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RESUMO - Fios que Tecem o Tempo Escolar: do ritmo padrao a simultanei-
dade. Este texto tem por objetivo tecer os fios que, de modo complexo, atam
e desatam, de forma silenciosa, a constituicao do tempo em duas escolas
com classes multisseriadas da Ilha de Maré, problematizando a ideia de rit-
mo padrao e apontando a simultaneidade como possibilidade para o tempo
escolar. Do ponto de vista metodolégico foi adotada a narrativa (auto)bio-
grafica, e a técnica de pesquisa selecionada foi a entrevista narrativa. O es-
tudo realizado aponta que o tempo escolar, das duas escolas pesquisadas,
é convidado a reconhecer a existéncia e a legitimidade de outros tempos,
para além do seu: o tempo da maré, o tempo do trabalho, o tempo das prati-
cas simbélicas, o tempo livre e as temporalidades dos sujeitos.
Palavras-chave: Tempo Escolar. Ritmo Padrao. Simultaneidade. Narrativa
(Auto)Biografica.

ABSTRACT - Threads That Weave The School Time: From Standard
Rhythm To Simultaneity. This text aims to weave the threads that, in a
complex way, bind and unbind, silently, the constitution of time in two
schools with multigrade classes of Maré Island, questioning the idea of
rhythm pattern and pointing concurrency as a possibility for school time.
From a methodological point of view was adopted the narrative (auto) bio-
graphical and the selected search technique was narrative interview. The
study points out that the school time, the two schools surveyed, is invited to
recognize the existence and legitimacy of other times, beyond their, is the
time of the tide, the work time, the time of symbolic practices, free time and
the temporality of the subject.

Keywords: School Time. Default Rhythm, Simultaneity. Narrative (Auto)
Biographical.
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Introducao

O que pretendemos neste texto' € problematizar a forma como o
tempo escolar foi concebido historicamente, fazendo emergir as ten-
soes e contradicoes que tal l6gica tentou ocultar ou naturalizar. A in-
tencao é costurar as relacdes estabelecidas pela escola a outros tempos
sociais, alinhavando a essas relacdes as interacdes entre sujeitos no seu
interior. Em outras palavras, trata-se de refletir, em torno de uma nocao
por demais hegemonica, o tempo como ritmo padrio, seja numa pers-
pectiva conceitual ou de prética social. A perspectiva aqui assumida é
de que o tempo escolar, como um complexus?, comporta fios de diferen-
tes tipos que, juntos, compdem o seu tecido. A soma dos conhecimentos
sobre cada um desses tipos de fio ndo é suficiente para compreender
o tempo escolar, entendido como relacdo entre os tempos sociais e as
temporalidades dos sujeitos.

O tempo objetivo parece ter encoberto os modos como os tem-
pos sociais se constituem e se relacionam e como cada sujeito, na sua
relacdo com os outros, se apropria desses diferentes tempos sociais. No
dizer de Martins (2000, p. 165):

[...] a sociedade atual ndo é constituida de uma tempora-
lidade tnica. O contemporaneo é a contemporaneidade
dos tempos histéricos, das vivéncias desencontradas por-
que situadas diferencialmente no percurso da histéria. A
sociedade contemporanea se desenvolve em ritmos desi-
guais.

A partir da afirmacdo do autor, é possivel admitir que, apesar do
intento moderno de submeter as temporalidades de todos a uma l6gi-
ca temporal hegemonica, baseada na imposicdo de um tempo tnico, a
sociedade contemporanea se apresenta como um mosaico de tempo-
ralidades, que se encontram e desencontram nas relacoes estabeleci-
das entre os sujeitos em diferentes contextos sociais e situagoes de que
participam.

As discussodes presentes aqui sdo fruto da realizacdo de pesqui-
sa (Pinho, 2012; Souza, 2010) em duas escolas, a Escola Municipal de
Botelho e a Escola Municipal de Praia Grande, ambas localizadas nas
comunidades que lhes ddo nome e situadas na Ilha de Maré — Salva-
dor —BA. Foram realizadas 19 visitas a Ilha de Maré durante todo o ano
de 2011, assim distribuidas: uma visita para conhecimento e definicao
do campo empirico, 11 visitas a Escola Municipal de Botelho e 7 visitas
a Escola Municipal de Praia Grande. Ressalta-se que as visitas iniciais
constituiram-se como primeiras aproximacdes com os sujeitos da pes-
quisa. Assim, o maior nimero de visitas a Escola Municipal de Botelho
ndo significou um maior nimero de entrevistas. Cada professora foi en-
trevistada pelo menos duas vezes, e os sujeitos das duas comunidades,
uma. Essa situagdo foi comum as duas escolas. A pesquisa contou com a
colaboracdo de quatro professoras em cada uma das escolas, todas elas
residentes na propria comunidade em que atuam. Quanto aos demais
colaboradores, a pesquisa contou com a participagdo de seis membros
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das comunidades, sendo quatro dalocalidade de Botelho e dois de Praia
Grande.

A metodologia adotada foi a narrativa (auto)biogréfica, e a técnica
de pesquisa selecionada foi a entrevista narrativa. Inicialmente, a in-
tencdo erarealizar a pesquisa apenas com as professoras das duas esco-
las selecionadas. Acreditava-se que isso seria suficiente para atingir os
objetivos da pesquisa. No entanto, estas, ao narrarem suas experiéncias
pessoais, remetiam-se a outros espacos e grupos sociais, diferentes da
escola. A maré, por exemplo, era recorrente em suas narrativas, o que
sugeriu a necessidade de inclusdo de outras vozes®: pescadores, maris-
queiras e sujeitos das comunidades. Surgiam, assim, os primeiros in-
dicios de que, para compreender o tempo escolar, era preciso levar em
conta outros tempos sociais.

As entrevistas narrativas com as professoras* foram desenvolvi-
das a partir da tematica experiéncia de sala de aula, enfatizando a or-
ganizacdo das atividades escolares. Solicitou-se que, no inicio, elas se
apresentassem e contassem o seu percurso de formacgao e experiéncia
docente. Foram informadas ainda de que, durante as entrevistas, ndo
haveria interrupcdo com perguntas, que elas deveriam narrar livre-
mente e que, s6 no final, quando decidissem interromper, caso fosse
necessdrio, seriam feitas algumas perguntas a partir do que ja havia
sido narrado.

Os membros das comunidades que passaram a integrar a pesqui-
saforam indicados pelas préprias professoras, a partir do critério de sua
importancia e suarepresentatividade na comunidade. Essas entrevistas
foram realizadas, de modo geral, na residéncia do entrevistado, com ex-
cecdo de uma, que ocorreu no sagudo do terminal maritimo de Botelho,
local de trabalho do entrevistado. Os mesmos procedimentos descri-
tos anteriormente foram adotados nessas entrevistas. No entanto, o es-
tranhamento em relacao a falta de perguntas foi ainda maior, gerando
muitas vezes siléncios e pausas.

O uso de narrativas (auto)biograficas foi muito pertinente para a
pesquisa realizada, uma vez que ela é produzida por um sujeito social
que, ao contar suas experiéncias de vida, “[...] faz referéncias a diversas
pertencas sociais, a uma variedade de institui¢des: familia, escola, tra-
balho, amigos, bairro de sua moradia, associacoes” (Rhéaume, 2009, p.
167). Ou seja, essa narrativa se constitui como uma forma de expressao
que é, simultaneamente, pessoal e social.

A Constituicao do Tempo Moderno

A nocdo de tempo acompanha o ser humano ao longo da sua tra-
jetoria de vida. Na nossa cultura, desde que nascemos, lidamos com
ideias como: regularidades, ritmos, simultaneidades, continuidades,
descontinuidades, ordenacdes, seriacoes, duracgdes, enfim, com cons-
trucoes temporais que servem de orientacdo para realizarmos uma
multiplicidade de atividades sociais, que se transformam em sistemas
de referéncia no processo de apropriacdo do tempo pelos sujeitos.
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A explicacao das diferentes formas de representacdo, organiza-
¢do e valorizacdo do tempo, depende das relagdes que se estabelecem
entre o tempo e as diversas atividades sociais produzidas (Sue, 1995).
Para esse autor, o tempo ndo é uma evidéncia, tampouco se produz por
si s@, pois é o produto das atividades sociais que permite medir a sua
duracdo, seu ritmo e sua coordenacao. Os grandes tempos sociais sdo
compostos pelos tempos do trabalho, da escola, da familia e do tempo
livre. Ao tratar da origem do controle do tempo, Foucault (1987) assinala
que a definicdo de horario foi herdada das comunidades monésticas,
e que estas propuseram um modelo estrito de tempo, cuja difusdo se
deu rapidamente. Essa configuracao temporal logo foi identificada nos
colégios, nas oficinas e nos hospitais, pois “durante séculos, as ordens
religiosas foram mestras de disciplinas: eram os especialistas do tem-
po, grandes técnicos do ritmo e das atividades regulares [...]” (Foucault,
1987, p. 128).

Na modernidade, produzir-se a si mesmo significou movimen-
tar-se em meio a um tempo espacializado dos crondmetros e relégios
(Matos, 2008). A representacdo visivel do tempo, através do reldgio,
transformou-se no préprio tempo®. Este artefato social induziu uma
verdadeira revolucao na autorregulacao das atividades humanas e na
prépria organizacdo social, na medida em que “[...] o relégio introduz
um tempo linear, abstrato, diferente dos ritmos ciclicos, césmicos e bio-
légicos, diferente também do tempo social, o qual é varidvel conforme
os acontecimentos e os grupos [...]" (Petitat, 1994, p. 91). O tempo da
modernidade foi conhecido e reconhecido como o tinico tempo possi-
vel, um tempo inventado, domesticado, usurpado, ordenado, traduzido
e governado a partir das metdforas temporais da repeticdo, da constan-
cia, do linear, do circular (Skliar, 2003). No entanto, é fundamental o
reconhecimento de que o tempo forjado na modernidade nao é Gnico,
tampouco o mais praticado no interior dos grupos sociais.

Ao estudar os ritmos ocultos, Zerubavel (1985) reconheceu que
a primeira caracteristica da moderna maquina de civilizagdo foi a sua
regularidade temporal, expressa na forma de rigidas estruturas se-
quenciais, fixas duracdes, com localizacdes temporais uniformes e
padronizadas. Além das caracteristicas apontadas pelo autor, o tempo
institucional moderno, de modo geral, caracterizou-se como um tem-
po abstrato, arbitrario, hegemonico, homogéneo, objetivo, enfim, um
tempo impessoal, comandado pelos ponteiros do relégio, que passou
a orientar a ocupacao do tempo no trabalho, na escola, na familia, nas
atividades livres e de lazer, entre outras. Desse modo, a l6gica temporal
forjada na modernidade,

[...] quer que tudo entre num molde preestabelecido, des-
bastando ou acrescentando, conforme as necessidades da
causa, sem verdadeira preocupa¢do com o homem vivo,
que sofre, que é feliz, que tem emocoes e sentimentos, e
do qual, em suma, nada se aprende etiquetando-o de um
modo ou de outro [...] (Maffesoli, 1998, p. 31).
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O Tempo Escolar e os Outros Tempos Sociais

Essa disposicao moderna foi assumida pela escola como um dos
seus ideais, constituindo-se como uma instituicao disciplinar, assim
como os hospitais e as prisdes. Nao é a toa que Giddens (2009, p. 159)
afirma que:

As escolas modernas sdo organizacdes disciplinares, e
seus tracos burocraticos claramente influenciam e sao
influenciados pelas regides que elas contém. Como to-
das as formas de organizacdo disciplinar, elas funcionam
dentro de fronteiras fechadas, estando seus limites fisicos
claramente separados da interacdo cotidiana que se de-
senrola do lado de fora [...] a natureza fechada da vida es-
colar possibilita uma estrita coordenacao dos encontros
seriais em que os escolares estdo envolvidos [...].

Serd, por isso, que a escola tem dificuldade de lidar com outros
tempos sociais, além do seu? E por acaso a insatisfacdo, a resisténcia
dos alunos em aceitar o ordenamento temporal da escola? A afirmacéo
do autor aponta a ansia de fechamento das fronteiras da escola em re-
lacdo ao seu entorno, a partir da tentativa de negacao da vida que corre
do lado de fora, fazendo com que o tempo consumido pelas criancas,
em seu interior, esteja, ao menos intencionalmente, espacial e tempo-
ralmente isolado, no que se refere aos outros tempos sociais. A organi-
zacdo temporal da escola parece contrastar nitidamente com a dos de-
mais setores da vida social, em que a regulacdo é mais solta: “[...] Como
todas as organizacdes disciplinares, as escolas operam uma economia
precisa de tempo” (Giddens, 2009, p. 159).

O modo fechado como a escola atua e sua aparente separacao en-
tre tempo e espago — o que acontece em locais circunjacentes —inibem o
controle que advém do seu exterior, como se ela constituisse um mundo
a parte. E subjacente ao poder disciplinar que o que se passa no &mago
do poder da escola possui um grau significativo de autonomia, que nao
admite interferéncias externas. A escola, desde o século XVIII, passou
a se constituir como um lugar fechado aos olhares exteriores e, poderi-
amos dizer, heterbnomo. Ao mesmo tempo, transformou-se num lugar
que tornou possivel escolarizar as atividades profissionais e religiosas,
assumindo, como uma de suas principais caracteristicas, a submissao
asregras impessoais e a despersonalizacao das relacdes sociais (Vicent;
Lahire; Thin, 2001). Com isso, a escola tentou controlar as influéncias
do tempo subjacentes as outras atividades sociais, transformando-se
num tempo especifico, arbitrario, hegemodnico e distanciado do tempo
vivido, haja vista que o rel6gio e o calendario passaram a se impor, cada
vez mais, como pontos tnicos de referéncia da vida cotidiana (St-Jarre,
2001). Como diz Arroyo (2011), a escola, ao se fechar numa experiéncia
temporal Unica, parece ter desconsiderado a possibilidade de outras ex-
periéncias temporais vividas por diferentes sujeitos.

Apesar da intencao moderna de enquadramento do tempo, € im-
portante considerar que a experiéncia temporal, concretamente vivida,
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é constituida de um caleidoscépio de tempos e temporalidades que se
encontram e desencontram, formando um complexo de relacdes em
permanente negociacdo. Como ja havia afirmado Elias (1998, p. 47), o
“[...] ‘tempo’ constitui uma rede de relacdes, amiide muito complexa
[...]”; no dizer de Pomian (1984, p. 354), isso pode significar que “exis-
te uma pluralidade de tempos [...]” (traducao livre). Por isso, concordo
com Santos (2008, p. 109), quando afirma que a vida social:

[...] é constituida por uma constelagdo de diferentes tem-
pos e temporalidades, alguns modernos outros ndao mo-
dernos, alguns antigos outros recentes, alguns lentos ou-
tros rdpidos, os quais sdo ativados de modo diferente em
diferentes contextos ou situacoes [...].

Assim, compreender determinado tempo social, a exemplo do
tempo escolar, pressupde o reconhecimento e a consideracao da dina-
mica de outros tempos sociais, observando as caracteristicas de cada
um desses tempos e os modos como se dao as relagdes entre eles na vida
cotidiana. A influéncia desses tempos sociais parece ser muito mais
forte e poderosa do que o tempo escolar pode admitir. Nesse sentido,
concordamos com Arroyo (2011, p. 310), quando afirma que “diante de
vivéncias tao diversas que os mestres e educandos levam para as esco-
las, ndo temos o direito a impor uma tinica concepcao do tempo”.

Esses diferentes tempos sociais, segundo St-Jarre (2001), sdo es-
calonados em uma estrutura hierarquica, a partir da qual um tempo
social passa a ser mais dominante que outro. No caso especifico deste
trabalho, ainten¢do nao é considerar a predominancia de um tempo so-
bre o outro, como objeto de preocupacao. Ainda que se tenha percebido
o aparente destaque do tempo da maré em relacao aos outros, conside-
ramos que, mais importante do que determinar qual tempo predomina
nas escolas, serd reconhecer que o tempo escolar se configura a partir
de uma multiplicidade de tempos, sendo permedvel em relacao aos de-
mais tempos sociais.

Qualquer que seja o tempo social considerado, o que estd em jogo
é a convivéncia de uma pluralidade de tempos em coordenag¢do ou opo-
sicdo entre eles. Nessa perspectiva, “[...] o tempo é um emaranhado de
tempo. O tempo é um labirinto de tempo. O tempo é um redemoinho de
tempo. O tempo é uma variacdo de tempo. O tempo é uma alucinacao
de tempo” (Skliar, 2012, p. 126). Isso significa dizer que o tempo esco-
lar é constituido por um mosaico de tempos e temporalidades, ndo po-
dendo ser reduzido a um ritmo padrdao em que todos os outros tempos
sociais e temporalidades devam ser submetidos. Como sinaliza N6voa
(2001, p. 167):

Estamos colocados perante uma nova concepgao que nos
convida a olhar para a largura e para a espessura do tem-
po. Uma largura que permite a fluidez histérica, conce-
bendo o presente ndo como um ‘periodo’ mas como um
processo de transformacao do passado no futuro (e vice-
-versa). Uma espessura que nos faz viver, simultaneamen-
te, diferentes temporalidades, sobrepostas de tal maneira
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que o tempo deixa de ser um ‘fio’ (o fio do tempo) para se
representar como uma corda onde muitos fios estao torci-
dos uns sobre os outros.

Em outras palavras, o tempo escolar, como uma corda, é consti-
tuido do entrelacamento de diferentes tempos sociais e temporalidades
que o constituem. Os sujeitos que integram a comunidade escolar sdo
representantes legitimos dos modos como esses tempos e essas tempo-
ralidades sdo forjados na construcdo da vida cotidiana, ndo havendo
uma hierarquia que coloca uma concep¢do em posicdo superior a outra.
O que estd em cheque na sociedade contemporanea é a necessidade de
fazer dialogar com essas diferentes concepcdes sempre que os tempos
vivenciados pelos sujeitos tenham que ser considerados na relacao de
uns com os outros, como € o caso do tempo escolar.

Os Sujeitos e o Tempo Escolar

Se, olhando para os tempos sociais, que correm do lado de fora da
escola, ja é possivel notar o emaranhado de interacdes ai estabelecidas,
quando se toma o interior da escola como referéncia, essa complexidade
se aprofunda, porque inclui nessa rede de relacoes as temporalidades
dos diferentes sujeitos, que, a0 mesmo tempo em que apresentam ca-
racteristicas dos diferentes tempos sociais, exprimem modos singula-
res de se apropriar e experienciar o tempo. Essas formas de apropriacao,
no entanto, contrastam, muitas vezes, com o tempo uniformizador da
escola.

Vale a pena recorrer a histéria para entender melhor a natureza
dos conflitos em torno do tempo que se processa no interior da escola.
Ela teve que inventar, ao longo da sua existéncia, muitos mecanismos,
os mais sofisticados, para fazer com que os alunos internalizassem uma
cultura temporal universal, abstrata e disciplinadora.

Noévoa (1991) identifica duas fases significativas no processo de
escolarizacdo das criancas. A primeira, a partir do século XVI, em que
a escola pertencia ao dominio da Igreja, e a segunda, a partir do sécu-
lo XVIII, em que a escola passou a ser de responsabilidade do Estado,
vinculacdo que perdura até os dias atuais. Entre os séculos XVI e XVIII
assistiu-se a transicao do papel educativo, que antes cabia as comuni-
dades e as familias, para a instituicdo escolar. Nessa transicao, o Estado
assume a posicao da Igreja, e ocorre um processo de institucionaliza-
cdo e de estatizacao de sistemas escolares que tendem a se transformar
numa estratégia de formacao para todos os niveis e categorias sociais
(N6voa, 1991). Com efeito, esse periodo pode ser considerado o nasce-
douro da escola, como instituicao, e o pensamento de Comenius, no
século XVII, a base da pedagogia moderna. Com a intencao de ensinar
tudo a todos, na sua Diddtica Magna, Comenius (2002, p. 160) advertiu
que:

I. Todas as matérias de estudo devem ser divididas em au-
las, de tal modo que as primeiras sempre aplanem e ilu-
minem o caminho das seguintes;
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II. O tempo deve ser bem distribuido para que, a cada ano,
més, dia, hora, seja atribuida uma tarefa particular;

III. A medida do tempo e dos trabalhos deve ser rigida-
mente observada, para que nada seja esquecido ou inver-
tido.

As afirmacgdes revelam as marcas profundas da légica temporal
moderna nas formas de organizacao do tempo escolar, expressas a par-
tir: (a) da divisao do tempo das aulas, obedecendo a uma sequéncia li-
near e gradual; (b) da distribuicdo precisa do tempo escolar, ao longo do
ano, do més, do dia e das horas; e (c) da observacao e do controle rigidos
do tempo, em uma ordem temporal preestabelecida. Nesse contexto,
ensinar corresponde a utilizacdo de mecanismos de controle do tem-
po, sendo o método o principal deles. A atividade docente foi reduzida
a aplicacdo de uma técnica capaz de administrar o tempo, as coisas e
o método, de maneira eficiente. O tempo assumido pela escola, ao se
tornar objetivo, padronizado e exterior aos sujeitos, serve de parame-
tro para agrupar e diferenciar os alunos, sequenciar as atividades esco-
lares e uniformizar os materiais didaticos. O aproveitamento rigoroso
do tempo significa sincronizar aprendizagens e estabelecer duracdes
especificas e continuas; fragmentar o processo em fases, graduando
as atividades, segundo niveis de dificuldades; e tratar todos a partir do
ideal de aluno médio.

O método simultaneo representou uma mudancga no que se refe-
re a organizacao temporal da escola. A propria ideia de simultaneidade
remete a concepc¢ao de tempo, em que atividades iguais sao desenvolvi-
das por um coletivo, que, ao ser constituido, apaga os sujeitos concretos
que o compdem, a partir da idealizacdo de um aluno médio, como se
todos estabelecessem uma mesma relacdo com o tempo escolar. Com
esse modelo de organizacdo escolar, os professores, para garantir o
atendimento sincronizado a todos os alunos, dirigem-se a eles como se
fossem um s6, tratando a classe como uma soma de individuos. Com
isso, a escola adota, como referéncia, um aluno abstrato e idealizado,
um aluno médio, cuja existéncia imagindria nega os alunos concretos
que estdo diante dos professores. Isso faz com que o alvo do ensino nao
seja um aluno em particular, chamado pelo nome, mas um estudante
ficticio, constituido por uma entidade chamada classe, que se transfor-
mou num coletivo.

A Escola Nova, em contraposicao a escola tradicional, tece uma
critica aos processos de selecdo baseados nos exames realizados em
classes uniformes, tendo como parametro a ideia de aluno médio e pro-
poe, assim, uma escola para todos, que considere as diferencas indivi-
duais. Apesar de a Escola Nova defender uma pedagogia que dé atencao
a diversidade, o que se constata, na prética, é a tentativa de homogenei-
zagdo das classes com base em critérios exteriores aos alunos. Ou seja:
se, por um lado, a Escola Nova avanca quando critica o aluno médio, por
outro, incorre numa contradi¢do explicita, porque cria, nao um aluno
meédio, mas varios, ja que, no fundo, o que se deseja é regular a heteroge-
neidade existente. Os alunos médios criados pela Escola Nova levam em
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consideracdo o reconhecimento da individualidade e a sua relacdo com
os niveis de inteligéncia que sao estabelecidos, segundo diferentes ve-
locidades de resposta para a aprendizagem, separando os alunos mais
rapidos dos mais lentos. O modelo proposto introduz uma relacao entre
tempo e diversidade, a partir de critérios reducionistas, com a intencao
de racionalizar os processos educativos e garantir a uniformidade da
marcha escolar. Essa Pedagogia reconhece que a escola é composta por
uma diversidade de inteligéncias. Tal diversidade se traduz, em termos
de tempo, em diferentes velocidades de aprendizagem. Assim, constata-
-se a reducgdo da diversidade a inteligéncia e do tempo a velocidade. O
significado da classificacdo dos alunos, nesse contexto de emergéncia
da modernidade na educacao brasileira, pode ser interpretado de acor-
do com as palavras de Skliar (2003, p. 45), quando afirma que:

As conclusdes, ja conhecidas, sobre a relacao entre mo-
dernidade, educagao e escola sdo evidentes: o tempo da
modernidade e o tempo da escolarizacdo insistem em ser,
como decalques, temporalidades que s6 desejam a or-
dem, que teimam em classificar, em produzir mesmices
homogéneas, integras, sem fissuras, a salvo de toda con-
taminacao do outro.

Os critérios de classificagdo, com vistas a homogeneizagao, defen-
didos pela Escola Nova, baseiam-se na impossibilidade de coexisténcia
de duas coisas diferentes, num mesmo espag¢o, a0 mesmo tempo. Assim,

Modernidade e escolaridade, onde duas coisas distintas
ndo podem estar ao mesmo tempo no mesmo lugar. O
mesmo e o0 outro ndo podem, nessa temporalidade, nessa
escola, estar ao mesmo tempo. A mesmice da escola proi-
be a diferenca do outro (Skliar, 2003, p. 46).

Tudo isso remete a impossibilidade de reunir alunos com ritmos
diferentes na mesma classe, o que gera a preocupagdo com a homoge-
neizacao. Se, com o aluno médio, a escola tradicional submetia todos ao
mesmo ritmo, na Escola Nova, o tempo se fragmenta em quantos tipos
de alunos existirem, consequentemente, em quantos forem os ritmos.
Na Escola Nova, o ritmo adquiriu um grau de sofisticacdo, de harmonia
e de equilibrio aparentes, por conta da necessidade de internalizagdo
pelos individuos de mecanismos de autocontrole. Apesar da diferenca
entre a Pedagogia Tradicional e a Escola Nova, uma ideia se mantém: o
tempo como ritmo. Na primeira, nega-se a existéncia concreta de dife-
rentes ritmos em favor de uma concepcao abstrata de ritmo médio, este
que é usado para orientar a organizacdo temporal e as préticas pedago-
gicas na escola. Ao contrdrio, a Escola Nova critica a ideia de ritmo mé-
dio, por seu carater abstrato e inventado, em favor do reconhecimento
dos mais diferentes ritmos concretos. Desse modo, o ritmo, que é co-
mum as duas visdes, parece ser uma propriedade biol6gica imanente,
portanto, ao individuo.

A questdo do ritmo sempre foi uma preocupacado desde a cons-
tituicdo do tempo escolar. No caso da Pedagogia Tradicional, a hete-
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rogeneidade de ritmos foi enfrentada com a criacdo do ritmo médio, a
fim de que todos os alunos pudessem, supostamente, acompanhar ou
se adaptar ao tempo da escola. J4 na Escola Nova, a heterogeneidade
foi enfrentada a partir dos processos de classificacdao e homogeneiza-
¢do dos alunos, numa mesma classe, de modo que o tempo da escola se
aproximasse dos ritmos dos individuos. Desse modo, o ritmo é comum
as duas pedagogias, mas tratado de forma diferente. No primeiro caso,
é o aluno que se adapta ao ritmo médio da escola. No segundo, é a esco-
la que tenta de adequar aos ritmos dos individuos. Nas duas formas de
organizacao temporal, a existéncia ou a necessidade de um ritmo nao
foi questionada, pelo contrdrio, foi naturalizada pela escola. Se, numa
concepc¢ao biologizante do mundo, a presenca do ritmo era normal e,
nos fendmenos da natureza, ele também era constatado, por que na es-
cola seria diferente? Vale dizer, que, nesse periodo, as ciéncias sociais
estavam em franca expansao e tinham como referéncia as ciéncias da
natureza.

Essa concepg¢do de tempo como ritmo coloca algumas questdes
importantes para se pensar o tempo escolar: a critica ao aluno médio
é suficiente para compreender os problemas do tempo escolar? Classi-
ficar os alunos e agrupd-los em classes homogéneas, como fez a Escola
Nova, parece ndo ter sido uma boaresposta. Contudo, qualquer que seja
aresposta, uma questdo que carece de enfrentamento é a propria ideia
de tempo como ritmo.

Segundo Elias (1993), o que caracteriza o processo civilizador no
Ocidente é principalmente o grau elevado de divisoes de fungdes, inter-
dependéncia e competicao, atingido tanto em termos de espago fisico,
quanto em termos de nimero de pessoas envolvidas. Alcangcando um
nivel jamais visto na histéria mundial, essa interdependéncia engloba
ndo apenas 0s oceanos, mas também se estende as terras mais distan-
tes. Em nossa opinido, a posicdo de Elias (1993) contribui ainda mais
para o questionamento do tempo como ritmo. O ritmo, como uma cons-
trucdo social moderna do Ocidente, surgiu em decorréncia da rede de
interdependéncia entre acdes e processos sociais e pressupoe a sincro-
nizacao dos movimentos dos individuos, o que implicou a necessidade
de maior controle sobre o tempo.

Como parte do processo civilizador, o ritmo baseado no tempo do
rel6gio cumpriu uma funcio econémica e cultural. De um lado, era pre-
ciso regular o tempo das praticas sociais e, de outro, fazer com que os
individuos internalizassem esse ritmo. O ritmo, apoiado no relégio, in-
sere a ideia de tempo linear, abstrato, diferente dos ritmos ciclicos, c4s-
micos e biolégicos. Assim, constitui-se como uma tentativa de imposi-
¢do, diante dos outros tempos sociais, que sdo varidveis nos diferentes
grupos. A escola, enquanto instituicdo moderna, vai contribuir para
que essa noc¢ao de tempo, como ritmo, seja disseminada e internalizada
pelos individuos. Esses processos de ritmacao nao ocorreram sem con-
flito, pelo contrario, estes precisam ser valorizados e explorados quanto
aos seus multiplos significados. Levar adiante essa tarefa pode contri-
buir para desnaturalizar uma ideia de tempo tdo cara a escola.
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Outra nocdo relacionada a tempo presente nas pedagogias anali-
sadas é a de simultaneidade, ou seja, garantir que um professor ensine a
muitos alunos, aum s6 tempo. Na primeira pedagogia, ndo é necessario
que todos os alunos tenham um mesmo ritmo, porque a organizac¢ao do
ensino se baseia na ideia de um ritmo s6, o médio, criado pela escola,
o qual os alunos precisam se esforcar para acompanhar. Na segunda,
muito pelo contrario, s6 é possivel um ensino simultaneo, desde que
os alunos tenham, eles mesmos, um sé ritmo. E como se fosse possi-
vel fazer com que o ritmo do tempo escolar pudesse coincidir com o(s)
ritmo(s) dos individuos. Para a Escola Nova, é uma perda de tempo in-
ventar um ritmo médio que nao tem correspondéncia nos individuos
concretos.

Diante desse paradoxo que constitui o tempo escolar, vale a pena
levantar algumas questdes: que relacdo pode ser estabelecida entre rit-
mo e simultaneidade? Que concepcao de simultaneidade estd na base
dessas duas pedagogias? Nao serd, a simultaneidade, um conceito tao
problematico quanto o de ritmo? O problema estd na simultaneidade ou
na forma como ela foi concebida por essas pedagogias?

De nossa parte, em resumo, tentaremos sustentar a ideia de que,
para fazer avancar a compreensdo que a escola tem de simultaneidade,
é preciso superar a ideia de tempo como ritmo. Essa afirmacdo ganha
consisténcia quando se leva em consideracao o didlogo que estabelece-
mos com as discussoes tedricas sobre o tempo e as narrativas dos sujei-
tos participantes da pesquisa. Se, por um lado, o ritmo ndo se constitui
em um problema nas narrativas de pescadores e sujeitos das comuni-
dades, na sua relacdo com o tempo, por outro lado, aparece de forma
recorrente nas narrativas das professoras, o que o torna um problema
na relacdo dos sujeitos com o tempo escolar.

Nas escolas pesquisadas, a relacdo do tempo escolar com os ou-
tros tempos sociais € tensa, criativa e contraditéria. Na relacdo com os
outros tempos, algumas vezes, a escola se rende, procurando observar
como eles regulam a vida na comunidade e, outras vezes, ela tenta im-
por a sua légica temporal para organizar o seu préprio tempo. O mesmo
parece acontecer quando observamos as relacdes que ocorrem no seu
interior, isto é, apesar de tentar impor o seu tempo aos sujeitos, como
se quisesse tornar os movimentos dos alunos idénticos, deixa escapar a
possibilidade de interacao entre diferentes temporalidades.

O Tempo como Ritmo

A ideia de ritmo associada a tempo de aprendizagem aparece de
forma recorrente nas narrativas das professoras. O Outro é concebido
como aquele que possui um ritmo, e este constitui um problema ao se
relacionar com outros ritmos, principalmente os do tempo escolar. E
comum a professora propor uma atividade, e nem todos conseguirem
acompanhar no ritmo idealizado por ela, que parece se situar no inter-
valo entre um ritmo rdpido e outro lento: um ritmo médio.
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Era de se esperar que o ritmo rapido fosse o ideal, mas as profes-
soras constatam que, muitas vezes, o aluno que acaba a atividade ante-
cipadamente termina atrapalhando os outros. J4 os alunos com ritmo
lento, ndo deixam que a professora avance nas atividades. Nesse con-
texto, fica dificil uma sincronizacao. Além disso, o ritmo do aluno nem
sempre corresponde a critérios objetivos, como série ou idade.

Em outras palavras, a concepgdo de ritmo parece estar ligada ao
tempo préoprio de um individuo e exprime um desenvolvimento biol6-
gico especifico. O ritmo, enquanto tempo de aprendizagem, geralmente
aparece associado a velocidade, que pode ser mais ou menos lenta ou
rdpida. Ele pode ser quantificado, é mensurdvel. Uma turma torna-se
problematica para as professoras, a medida que os alunos tenham di-
ferentes ritmos, numa escala que vai do muito lento ao muito rapido.

O parametro para essa classificacdo € o ritmo préprio do tempo
escolar, que deve ser acompanhado pelos sujeitos. Mas as professoras se
veem diante de um problema: adequar os ritmos dos sujeitos ao ritmo
do tempo escolar. Diante disso, ndo hd muito o que fazer, senédo ten-
tar ampliar o tempo para os alunos considerados mais lentos — solucao
apontada por Freitas (2003, p. 19-20) como uma possivel saida. Segun-
do o autor, “caso se queira unificar os desempenhos (nivel elevado de
dominio para todos), hd que se diversificar o tempo de aprendizagem.
Paratal, é preciso permitir que cada um avance a seu ritmo usando todo
o tempo que lhe seja necessério”. O problema desse tipo de sugestao é
que ela dd margem a se pensar o tempo do sujeito como uma proprie-
dade individual, um ritmo, o que pode reforcar o isolamento, e ndo a
interacao, no processo de aprendizagem.

Deixando de lado as tentativas de enfrentamento do problema,
vale a pena valorizar as dificuldades das professoras em conciliar os
ritmos dos sujeitos ao da escola. Por que as dificuldades dessa concilia-
¢do? Tem ela a ver com a prépria nocao de ritmo enquanto expressao do
tempo? Quais as implicacdes dessa concepgdo objetiva de tempo para
os sujeitos das praticas educativas, professor e aluno?

A nés interessa desnaturalizar a ideia de ritmo padrado, questio-
nando-a como forma de representacdo do tempo. Aproveitando as pala-
vras de Sacristdn (2005, p. 11), cabe desconfiar daquilo que nos parece
familiar e que:

[...] tende a ser visto como natural; quando isso ocorre
naturalizamos o que nos rodeia, os contatos e as relacdes
que mantemos com 0 que Nos cerca, Como se sua existén-
cia fosse resultado da espontaneidade, como se sempre
tivesse existido e, inevitavelmente, tivesse de existir. Esse
modo de ser penetra em nossas vidas, dd sentido ao modo
de entendermos e de nos representarmos no mundo coti-
diano, isto é, d4 contetido a nosso senso comum.

Sacristdn refere-se a naturaliza¢do da condicdo de aluno. Aqui,
queremos nos referir a naturaliza¢do do ritmo como propriedade do
tempo. Como questionar aquilo que é condicao da existéncia do tempo?
Parece ser prudente apostar na diferenca entre o dado e o representado.
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Para Askin (1969, p. 174), “o ritmo é que serve para exprimir a re-
peticdo em desenvolvimento” e é entendido como o elemento da forma
temporal de ser da matéria em movimento. Esta nocdo tem, segundo
ele, importancia singular para a ciéncia moderna, nos seus processos
de investigacdo da natureza inerte e da natureza viva, uma vez que es-
tas sdo constituidas por seus processos ritmicos. O ritmo vinculado a
perspectiva espacial pode, também, aparecer como expressdo de certa
repeticdo de elementos que existem simultaneamente. Nesse sentido, o
conceito de ritmo assume uma importancia singular, no que se refere
ao tempo, uma vez que torna possivel a definicao do ritmo como um
conceito temporal. Os processos de desenvolvimento sdo constituidos
pela dindmica do ritmo, sua principal caracteristica. De modo geral, a
regularidade, entendida como alternancia uniforme de determinados
elementos, é identificada com o conceito de cardter ritmico. Assim, a
permanéncia dos processos da natureza, sua estabilidade relativa e sua
regularidade, é caracterizada pelo ritmo, que “[...] é a expressdo de um
determinado tipo de enlace de elementos no aspecto temporal” (Askin,
1969, p. 178).

Geralmente, o que caracteriza a integridade de um sistema é o
tempo. De modo mais preciso, em comparagdo com outras proprieda-
des temporais, € o ritmo que garante a integridade de um sistema: “O
ritmo Unico aparece como caracteristica que forma uma unidade de
funcionamento e, por conseguinte, a existéncia de um sistema como
fator de integridade” (Askin, 1969, p. 179). Nesse sentido, tomando a es-
cola como um sistema, o que estd em jogo, quando se diz que o tempo
escolar é ritmo? E a sua integridade? E a sua integridade que prevalece
em detrimento da suposta existéncia de outros ritmos? Como é possivel
manter a unidade na diversidade, considerando a pluralidade de tem-
poralidades, no interior da escola, e os tempos sociais que o atravessam?
Sem a pretensao de responder a essas perguntas, partimos das crengas
das professoras, sobre o que pode ser o ritmo. Elas nos ddo uma pista
importante por onde comecar a problematizé-lo: a relacao com o outro.

Em Bakhtin (2003), o ritmo adquire um sentido especifico, dife-
rente de Askin (1969). De fato, segundo Faraco (2010, p. 20), no discurso
tedrico do autor russo, essa nocao se distancia das descricoes de uso
comum. Em outras palavras:

O ritmo, entendido como uma realidade temporal, ocor-
réncia de uma repeticao ordenada, (a intervalos regula-
res) de um fendmeno, de uma atividade, de uma duracao
sonora (o ritmo do coracdo, das marés, da musica, da pro-
sa ou da poesia) perde, em Bakhtin, seu sentido descritivo
(fenoménico) e incorpora um valor, uma carga axioldgi-
ca. Ritmo é entendido como um ordenamento axiolégico,
uma modelagem, uma enformacao da vida.

Trata-se de um ordenamento que apresenta a vida vivida ou a vi-
véncia, ndo como algo experienciado pelo outro, pelo préprio vivencia-
dor, mas como realidade dada, fechada, consumada. Como se quisesse
superar o futuro, tal como ele é, indeterminado, imprevisivel, arriscado.

Educacdo & Realidade, Porto Alegre, v. 42, n. 3, p. 1183-1204, jul./set. 2017. 1195



Fios que Tecem o Tempo Escolar

O ritmo é, assim, um imperativo. Ele tenta impor uma vida ritmada ao
outro.

Chama a atencdo a ideia de enformacdo da vida relacionada a
nocao de ritmo. Aplicando essa ideia as relacoes humanas, enformar
parece significar controle e regulacdo sobre o tempo dos outros. Dar
uma forma é submeter o tempo do outro ao tempo do mesmo. Bakhtin
(2003), quando trata da enformacao, se refere ao campo da literatura,
assim, o autor-criador “[...] subordina a personagem a uma existéncia
ritmada para alcancar a transposi¢do da vida para o plano estético” (Fa-
raco, 2010, p. 22). Mas aqui estamos falando de educacio. E possivel,
entdo, estabelecer analogias? Acreditamos que sim, pois a educacao,
pelo menos a moderna, como ja disse Dubet (2006), pode ser concebida
como um “trabalho sobre os outros”, ainda que articule socializacao e
subjetivacdo. Da mesma forma que o autor-criador busca adequar a per-
sonagem a uma vida ritmada, para atingir a transposicdo da existéncia
para a dimensao estética, a educagdo pode desejar subordinar o outro a
uma existéncia ritmada, objetivando a transposicdo do real vivido para
o plano estético-educacional.

Aprofundando a ideia de ritmo, em Bakhtin, Faraco (2010) argu-
menta que a vida do outro concreto é, essencialmente, organizada e de-
finida no tempo. O outro, apreendido de fora, é instalado integralmente
no tempo. As fronteiras temporais em que a vida do outro é delimitada,
a tornam vulneravel a um tipo de acabamento, liberto do futuro, men-
surdvel e ritmado. O ritmo, pela sua regularidade e previsibilidade, fe-
cha, modela, enforma, predetermina.

O ritmo é um beijo e um abraco no tempo axiologicamen-
te adensado da vida mortal do outro. Onde hd ritmo, ha
duas almas (mas exatamente, alma e espirito), ha dois ati-
vismos; a vida que vivencia e a que se tornou passiva para
a outra, que a enforma e celebra ativamente [...]. As vezes
me alieno justificada e axiologicamente de mim mesmo,
vivo no outro e para o outro, e entdo posso me incorpo-
rar ao ritmo, mas nele sou eticamente passivo para mim
(Bakhtin, 2003, p. 110).

O ritmo é incompativel tanto com o livre-arbitrio como com o ati-
vismo, em certas condi¢des, ainda que submetido:

Onde quer que eu esteja, no entanto, sou sempre livre.
Nao posso fugirao imperativo daliberdade e, para exercé-
-la (ou seja, para assumir a responsabilidade pelos meus
atos — no sentido amplamente discutido em Para uma fi-
losofia do ato responsdvel), é preciso suspender o ritmo,
desalienar-me, desanestesiar-me (Faraco, 2010, p. 22).

Se a utilizacdo da expressdo “sou sempre livre” incomoda, por
possibilitar a ideia de um voluntarismo subjetivista, ndo é nesse senti-
do que se estd falando. Concordo, ndo apenas com Bakhtin (2003), mas
também com Charlot (2000, p. 41), quando afirma que “todo ser huma-
no é um sujeito, inclusive quando dominado e alienado [...]".
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Na condicdo de sujeito, o aluno pode reagir a sua incorporacgdo ao
ritmo e a tentativa de revestimento da carne axiolégica do outro (cos-
tumes, modos de vida, nacionalidade, religido, dentre outros). Nesse
sentido, reagir ao ritmo, imposicdo do tempo do outro, parece signifi-
car muito mais que a reacao a uma simples tentativa de subordinagdo
a uma velocidade, mas corresponde a um enfrentamento das visdes de
mundo alheias as suas. Pode significar, também, como diria Faraco
(2010), referindo-se a Bakhtin (2003), uma contraposicao ao mundo ra-
cionalizado, reduzido ao cdlculo, previsivel e ritmado.

Diante disso, ir a festa, brincar na maré, ou ser lento podem ser
interpretados como a expressdo do ndo ritmo, da manifestacao do ati-
vismo, do livre-arbitrio. Mostrar-se lento aos olhos do outro pode signi-
ficar uma resisténcia ao ritmo, como ordenamento temporal que tenta
abolir “[...] as possibilidades em aberto do acontecimento, seu tragado
em devir [...]” (Faraco, 2010, p. 20).

Sendo assim, como abrir mao da nocao de tempo enquanto ritmo,
sem abrir mdo da educacao enquanto acabamento estético, em que 0S
educadores tém a possibilidade de enriquecer a vida dos seus alunos
pelo excedente de visdo estética, dado o lugar que cada um ocupa no
mundo? Em outras palavras, que outra concepcao de tempo escolar é
possivel, levando em consideragdo os tempos sociais e as temporalida-
des dos sujeitos?

O acontecimento parece estranho a mensuracdo e a previsibili-
dade do ritmo. Isto é, a abertura do acontecimento, sua indeterminacao
absoluta, seu contorno em devir, o arriscado desfecho do acontecimen-
to na vida vivida coloca em xeque o ritmo como expressido do tempo.
Com isso, mais que uma descricao de intervalos regulares, o ritmo cor-
responde ao valor atribuido ao fendmeno temporal. Diante disso, que
outra concepcao de tempo assumir, para pensar o tempo escolar?

O Desafio da Simultaneidade: o tempo e o Outro

Apesar de o ritmo ser a nogao mais comum nas narrativas das
professoras, a ideia de simultaneidade marca presenca, constituindo-
-se como uma alternativa de concepc¢ao de tempo escolar, mais espe-
cificamente no que se refere ao tempo de aprendizagem. Em alguns
momentos, a simultaneidade aparece como um paradoxo, em outros,
como uma possibilidade. No primeiro caso, a simultaneidade entre os
diferentes cria uma situacao que surpreende a professora, ja que alunos
considerados menos adiantados conseguem, na interagdo com seus pa-
res, alcancé-los ou até ultrapassa-los em niveis de conhecimento.

Afinal que é a simultaneidade do ponto de vista do tempo? Que re-
lacao existe entre tempo, diferenca e outro? A simultaneidade pode ser
pensada como uma superacao da ideia de ritmo padrdao? Uma vez aceita
como expressdo temporal, a simultaneidade é aplicdvel ao contexto da
educacao?

Segundo Clark e Holquist (1998), tanto Einstein quanto Bakhtin
passaram o resto de suas vidas tentando desvendar um conceito por
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demais indefinido — o de simultaneidade. A primeira comunicacdo de
Einstein, datada de 1905, defende que toda crenca acerca do tempo ob-
jetivo de um dado evento é, em verdade, uma afirmacao “[...] sobre a
ocorréncia simultanea de dois eventos, o evento em questao e, digamos,
a superposicdo dos ponteiros de um relégio sobre os nimeros pintados
num mostrador” (Clark; Holquist, 1998, p. 94). Por exemplo, quando
Einstein afirma que o trem chegou em determinado horério a estacao,
ele estd se referindo, na realidade, a acontecimentos simultidneos. Para
o fisico, a simultaneidade ndo aparece, geralmente, como um proble-
ma, ja que, na vida ordindria, “[...] hd um encaixe enganadoramente
préximo entre os eventos nos mostradores de nossos relgios e os que
sucedem no mundo” (Clark; Holquist, 1998, p. 94). Chega a afirmar que
a simultaneidade efetiva ndo existe. Com isso, o autor parece referir-se
aimpossibilidade de ocorréncia de dois eventos, rigorosamente iguais,
do ponto de vista do tempo. O que hé é apenas sistemas de referéncia
através dos quais dois eventos distintos podem ser dirigidos a uma uni-
dade conceitual.

Bakhtin (2010), buscando fazer para a consciéncia o0 mesmo que
Einstein tentava fazer, na mesma época, em relacdo ao universo fisico,
argumenta que o sistema de referéncia que gera esse efeito de simulta-
neidade se encontrava numa espécie de mecanica das transformacoes
do selfloutro, particularmente, numa espécie de principio da localiza-
¢do. Tentando traduzir este principio ou essa lei da localizacao, como
afirmam Clark e Holquist (1998), o sitio particular de onde eu vejo as
coisas é governado pelo lugar de onde eu as vejo. A isso Bakhtin chamou
de exotopia; em outras palavras:

[...] vocé pode ver coisas as minhas costas, como uma pin-
tura ou nuvens que passam, mas estdo ocultas a minha
visdo, enquanto eu posso ver coisas das quais vocé, de sua
localizagdo, nao tem visdo, como uma pintura diferente
em outra parede ou outras nuvens que se movem por tras
de sua cabeca. Esta diferenca determina que, embora es-
tejamos no mesmo evento ele é diferente para um e para
outro (Clark; Holquist, 1998, p. 95).

A outridade, a ndo coincidéncia, é assim uma marca constitutiva
da percepcao humana. Do lugar Ginico ocupado por mim na existéncia
ha coisas que somente eu posso ver: a por¢cao de mundo que apenas a
mim é possivel notar é, na verdade, um excedente de visdo estética, um
excedente do meu ver, em que esse excedente é pautado “[...] em rela-
¢do a falta que todos os outros tém daquele mundo moldado exclusiva-
mente por mim” (Clark; Holquist, 1998, p. 96). Mas é importante evitar
qualquer mal-entendido em relagdo a esse excesso, ja que ele perde o
significado, sempre que ndo se refere a outros.

Entdo, as ideias de Bakhtin confirmam a hipétese de Einstein de
que, no fundo, nao hd simultaneidade? A preocupacado com a outridade
enquanto condi¢cdo humanainsere Bakhtin (2010) numa tradigao filos6-
fica moderna que tem, na diferenca, um importante objeto de reflexdo,
mas o que o distancia dessa tradicao é a possibilidade de contemplar
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diferencas na simultaneidade. E aqui que talvez ele se distancie do que
disse Einstein. Sobre o modo como se da essa simultaneidade na outri-
dade, Bakhtin (2010) d4 importantes pistas, quando analisa a poética
de Dostoiévski. Segundo ele, a categoria central em Dostoiévski ndo é
formacao, mas coexisténcia e interacao. Mas as contradicoes e seus des-
dobramentos presentes nessas interacdes entre consciéncias nao se tor-
nam dialéticas, porque nédo sao colocadas na dindmica de via temporal,
num processo de formac¢do, mas se desenrolam “[...] em um plano como
contiguos e contrarios, consoantes mas imisciveis ou como irremedia-
velmente contraditérios, como harmonia eterna de vozes imisciveis ou
como discussdo intermindvel e insoltvel entre elas” (Bakhtin, 2010, p.
34). Que concepcdo de tempo alimenta essa preocupacao de Bakhtin
(2010) com a dialogacao entre as diferencas? Esta é uma pergunta dificil
de responder, porque exige uma incursao mais demorada em sua obra,
tendo em vista que este autor, apesar de ter dado importancia ao tem-
po, ndo sistematizou tal conceito em sua obra. Como jd visto, Bakhtin
(2010) fundou a sua nocdo de tempo na simultaneidade, o que pressu-
pde o encontro com o outro. Assim, nos arriscamos a especular que
tempo, em Bakhtin, é acontecimento, abertura ao devir, indetermina-
cdo, possibilidade. As adverténcias de Bachelard (2007) nos aproximam
de alguns autores que colocam, no centro do debate, o tempo e arelagdo
com o outro. Comegamos por aquele que, na nossa percepcao, assumiu
o outro como condicado da existéncia do tempo, sendo uma referéncia
importante para os estudiosos dessa questdo. Referimo-nos a Levinas
(2011a; 2011b). Além disso, este se inspira no préprio Bachelard (2007),
para pensar o tempo enquanto instante. Na tessitura do pensamento de
Levinas, o tempo é concebido como acontecimento, configura-se como
descontinuidade, em que cada instante € um novo comeco, um nascer
de novo. O tempo acrescenta algo de novo ao ser, algo de absolutamente
novo (Levinas, 2011a, p. 281). O tempo € essencialmente nascer de novo
(Levinas, 2011b). Pode-se dizer assim, que o tempo é diacronico e sig-
nifica tempo heterogéneo, ndo linear e descontinuo. Cada instante, ao
incorporar a alteridade, produz um acontecimento inédito. Com isso,
a descontinuidade dos instantes impede a determinacdo histérica do
Mesmo. O tempo diacronico é a possibilidade da reinvencao constante
do mundo. Como bem destaca Mauer (2007), a irrup¢do do Outro, da
diferenca, é o que faz do tempo uma realidade. Tempo e diferenca em
Levinas (2011a; 2011b) sdo insepardaveis. O sentido do tempo do Outro
consiste em nao pertencer ao tempo do Mesmo e nao ser ordenado se-
gundo a sua légica. “Os tempos do Mesmo ndo esclarecem o tempo do
Outro” (Souza, 2004, p. 176). “E este o sentido do tempo do outro para
além de toda crono-logia, oferecendo-se ao encontro que é a construcao
do sentido” (2004, p. 178). Além disso, essa relacdao com o outro homem
é uma “[...] relacdo sem mediacdo, face a face” (Santos, 2009, p. 115). A
génese do tempo reside no outro-homem, o que faz com que o tempo
seja entendido como espacamento.

A relacdo com a alteridade, é que provoca a transcendéncia do
tempo. “Somente o Outro em sentido eminente — ndo somente outro
eu, mas outro que o eu — pode propiciar a transcendéncia para além do
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império mundano do sujeito [...]” (Santos, 2009, p. 256). A representa-
¢do do Outro, como signo, diferencia-se da sua presenca. Essa distancia
aponta a necessidade de partir da presenca que ele difere para s6 en-
tdo reconhecé-lo. Derrida (1991) aponta o cardter provisério do signo
e argumenta em favor de ndo mais compreendermos a diferenga como
signo ou representa¢do de uma presenca. A diferenca assim é concebida
por ele, como aquilo que faz com que o movimento da significacdo nao
seja possivel, a ndo ser que cada elemento, dito presente, estabelegca uma
relacdo com outra coisa que nao seja ele mesmo. O Outro para Levinas
é pensado “[...] como um outro concreto, de carne e 0sso, que tem um
rosto que o diferencia, que se volta para mim como eu me volto para ele,
e que é suscetivel de sofrimento” (Canalli, 2006, p. 139). O tempo do eu
que guarda outrem, nasce da fecundidade desse eu. “A relacdo com o
filho, ou seja, a relacdo com o Outro, ndo poder, mas fecundidade, poe
em relacdo com o futuro absoluto ou o tempo infinito” (Levinas, 2011a,
p. 267). Tal fecundidade consiste na possibilidade de um sujeito se fazer
outro e, por intermédio desse quase si mesmo, que € o filho, tornar a
abrir o tempo as possibilidades inexpressas do eu. “Para Levinas a fe-
cundidade propicia nada menos que a ‘ressurreicdo’ do tempo do sujei-
to [...]” (Santos, 2009, p. 140).

Tempo, nessa perspectiva, é, entdo, encontro, enquanto disposi-
¢do “[...] ao ainda ndo conhecido” (Souza, 2008, p. 176). Significa dizer
que o eu assume um lugar que pode ser questionado, “[...] em uma si-
tuacdo de inseguranca, pelo mero aparecer da alteridade e isto porque
desde o Outro nao provém nenhuma promessa de conciliagdo, mas a
constatacao traumadtica do fato de que a totalidade de minhas concep-
¢coes é incapaz de lhe fazer justica” (2008, p. 176-177). O Outro ndo esta
diante de mim como objeto, chega até a minha presenca e “[...] perma-
nece Outro frente as capacidades do meu poder representacional, um
acontecimento traumadtico — ainda que tal ndo seja primariamente per-
cebido desta forma” (2008, p. 177). Levinas (2011b) defende que o encon-
tro com o outro distingue-se da mera exposicao mutua de dois sujeitos
numa correlacdo. A origem da temporalidade na relagdo entre o Mesmo
e o Outro, estabelece-se nas dimensoes do didlogo e da filiacao. Ade-
mais, longe de ser uma fusao, a relacdo com o outro é sobretudo uma
relacdo. Arelacdo com o outro nao é assim idilica e harmoniosa, relacao
de comunhao, nem uma simpatia. N6s a reconhecemos sensivel a nos,
mas exterior a nés. A relacdo com o outro é uma relagdo com o mistério
(Levinas, 2011b).

As reflexdes feitas até aqui apontam, a nosso ver, para outra con-
cepcdo de tempo, enquanto simultaneidade, que pressupde ndo a im-
posicdo, mas o encontro com o outro, baseado na coexisténcia e na inte-
racdo. Este estudo aponta a simultaneidade como uma possibilidade do
tempo, em que a relagdo ética com o outro é condicao para as praticas
educativas. Vale ressaltar que essa relacao ética com o outro pressupoe
o seu reconhecimento, ndo como representacao, mas como diferenca,
como irrupcao do Outro, aquele que emerge de maneira intempestiva,
imprevisivel. Isso significa o enfrentamento do reconhecimento dis-
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torcido do outro, lento, lerdo, atrasado, indisciplinado, desinteressado,
desatento, com idade avancada, que tem problema em acompanhar o
tempo escolar. Enfim, essa racionalidade ética coloca em xeque a ideia
de tempo como ritmo, como aquele que quer se impor aos outros tem-
pos sociais e as temporalidades dos sujeitos. Olhando para o interior da
escola, para um tipo especifico de relacdo pedagégica, a concepgao de
tempo, enquanto ritmo, é problemadtica, pois insistir nessa ideia é impor
um tempo que nega a condicao de sujeito do Outro. E assim, o tempo
escolar, das duas escolas pesquisadas, é convidado a reconhecer a exis-
téncia e alegitimidade de outros tempos, para além do seu, seja o tempo
damaré, o tempo do trabalho, o tempo das préticas simbélicas, o tempo
livre e as temporalidades dos sujeitos.

Recebido em 16 de dezembro de 2015
Aprovado em 17 de marco de 2017

Notas

1 O presente texto apresenta resultados da Tese de Pinho (2012), com financia-
mento da CAPES, sob orientacdo de Elizeu Clementino de Souza, vinculada
ao projeto Diversas Ruralidades — Ruralidades Diversas: sujeitos, instituicoes e
prdticas pedagogica em escolas rurais da Bahia-Brasil, financiado pela Fundacado
de Amparo a Pesquisa do Estado da Bahia (FAPESB) e do Conselho Nacional
de Desenvolvimento Cientifico e Tecnol6gico (CNPq).

2 Complexus, termo latino que significa o que é tecido junto.

3 No caso dos pescadores, marisqueiras e outros membros das comunidades,
foram utilizados seus préprios nomes ou apelidos, antecedidos pela forma
abreviada do pronome de tratamento, no caso em questao Sr. e Sra.

4 Apesar de as professoras terem autorizado o uso de suas narrativas para o de-
senvolvimento da pesquisa, os nomes sao ficticios, a fim de preservar as suas
identidades. Os nomes adotados foram sugeridos pelas proprias professoras
e serdo antecedidos pela forma abreviada profa., a fim de distingui-las dos
demais participantes da pesquisa.

5 No entanto, para Elias (1998, p. 15), “[...] nas sociedades avancadas, os relégios
ocupam um lugar eletivo dentre os dispositivos destinados a representar o
tempo, mas ndo sdo o tempo”.
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