as situagbes registradas e
transcritas foram sendo analisadas de acordo com os indicadores de tempo que
continham. As palavras eram pensadas em relacac ac conceito de tempo.

Na organizacao preliminar desse material, duvidas, conhecimentos e
aigumas consideragtes a respeitc dos pilares que, supunha, mantinham ©
trabalho, foram registradas.

Se as questbes sobre pré-escola, elaboragdo conceitual e tempo
persistem, a relagcdo entre elas ganhou no percurso do trabalho uma oulra
dimensao, uma outra articulagdo.

Vygotsky apoiou-se nos principios da teoria marxista ao pensar e elaborar

uma metodologia de pesquisa coerente com suas propostas. Desse modo, 0s
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fendmenos passam a ser considerados em seus processos de desenvolvimento,
com suas fransformacbes e por isto passam a ser vistos dentro de contexios
dindmicos. “Estudar alguma coisa historicamente significa estudé-la no processo
de mudanca, esse € 0 requisito basico do método diaigtico.”(Vygotsky, 1988,
0.74).

Esse trabalho passou por mudangas significativas no decorrer de sua
elaboracdo. Os questionamentos sobre os usos da palavra dia, como visto na
introduco, levaram a uma mudanca de olhar. A palavra dia usada por uma
crianga em uma determinada siluagdo e pela professora-pesquisadora em
diversas outras situacBes era a mesma. Mas, e o conceito? E 0s significados? E
os sentidos?

Os questionamentos sintetizaram alguns problemas que estavam
emergindo no trabalho: o modo de considerar a propria linguagem, o modo de
considerar a linguagem em funcionamento e o modo de conceber a elaboragéo
conceitual.

A partir do que foi colocado, iniciei a busca por um refinamento conceitual
necesséario para entender as relagBes entre palavra, conceifo, significado e
sentido. A releitura de Bakhtin e de Vygotsky auxiliou nesse processo.

O foco que inicialmente estava centrado nas criangas, nos seus modos de
dizer e de elaborar conceitualmente, passou a se centrar nas relagdes gue sao
estabelecidas e na linguagem nesse movimento. O uso das palavras tanto por
adultos gquanto por criancas e a elaboragdo conceitual passaram a ser

considerados em suas dindmicas.
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Vygotsky tratou da questéo de sentido e significado apoiado nas idéias de
Paulhan a respeito do assunto. O sentido & fluido e dindmico e constituido no
contexto, enguanto gue o significado & visto como a zona mais estavel da palavra.
{Vygotsky, 1987).

Segundo Bakhtin, ndo basta aos sujeifos envolvidos (locutor ou receptor)
em uma situacado dialdgica reconhecer ¢ signo & a forma de utiliza-los, pois &
necessario compreendé-ios "no contexto concreto preciso, compreender sua
significagdo numa enunciagdo particular.” (1986, p.93).

A palavra dia, por exemplo, adguire diferentes sentidos de acordo com ©
contexto em que se encontra. E necessario considerar as palavras na dinémica de
producac de sentidos. Se nas condigbes de uso (em geral, em qualquer lugar) a
multiplicidade dos sentidos impde-se, nas condigbes de ensine (especificidade da
escola) a precupagdo com os conceitos parece sobrepor-se. Ou seja, uma vez
que os conceitos sdo objetivos na relacdo de ensino, o sentido que se impde € o
da restricdo dos sentidos.

No processo de escolarizag8o ha preocupagdo com o fato da crianga
dominar conceitos. Ha uma sistematizacdo do ensino de determinados conceitos,
como por exemplo esquema corporal, lateralidade etc, e uma avaliagdo do
dominio dos mesmos através de atividades. No entanto, essas atividades
avaliativas, muitas vezes, n&o ddo a dimensado do que a crianga realmente
domina.

Essa preccupacdc com o0s conceitos ndo € para ser desprezada, no

entanto, 0 gue ocorre quando tomamos os dizeres nas interagdes sociais para
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sabermos dos conceitos? Procuramos analisar o conceito na linguagem em
funcionamento. Como demonstrado na introdugéo, mesmo a professora que tem o
conceito de dia, usa a palavra dig de modos diferenciados.

Tomando os principios de Bakhtin como pressupostos, passamos a
considerar as palavras nas enunciacbes em que elas se d&oc e a analise do
material empirico tomou outro caminho. N&o era mais possivel separar as
situacbes para andlise, no material empirico, tomando como criterio as palavras
que elas contém. Tornou-se necessaric analisa-las, considerando-se as relagoes
dindmicas, gue se estabelecem entre os sujeitos, constituidas pela linguagem.

Desse modo, deu-se uma reaproximacdo do material com um outro olhar.
Conforme indicado por Ezpeleta (1989, p.51), "o frabalho tedrico fornece as
categorias necessdrias para tornar de novo observaveis os indicios preliminares e
ampliar a visdo.” O processo de elaboragdo conceitual passou a ser enfocado na

dindmica das relacdes e no processo mesmo de sua produgao.



Nocdes e concepgdes de tempo:

um trabalho na linguagem
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Nocdes e concepcdes de tempo: um trabalho na linguagem

Na primeira parte desse capiiulo estaremos enfocando vérias situacdes
gue t&m como fungao ilustrar as palavras em uso e o0s dizeres das criancas sobre
o tempo na interagéo com o0s ouliros.

Entre as 45 situacgdes registradas, em diario de campo ou fitas de audio,
escolhemos apresentar, inicialmente, 8 situagbes com o objetive de dar
visibilidade as formas de utilizag8o das palavras, de acordo com 08 seguintes
critérios. a palavra em foco, marcadores de tempo & a dsimens&o do tempo no
cotidiano escolar.

As situacbes apresentam-se numeradas de acordo com a ordem de
aparecimento nesse trabalho, com o intuito de facilitar a localizagado das mesmas
guando citadas.

Na segunda parte, destacamos duas situagbes em que a relagao tempo e
linguagem mostra-se particularmente instigante e nos leva a algumas
consideragtes a respeito da elaboracéo conceitual e a alguns guestionamentos

sobre as relagdes de ensinc na escola.

As palavras em uso

No cotidiano da sala de aula, muitos sdo os dizeres e as situagbes

interessantes que se perdem na fluidez em gue acontecem. A partir do trabalho
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persistente de registro e de releitura das situagdes, vimos o tempo em questio
através da linguagem,

Nas relagbes cotidianas em um contexto pré-escolar, as criancas, além de
usarem palavras relativas a tempo, questionam a respeito delas (palavras) e dele
(tempo), seja em interagbes entre adulto-crianca ou em interagbes entre crianca-
crianga.

Quando isso passa a ser foco de interesse, como foi o caso, vemos uma
enorme quantidade de situagbes aconiecerem e notamos o qudo imporiantes elas
sdo. Muitas vezes nos dizeres ha inadequacdo com relacho ao uso das palavras,
mas ao mesmo tempo ha uma negociacdo que leva & imposicdo dos sentidos.
Essa e outras quest0es serfo fratadas, a partir de algumas situacdes, nas

consideracoes abaixo.

Variagdo e diversidade de interesses e posturas explicitam-se através da
linguagem no cotidiano escolar...
Situagédo 1:

1. FELIPE - Amanhé aconteceu uma coisa estranha. .

N

. MARINA Z. - Amanh&?
. FELIPE - Amanhd aconfeceu. ..
. GUILHERME - Amanhé ainda ndo aconteceu.

. MARINA Z - Amanhd, ndo. Ontem.

D s W

. FELIPE - Ontem aconteceu uma coisa estranha, ficou fudo cheio de poeira.



11

Situagéo 2:

No parque.
1. BRUNA: - Anfes de hoje, amanhd, a Olivia abaixou a calga da Flavia para pdr
aref;a..

2. PROF2. - Bruna, eu jé conversei com elas.

Professora e criangas apresentam posturas diferentes quanto ao uso da
palavra amanhd . Na situagdo 1, as falas das criangas exigiam de Felipe o uso da
palavra correta;, o “amanhd” ndo podia significar “ontem”. Era necessario gue
usasse a palavra ontem. Ja na segunda situacdo, a professora parece nao ter se
incomodado com o uso de "amanhd” por Bruna, significando “ontem”.

O que ocorre nas interagbes em um contexio escolar ndc precisa
necessariamente tornar-se objeto de ensino. As interagbes algumas vezes s&o
apenas vivenciadas, come na situagdo 2, ou tornam-se momentos de
aprendizagem, como na situagdo 1, ndo importando quais sdc os participantes.
Criangas e adultos, enquanto o outro nas interagdes, podem ou N&o se posicionar

diferentemente nas relagdes de ensino-aprendizagem.

A linguagem usada cotidianamente torna-se objeto de discusso...
Situagdo 3:

A professora estd na roda com as criangas e André chega atrasado. Ele vai
até a geladeira guardar o seu suco, interfere na fala de uma crianga e vai

pendurar sua fancheira no cabide.
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De onde esta, pergunta a professora:
1. ANDRE: - Mbnica, vocé n8o vai colocar outra vez o meu nome ? (A etigueta
com © nome dele no cabide foi arrancada ha alguns dias por outra crianga)
2. PROF?. - Ah, André, eu esqueci. Eu ndo tenho etiquefa agora. Me Jembre na
29 feira que eu coloco.
3. ANDRE: - Quando & 22 feira ?
4. PROF®.. - O proximo dia que tiver aula,
5. ANDRE: - Amanhd.
6 PROF®: - Nio.
7. ANDRE: - Depois do domingo ?
8. PROF®. - E.

André pensa um pouco e diz
9. ANDRE: - Segunda-feira... nos dois dias ?
10. PROF®. - Ndo, André. Segunda-feira e um dia $o.
11. ANDRE: - Mas ndo é dois dias ? Segunda... feira... ( frisando a separagdo
das palavras ao falar}
12. PROF®: - Ndo. Sdo duas palavras. Ndo tem Maria Angeélica 7 (referindo-se
ao nome de uma crianga da classe com a qual ele ja tem confato e frisando a
separacdo entre as palavras e dando um tempo maior entre a pronuncia delas).
Séao dois nomes. Assim também é segunda-feira, mas é um dia so.
13. ANDRE: - Ah... mas quem deu esse nome ? (referindo-se & 2% feira). Foi o
prefeito 7

14 PROF?2: - Nfo, André. Foram as pessoas.



15. ANDRE: - Mas por que as pessoas deram esse nome ?

16. PROF®.: - Ah, André, ndo sei. Venha para a roda.

Nessa siluacdo a indagacdo por parte de uma crianga, a respeito de

segunda-feira, leva a uma tentativa de explicitacao por parte da professora.

André demonsira gue apenas o termo ndo € suficiente para localiza-lo, é
necessario significa-lo. E a professora faz essa tentativa, mas sua significacao
ndo sana as duvidas de André. Uma interlocucBo se instaura na tentativa de
esclarecimentos, mas ha indicios de que ndo houve entendimentc por parte da
crianga.

Em sua tentativa de explicitacdo, André chega a questionar a origem do

nome segunda-feira, © que as pessoas geralmente nao fazem apesar de utiliza-lo.

Nao importa as pessoas a historia desse nome, gque no caso esta
relacionado ao fato de que o domingo era o dia da primeira feira das cidades nos
paises de lingua portuguesa e o dia seguinte era o dia em que se realizava a
segunda feira, e assim por diante. Desse modo, as primeiras palavras dos nomes
compostos dos dias da semana indicam a localizag8o das feiras em uma
seqUéncia e a ultima palavra, que se repete na maioria dos nomes, indica a
atividade t&o comum nas cidades.

Agui evidencia-se claramente o conflitc entre professora e pesquisadora.
Na organizagdo das atividades, outras coisas se fizeram prementes e a
professora acabou perdendc a oportunidade de informar e discutir com as

criangas de onde vém o nome dos dias da semana.
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Os marcadores e a vivéncia de tempo...
Situacdo 4.
1. MURILO:~ Eu dei cinco minufos para o Gui e sete minutos para o Felipe (diz 3
professora, referindo-se ao fato de ter emprestado seus dois ioibs para 0s
amigos).
2. FELIPE: - Sele minutos é muito ?
3. PROF2:-E
4. MURILO:- E cinco ?
5. PROF®.: - & minutos & quando o ponteiro anda de um ndmero até outro.,
{mostrandc o relégio)
Depois:;
6. MURILO: - Ja deu 5 minuios 7
7 . PROFA.: - Ainda ndo, (havia passado apenas 3). Vocé acha que ja foi muito ?
8. MURILO: - Hum, hum (afirmando com a cabecga).
Passado mais um tempo:
9. MURILO: - Ja deu 7 minutos ?

10 . PROF?.: - Ndo Murilo, 7 minutos € mais do que 5. E ainda ndo deu nem os 5.

Situacdo 5;

1. PROF?.: - Aqui {mostra um cartaz)eu escrevi Aniversarios, aqui em cima.
Comega com A. Aniversarios.

2. MARIAN Z.: - Termina com S.

3. FELIPE: - Aniversario, o, 0.
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4 . PROF?%.: - Ndo, aniversarios, porque ndo € s6 um que vou marcar, S0 varios.
O 1° més, como é que chama mesmo ?

5 CRIANCAS: - Jansiro.

6. PROF2 - Como janeirc é o més 1...

7.GUL-C 2°¢é feversiro!

8. PROFZ2: - Fevereiro comega com que letra Gui ?

9. CRIANCAS: - F.

10 . MARINA Z.: - O 3°¢é maio, 0 4°¢é abril...

11 . PROF® - Ah ,ah, vocé vai senlar e vai esperar, vai dar a vez para 0s amigos
falarem também. O 3° ndo é maio. Comega com M também, guem sabe ?

12. MARINA M.: - E ma...

13. CRIANCAS: - Margo!

14 . CRIANCA: - Marcio!

15 . PROFZ2 - Isso, Margo. Cuidado, ndo é Marcio. Marcio é o nome de alguem.
Marco. Aqui, (aponta), é o més quatro...

16 . BRUNQ: - Fevereiro!

17 . PROF?%: - Ndo, Bruno, com que letra comecga 7

18 . CRIANGCAS: - Abrill

19 . PROF2. - Abril. Omés 5.

20 . CRIANCAS:- Maio!

21 . PROF®.; - Maio comega com M. Muito bem.

Situacdo 6:
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1- ALINE: - Mdnica, o que vem antes ? A Péscoa ou o Natal ?
2- PROF®.: - A Pascoa.

3- ALINE: - N&o, ndo & ndo. O Natal veio primeiro e depois a Pascoa.

Nas relacbes cotidianas, o entendimento a respeito de marcadores de
tempo como reldgio (minutos, horas, segundos) e calendério {datas, meses, dias)
vai sendo forjado a partir do uso dos mesmos.

As criangas se utilizam desses marcadores espontaneamente como na
situacdo 4, em que a crianca introduz a questo dos minutcs, ou & partir de uma
atividade introduzida pela professora gque trata das datas de aniversérios
(situagdo 5).

A vivéncia do tempo é permeada por esses marcadores gue as criancas
vao tornando significativos, na medida em que elas os inserem em seus dizeres e
em situacbes diversas.

Ao tornarem-se significativos, os marcadores de tempo s&o tomados de
maneiras diferentes, de acordo com essas significagfes. No caso da situagéo 6,
Aline nao segue a ordem do calendario, como a professora, para situar as datas a
que se refere. No “seu calendario”, o Natal vem antes da Pascoa.

O calendario, instrumento tio usado por pessoas de diferentes paises, nao
implica que se lembrem de sua origem para que ele tenha significado. O seu uso,
sociaimente difundido, tormou-¢ objetc comum a diferentes culturas. No entanto,

ele possui uma longa historia desde sua origem ate os dias de hoje.
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. enquanto organizador do quadro temporal, diretor da vida pubiica €
cotidiana, o calendario é sobretudo um objeto social. Tem portanto uma historia,
alias, muitas histdrias, j& que um calendario universal & ainda hoje do dominio da
utopia, ainda que, a primeira vista, a vida internacional dé ilusdo de uma relativa
unidade de calendaric.” (Le Goff, 1984, p. 485).

O calendario controla o tempo dos homens e para isto a sua elaboragdo se
baseia, geralmente, em fendmenos da natureza ou fendmenos sociais e politicos.
O controle scbre o calendario se expande sobre a vida dos homens, por isio, a
sua formulacdo ou suas reformas sempre estiveram ligadas ac poder, seja
religioso ou politico.

“O calendério depende do fempo césmico, regulador da duracdo gue se
impde a todas as sociedades humanas;, mas estas captam-no, medem-no e
transformam-no em calendario segundo as suas esfruturas sociais e seus
instrumentos cientificos e tecnologicos.” (ibid, p. 493). E podemos dizer que,
individualmente, na medida em que vao fazendo uso nas praticas sociais, 08
sujeitos o internalizam e o transformam segundo as significagbes que the dao.

Quira coisa que se pode destacar é a vivéncia do tempo. 5 minutos podem
parecer muito, como explicitado nos turnos 7 e 8 da situagio 4, ou pouco. A
duracdo do tempo & vivenciada pelos sujeitos dependendc do que estejam

fazendo, do que esteja acontecendo ou do que estejam sentindo.

A dimens&o do tempo no cotidiano....

Situagéo 7:
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A professora esta Jlendo a histéria “O Gato de Botas’, na roda. Uma crianga
interrompe!
1. CRIANCA 1. - Essa histéria ¢ igual a do teatro.
2. CRIANCA 2: - A oufra tinha bruxa & essa lem bruxo.
3. RENATO: - Umna termina com A e outro com O,
4. PROF?: - Essa histéria ja foi contada varias vezes. Ela existe ha mujfo tempo,
entdo cada um que conta, conta do seu jeito e acaba mudando um pouco.
5. MARINA: - Essa histéria é do passado?
6. PROF2.: - E sim.
7. MARINA: - Mas pode ser do fuluro tambeém.
8. PROFe: - Como assim, Marina? Néo estou entendendo o que voce quer dizer.
9. MARINA: - Pode ser do futuro porque ninguém sabe de onde vem.

Qutra crianga interrompe e diz:
10. CRIANCA 3: - Se existe hd muito tempo, entdo os dinossauros ouviram a
histéria do Gato de Botas?

11. PROF2: - Ndo, porque naquele tempo ndo tinha ninguém para contar.

Situagdo 8:

()

Etaborando um pequeno texto coletivo com as criangas sobre a Espanha, o
grupo entrou em conflito ao tentar colocar ha quanto tempo os pintores citados
tinham morrido.

O texto {inicio):
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“Na Espanha nasceram Salvador Dali, Mir6 e Ficasso. Eles eram pintores
muito famosos que ja morreram.”
Neste ponlo!
1. ANDRE: - H& muitos séculos atras,
2. PROF®: - André, ndo da para colocar isso.
3. CRIANCA 1: - H& muito tempo.
4. ANDRE: - Hé& muitos, muitos séculos.
5. PROF®: - A gente ndo sabe hd quanto tempo eles morreram e alem disso eles
ndo morreram fodos juntos.
6. ANDRE: - Entéo pde 15900.
7. PROF%: - N&o da, André, a gente ndo sabe a data cerla.

()
8 PROF2: - André, vocé estava falando pra eu marcar aqui que 0s pintores
morreram ha séculos atras. André, vocé sabe o que € século?
5. ANDRE: - Século?
10. BETH: - Eu seil
11. BRUNQ: - Muitos, muitos anos. (diz junto)
12. ANDRE: - Muitos anos, muitos anos, muitos anos, muitos anos, muitos anos. ..
13. CRIANGA 2: - Eu falei...
14. PROF®. - Caima.
Enquanto isso André confinua:
15. ANDRE: - Muitos anos, muitos anos, muitcs anos atras.

16. PROF?.: - Muriio, o que vocé acha que & seculo?
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17. MARINA M.: - Ey sei.
18 MURILG: - Eu acho muito tempo.
19. PROF®.. - Muito tempo. Beth.
20 BETH: - Muito tempo.
21. MARINA Z.: - E eu?
22. ANDRE: - Muito tempo quer dizer muito tempo.
23 PROF&: - Marina M. o0 que vocé acha? Psiul Vocé vai esperar, diz a
professora se dirigindo & Andre.
24. MARINA Z.: - Eu acho que o século é como... 0 seu aniversério vai ser um
século pra vocé... pra ser 0 sey aniversario vai ter que ser um séculol
25. PROF?: - An?
26. MARINA Z.: - E assim que eu acho. Vai ter que ser um século, mas quer dizer
que vai ter que ser muito, muito, muito depois ainda.
Uma crianga fala junto com ela:
27. CRIANCA 3: - Muito, muito, muito.
28. PROF4.. - Ta. Felipe.
29. FELIPE: - Eu acho que século é amanha.
30. PROF®.: - Amanhd? FPor que vocé acha que século é amanhd?
31. FELIPE: - Ora bola, eu acho que século ¢ amanhd por causa que o século,
ele se chama século.
32. PROF®.: - Néo tem a minima graca. Isto que vocé estd fazendo é gracinha.
Marina?

33. FELIPE: - Entdo eu acho que & amanhé.



34. MARINA M. - Eu acho que & 100 anos.

35 PROFE: - Felipe, vocé esta fazendo gracinha. 100 anos?

36. MARINA M.. - E.

37. PROF®.; - Maria Angélica.

38. MARIA ANGELICA: - Eu acho que & 8 anos.

39. PROF%: - Vocé acha que € 8 anos. Katherine.
Conversa paralela:

40. CRIANCA 4. - Eu acho que € mif anos.

41, MARINA Z.. - Mil ancs € 10 séculos.

42. PROF?: - Pessoal, deixa eu ouvir a Katherine.

43. KATHERINE: - Eu acho gue & um baréo.

44, PROFE; - Um, o qué?

45. KATHERINE: - Um bardo.

46. PROF2.: - O gue que é um bardo?

47. KATHERINE: - Bastante.

48. PROF2 . - Bastante. Renalo.

49 RENATQ: - Eu acho que ¢ infinito.

50. PROFE.: - Infinito?

51. BETH: - Mas ai nunca acaba!

52. PROF?2: - Infinito nunca acaba, como a Beth disse. Al ndo tem jeito. £ntdo,

posso explicar o que que é século?

53 FELIPE: - Ninguém consegue contar até infinito.

54. PROF?.: - £ diz a professora. Posso explicar o que é século?
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55 FELIPE: -86Deus. 1,2, 3 1,2, 3.

56. PROF4.: - Felipe, Felipe. Século, pessoal, é como a Marina falou, sdo 100
anos. A gente diz assim: Nossa! Isso aconteceu ha séculos! As verzes a gente ndo
sabe se foi na verdade hd muitos séculos alras, mas ..

57. BRUNO: - Por exemplo. .

58. PROF?.: - Gente, quer dizer isso mesmo que vocés falaram: hé muito tempo
alrés.

59. BRUNO: - Por exemplo, uma vefhinha nasceu séculos anos afras.

Vérias criangas falam juntas.

60. PROF?: - Psiul Espera al. Ndo entendi, Bruno. Pessoal, eu ndo quero as
pessoas falando juntas. O Bruno esté dando uma idéia aqui e eu ngo estou
conseguindo ouvir. Fale Bruno.

61. BRUNGQG: - Por exemp/o,' uma- velhinha de 80 anos ja é um século que ela
nasceu.

62. PROF®. - Ndo. 80 é mais ou & menos gue 1007

63. CRIANCA 5. - Menos. |

64. PROF®.: - Menos. Entdo ainda ndo chegou no século.

65. FELIPE: - EntSo, mas se a gente ficar mais tempo... até.. até /970 e até
muito...

86. PROF? E MARINA Z. - 1870 j& passou.

67. PROF4: - Marina M. fevantou a méo pra falar. Fale, Marina.

68. MARINA M.: - © Mbnica, século num é o que vai voitar , é 0 que vai passar

ainda.



33

69. PROFZ: - Nio, pode ser 0 que vali passar ou O que ja aconteceu, eu posso
falar...

70. MARINA Z.. - Séculos atras! Ha séculos!

71. PROF®: - [sso. Eu posso falar "Ha séculos atras...”, € o que jé passou. Eu
posso falar: daqui a alguns séculos como serdo os carros! Quer dizer daqui a
algum tempo, muito tempo como vocé disse que 0 seculo é, como sera que vao
ser 0§ carros, que devem ser mais modernos do que esses que a gente conhece,

ne’?

Elaborar a respeilo de seculo e passado implica em elaborar sobre a
dimensdo do tempo. As criangas, ao lidarem com essas guestbes fazem-no
significando, aproximando, a partir do que vivenciam. E nas situagdes 7 e 8 lidam
com o termo muito tempo.

Na situagdo 7, turno 10, a historia do Gato de Botas e os dinossauros 530
aproximados na tentativa de entendimento do muito tempo. Dinossauro é algo
marcanie para gualquer crianca e € a referéncia de passado distante que mais se
destaca para elas.

A palavra dinossauro, ac mesmo tempo em que insere na conversa o
animal (objsto de curiosidade por parte das criancgas), desloca a crianga do tempo
presente, pois € também imaginagdo de passado distante.

Na situacao 8, turno 61, uma “velhinha”", no caso de 80 anos, & reiacionada

a século, também em uma tentativa de significacao atraves da aproximacgas de um



L)
Foa

constructo histdrico, uma nogéo abstrata, a algo que indica concretamenie a
passagem do tempo, a velhice.

No turno 24, aniversario e século se relacionam a partir da significacdo do
primeiro. Aniversaric € uma data imporfante para a crianga, aguardada téo
ansiosamenie que a espera de um ano, para que ele acontega de novo, é vista
como um longo tempo, um seculo. A crianga, assim como ¢ adulio, usa a palavra
século para expressar algo gue vivencia, o sentido é dado pelo contexto.

As discussbes a respeilo de muito tempo e século evidenciam 2
multiplicidade de tentativas de elaborar a respeitc do tempo. Nas interlocucdes
vemos as elaboragbes & as dificuldades em conceitualizar. Falar do tempo néo
necessariamente remete a objetos concretos como, por exemplo, no caso de
século, Falar do tempo remete a palavra.

Ao tentarem explicitar o que entendem por século, as criangas estabelecem
reiagdes com velhinha (turno 61), com muito dinheiro (turnos 43, 46, 47) e com ©
infinito (turno 48), usam também a repeticdo (turno 12) e a redundancia (turno 22)
como recurso. A professora, em um esforgo conjunto, provoca (tumnao 8), pergunta

{(turno 16), tenta coordenar (turnos 23, 42, 48, 67...) e indica (turnos 56, 58).

Através das situacgBes acima, podemos ver, em uma andlise tematica, que
as criangas usam cotidianamente indicadores de tempo tais como ontem, século,
tarde, minuto, passado, futuro, meses do ano eic., mas ha uma variedade nos

modos de uso.
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Essa variedade pode ser interpretada como inadequagdo no usc da
linguagem, ndo estruturaco das categorias infraidgicas (Piaget, 19486) ou como
uma elaboracdo conceitual pela palavra.

A pré-escola, assim como a escola, é um aspago de ensinc-aprendizagem,
onde muitas coisas acontecem através de interagdes constituidas pela linguagem:
histérias sao iidas, discussbes surgem a respeito de variados assuntos (como se
gscreve uma palavra, a data em que morreu alguém etc.); fala-se de dinossauros,
reiacdes familiares, dias da semana efc; comemora-se aniversarios e conversa-se
sobre eles, entre outras coisas.

Quando as criancas passam a freqUentar uma pré-escola, passam a ler
também um contato sistematico com calendario, horario e dias da semana que, de
uma maneira ou de outra, marcam uma vivéncia conceitual do tempo. Ao registrar
o dia no calendario, ao se dar conta de que no dia seguinte nao havera aula, pois
sera o final de semana, ao saber gue ao pdr do sol saira da escola, ao perceber
gque no inicio do ano seu tamanho era um e que no final é oulro, ac conversar
sobre a época dos dinossaurcs ou sobre os aniversarios e as idades de cada um,
a crianca estara lidando com nog¢bes de tempo.

As andlises das situagbes acima dao visibilidade ao que ndo é visto na
maioria das vezes, mas gue ocorre no cotidiano: @ no uso da linguagem nas
relagbes com o outro {adulto ou crianga) que o tempo vai sendo constituido e
elaborado conceituaimente.

A partir das interlocucdes enire adulto-crianga ou crianga-crianga relagbes

v&o sendo estabelecidas em dinamicas como as explicitadas nas situacdes acima.
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Esée estabelecimento de relagdes é fundamental para o processo de elaboragéo
conceitual, pois é atraves dele que nogbes vao sendo apuradas e conceitos
configurados.

A seguir, apresentaremos outras duas  situagbes que nos levam a

aprofundar a discussdo em torno das relactes entre linguagem e tempo.
O tempo: modos de referir, modos de conceber

‘Quando Agostinho pergunta ‘Que é, com efailo, o tempo?, mostra que,

embora o argumento cético leve a afirmar o n8o ser do tempo, g usc cotidiano da

linquagem obriga-nos a dizer, ainda gue ndo saibamos explicar como. gue e &,

i2 que falamos dele, ¢ que pressupde ¢ ser. * (Fiorin, 1996, p.129 - grifo nosso).

Assumimos (Parret, Fiorin) que a linguagem possibilita conceber e
conceituar o tempo. Adulto e crianga no uso cotidiano da linguagem vao apurandc

nogbes de tempo através de negociacbes de sentido das construgdes linglisticas.

Situagédo 9:
Ao fazer a rotina do dia durante & roda com as criangas:
1 - PROFESSORA: - Depois do lanche, parque.
E uma crianga que ja esta na escola desde o ano anterior pergunta:
2 - CRIANCA 1:- Parque pequeno ou parque grande ?
3 - PROFESSORA: - Parque pequeno.

& aluno novo pergunta :



4 - ANDRE: - Onde fica esse parque?

5 - PROFESSORA: - E 0 que vocé conhece.

6 - ANDRE: - Mas aquele é grande.

7 - PROFESSORA: - A gente diz pegueno porque é pouco lempo que vocé

vai ficar 1a. E o oulro, grande, é porgue vocé val ficar muito tempo.

Nessa siuagdo duas guestbes se destacam: os sentidos da palavra
“pequeno” para as pessocas envolvidas na situagdo e a marcagédo do tempo por
esta mesma palavra que dimensiona, geralmente, espaco.

Se tomassemos o didlogo entre professora e crianca 1, sem considerarmos
o restanie dessa situagde, ndo teriamos o que destacar, pois ele configura-se
como um dialogo onde se define a qual parque se vai apds o lanche, ac grande
Ou ao pequeno, presumindo-se gue haja dois parques de tamanhos diferentes na
escola. Mas ao considerarmos a situagao como um todo vemos que a linguagem
“ndo necessariamenie significa por meio do que é dito”.

André, aluno novo na escola e portanto novo também nas interagdes
verbais e sociais que ali se estabelecem, a partir do que foi dito deduz gue ha um
pargue gue ndo conhece e questiona a respeito (turno 4).

QO diglogo {turnos 1, 2 e 3) que se estabelece entre professora e crianga 1,
mostra cumplicidade entre eles, no sentido de saberem sobre o gue estdo
faiando. Assim como a pergunta da crianga n&c gera duvida na professora, ©

mesmo acontece com a resposta dada por ela. Crianga e professora, nesia



interacaco dialdgica, partiilham um mesmo sentido nas palavras que utilizam.
Sentido que a professora tenta explicar no turno 7.

As falas da professora nos tumos 5 e 7 mostram que a conversa irala de
LM Unico pargue e gue os termos pegquenc e grande ndo se referem ao espaco,
mas ac tempo. Como uma palavra relacicnada a dimensao fopeldgica é usada por
uma professora para tratar de algo temporal? E como ela consegue se fazer
entender pela crianca 17

No caso da situacac acima, a palavra pegueno, da forma como usada, foi
apreendida pela crianga 1 na interacdo social gue estabeleceu com a sua
professora do ano anterior, Esta professora definia para seus aiunos o tempo em
que iriam permanecer no parque como grande ou pequenc e registrava esta
guestao, na rotina de cada dia, desenhando um pargue grande ou um parque
pequeno. Portanto, na fala da crianca 1 e na resposta da professora ha a “voz” da
professora do anc anterior. E André gue desconhecia este sentido questiona,
pertinentemente, considerando o que inferiu do que foi dito.

Na interacdo dialdgica que se estabelece, pargue pegueno toma um

sentido proprio.

Situacéo 10:
Na roda:
1 - MARINA M.. - Sabe por que eu cheguei atrasada, hoje 7

2 - PROFESORA: - Ndo. Porqué ?



3 - MARINA M.. - Porque meu pai chegou em cima da hora. Ele esqueceu
gue ele & gue tinha que frazer a gente (o irmdo e eia).

4 - ANDRE: - Em cima da hora ? O que é isso ? Fle estava em cima ( e faz
um gesto levantando a méo a frente do rosto) 7

5 - BRUNQ: - Ndo, André. Chegou em cima da hora.

6 - CRIANCA 1: - £ que chegou afrasado.

7 - CRIANCA 2: - Chegou tarde.

8 - PROFESSORA: - Calma. Quem sabe explicar pro André o que € em
cima da hora ?

9 - CRIANCAS: - Eu seil

10 - PROFESSCORA: - Fale Marina Z.

11 - MARINA Z.: - E que chegou depois.

12 - PROFESSORA: - Ndo, ndo ¢ isso.

13 - BRUNQ: - Chegou tarde.

14 - PROFESSCORA: - Ndo. Vocé sabe Marina M. 7

15 - MARINA M.: - Sei. £ quando chega e o portdo esta fechando, mas da
pra enfrar.

16 - PROFESSORA: - André, em cima da hora e quando vocé chega quase
na hora certinha que combinou. Quando vocé vem para a escola, se vocé chega
depois da 1 hora, chega atrasado; se chega ao meio-dia, como 0 Felipe, chega

antes, adiantado; e se vocé chega a 1 hora, chega em cima da hora.
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Na interacgo dialdgica que se estabelece na situagdo acima, criangas &
adulto tentam auxiliar André na compreensdo do termo “em cima da hora’.
Palavras s8o0 usadas na tentativa de dar sentido a outras palavras, na tentativa de
circunscrever nogbes/ideias, num processo de elaboracéo conceitual

Mo turno 5, Bruno tenta desfazer a suposicdo de Andre com as mesmas
palavras gque ele havia indicado gue néo havia compreendido. isto ndo significa
que Bruno ndo soubesse 0 que elas significavam, mas talvez para ele essas
palavras ja eram mais do que claras, ndo necessitando portanto de outras.

Nos tumos 6, 7, 11 e 13 outras criangas explicitam, cada uma a sua

maneira, o termo em cima da hora. No entanio, suas colocagbes néo condizem

com o termo. Nem mesmo a explicacdo da professora (lurno 18), pois ela se

refere a em cima da hora como “guase na hora certinha”, sendo gue o correto

seria na hora certinha. A explicagao de Marina (turno 15) esta impregnada da sua
vivéncia, a referéncia nesse momento é ¢ portao da escola se fechando.

Em cima € um marco espacial, localizador, e hora e um marco temporal,
inexistente fisicamente. A juncio destes diferentes marcos na enunciacéo thes da

um novo sentido,

Nas situacBes 9 e 10 vemos gue o uso das palavras leva ao entendimento
ou ndo das mesmas. Alguns sentidos sao legitimados em grande escala e outros

n&do. Em cima da hora faz parte do primeiro grupo. Parque peguenc referindo-se

a tempo, faz parte do segundo - apenas um pequeno numerc de pessoas sabem a
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que se refere e o legitimam - e, por isso, gera estranheza em gquem ndo estd
inserido naquele universo discursivo.

For que em cima da hora & aceitavel e compreensivel para a maijoria das

pessoas, mesmo {endo termos que indicam localizag@o espacial (em cima)? Por

que parque pequenc € estranho quando referido a tempo? A legitimidade de

sentido se da a partir das interacdes que se sstabelecem e das histérias dessas
interacdes.

A palavra ndo pode ser considerada desconectada de seu amplo universo,
gue é social & formado por multipios sentidos nas relagbes dialdgicas. Vygotsky
se refere a zona estavel da palavra como significado e a polissemia da palavra
come multipos sentidos, enquanto que Bakhtin trata de significacdo e tema
respectivamente.

O sentido de determinada palavra € constituidc em seu contexto no
movimento das interacbes dialégicas. Os sujeitos utilizam a palavra de diferentes
modos. A palavra dé forma, estabiliza certo significado, mas n&o deixa de se
transformar nas enunciagdes.

Na situacio 89, o tempo foi “espacializado” e “materializado” no jogo
dialégico de estabelecimento de sentido. No lugar de “pouco tempo”, tornou-se
‘parque pequeno”. Os sujeitos, usando a linguagem, deram ao tempo uma
configuracdo linglistica diferente da convencional. Ao falarem acerca do tempo
inseriram-no em um jogo de linguagem com sua propria legalidade, em que

algumas palavras “valem " por outras.
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Segundo Parret (1988, p.199), "o ator & uma competéncia modal que
delineia, constréi e projeta espaco e tempo. Portante, as coordenadas espaciais e
temporais ndoc s8c nunca pontos ou redes fixos e eternos, mas antes o resuitado
da espacializagéo e da temporalizaggo.” Poderiamos afirmar ainda que os dizeres
sobre o tempo, legitimados ou ndo, naoc sao também pontos fixes, sdo resultado
de negociacdes enire sujeitos,

Esse modo de conceber e tratar a relacdo tempo/linguagem iraz para o
amago da questdo da elaboragfo conceitual a discussdo a respeilo dos
processos de constituicdo de conceitos cotidianos e cientificos. As paiavras estao
sempre mediando vivéncias e modos de conceltualizagao.

A peculiaridade de conceitos relacionados ac tempo nos mostra, por
exemplo, gue as palavras funcionam numa rede de significagbes, na qual as
nogdes vao se constituindo a partir de indicadores (dinossauro, velhinha) e na
vivéncia das proprias palavras.

Ao considerar especificamente a elaboragdo conceitual de tempo, temos
que lidar com uma questdo fundamental: quando tomamos o tempo como objeto
de estudo, © que encontramos & a palavra, pois o tempo se configura pela
linguagem e também & vivenciado por ela.

isso desloca a distingdo e os contornos de conceitos cotidianos e
cientificos. Ndo é a mediacéo da palavra que é diferente na elaboragao de um ou
de outro, mas as relagbes que vao se estabelecendo, cada vez mais abragentes e

mais complexas.
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Consideragdes finais

Esse trabaiho se propds a investigar, em um contexio pré-escolar, modos
de utilizac&o das palavras na elaboracao conceitual com relacéo a tempo. O que
podemos pontuar & que o tempo é constituido nas interacbes entre sujeitos
através da linguagem e isso pdde ser visto nas siluagdes cotidianas aqui
registradas.

Ao analisa-las, demos-nos conta de como a linguagem marca o tempo s,
também, de como a usamos sem nos colocarmos, a todo instante, seu significado
conceitual. Usamos a linguagem rotineiramente nos seus multiplos sentidos.

A gquestdo das ambiglidades na propria construgao lingiistica apontada -
em cima da hora - historicamente significada e estabilizada, merece ainda outras
investigacdes, assim como a relagéo entre tempo e linguagem, discutida nesse e
em outros frabalhos, que mostra-se, como pudemos ver, bastante complexa.

Como podemos interpretar o fato de uma professora usar “pargue
pequeno” para falar sobre pouco tempo? Como a professora n&o interfere gquando
a crianga usa “amanhd” no lugar de “ontem”? Pedagogicamente, quais as
implicagfes desses modos de uso das palavras? Como se caracterizaria o
enfoque sistematico com relagdo ao tempo num trabalho pedagdgico
desenvolvido na pré-escola?

A pratica escolar cotidiana € marcada pela palavra, direcionada e
significada por ela e a crianga elabora modos de compreensao dissc. O tempo,

assim como outros conceitos, vai se tornando significativo através do uso que
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criancas e adultos fazem das palavras relativas a ele. Nesse “uso” podem estar
implicados sentides diferentes daqueles convencionalmente utilizados.

“Palavras como AGORA, HOJE, ONTEM, SEMANA, MES, UMA HORA
ATRAS, MEIA-NOITE EM PONTO tém para a crianga um potencial de uso restrito,
gue ela adquire passc a passo na interacdc com os ouiros em contexios
quotidianos, existenciais.” (Parret, 1988, p.187).

Enquanto Parret se preocupa com a fungdo e © uso da linguagem,
Vygotsky preocupa-se com a fungdo da linguagem relacionada  ao
desenvolvimento conceifual cognitive.

Poderiamos relacionar “potencial de uso restrito” de Parret ao “conceito
cotidiano” de Vygotsky. Ambos falam da vivéncia e do contexto. Vygotsky, no
entanto, destaca para a analise as relagdes pensamento/palavra, tentando
compreender e explicar a fungdo ‘e a funcionalidade da linguagem na atividade
mental. E aqui encontramos sua contribuicdo especifica para o estudo do
processo de elaboragdo conceitual.

Nas conversas com os outros, nas atividades cotidianas, as criancas vao
usando e relacionando palavras, idéias, nocles, forjadas nas relagbes em
circulagéo no ambiente cultural e v8o constituindo seus processos de elaboragao
conceitual.

No espago escolar, em geral, pressupde-se que 0s modos de trabalhar o
conhecimento sejam formais, no sentido de se darem através da relagdo ensinar/

aprender e que tratem da elaboragdo de conceitos, sende a professora aquela
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gue domina o$ conceitos e 0s ensina didaticamente. Mas o que vemos no
cotidiano e diferente.

As relacbes em um contexto pré-escolar caracierizam-se de uma maneira
menos formal, mas isso ndo significa que ndo haja um trabalho sistematico de
elaboragdo de conceitos. Ele apenas configura-se de outro modo. Entranhado  na
cotidianeidade leva 3 elaboraco conceitual impregnado de vivéncia e sentido. Ha
uma sistematicidade ao lidar com os dias da semana na rotina, ao falar de
aniversarios e datas (Pascoa, Natal, por exemplo), ao discutir a respeito de seculo
ou dinossaurcs e ao assinaiar o calendario, por exemplo.

“Em decorréncia da complexidade inerente & apreensac das nogles
espaco e tempo, a preocupagao basica das disciplinas das primeiras séries deve
ser o desenvolvimento de tais nog¢bes junto ao aluno, partindo sempre da
realidade vivida por ele.” (Leme et'al.; 1986, p.12).

O professor, com o geu apontar e com os seus dizeres, redimensiona a
realidade vivida pelo aluno, mesmo que em alguns momentos assuma a
exploragdo de sentidos possiveis das palavras. As palavras e os conceitos
tornam-se significativos a partir das interagfes e das relagbes que v&c sendo
estabelecidas.

Por ultimo, gostariamos de ressaltar mais uma vez a importancia das
interagdes e as possibilidades de elaboragéo advindas delas. A fala de um ou de
muitos sujeitos nas interlocugBes explicitam ou levam a movimentos reflexivos,

individuais e coletivos,
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As perguntas de André, "Ah... mas quem deu esse nome 7 (referindo-se a
2% feira)” ou “Em cima da hora ? O que & isso 7", entre outras, impulsionam as
discussées e as elaboracdes a respeito de diversas questdes. Essa crianga val
indicando modos de slaboragdo conceitual e de indagacdo sobre a propria
linguagem. E esse movimenio reflexivo compartithado se torna extremamenie
instigante no ambito do coletivo.

Os indicios de atividade mental que se tornam visiveis em uma analise da
linguagem em funcionamento s@c exiremamente preciosos e devem ser
considerados nos estudos em geral. Muifo se tem ainda a desvendar, a entender
a respeito da elaboragio conceitual,

Se , no processo de investigagio desse trabalho, pudemos re-eleborar as
relacbes tempoflinguagem,. dar visibilidade a um determinado modo de
elaboracac coletiva nas interlocugbes, discutir aspectos e nuances da jinguagem
e a atividade mental, uma questdo ainda permanece, agora inserida em um oulro
ambito de relagbes mais complexas e provocativas: Elaborag&o conceitual

palavras em uso? O que & isso?
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