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Em nosso jardim havia um pavilhão abandonado e carcomido. Gostava 
dele por causa de suas janelas coloridas. Quando, em seu interior, 

passava a mão de um vidro a outro, ia me transformando. Tingia-me 
de acordo com a paisagem na janela, que se apresentava ora 

chamejante, ora empoeirada, ora esmaecida, ora suntuosa. Acontecia 
o mesmo com minhas aquarelas, onde as coisas me abriam seu regaço 
tão logo as tocava com uma nuvem úmida. Coisa semelhante se dava 
com as bolhas de sabão. Viajava dentro delas por todo o recinto e 

misturava-me ao jogo de cores de suas cúpulas até que se 
rompessem. Perdia-me nas cores, fosse nos céus, numa jóia, num 

livro. De todo modo, as crianças são sempre presas suas. Naqueles 
dias, podia-se comprar bombons de chocolate em graciosos 

pacotinhos, nos quais cada tablete em forma de cruz era embrulhado 
em papel de estanho colorido. Essas pequenas obras, amarradas por 
um áspero barbante dourado, reluziam com seu verde e amarelo, seu 

azul e laranja, seu verde e prateado; em parte alguma duas peças 
da mesma cor se tocavam. Vencendo esse cintilante obstáculo, 

aquelas cores irromperam um dia sobre mim, e ainda sinto a doçura 
com que meu olhar se saciou. Era a doçura do chocolate com que as 

cores iam se desfazer mais em meu coração que em minha língua 
(BENJAMIN, 1987;101). 

 
 
 
 



  

Resumo 
 

A presente pesquisa envolveu crianças de uma primeira série do ensino fundamental 
de uma escola localizada em um bairro rural, com o propósito de: mapear e registrar 
as experiências culturais das crianças, buscando identificar, dentre aquelas, as que 
se relacionam com a atividade do brincar e com a cultura escrita; analisar as 
experiências levantadas, considerando-as indicativas de vivências culturais nesse 
período “de transição” que é a chegada à instituição escolar formal; indicar 
elementos que possam contribuir para uma reflexão sobre o papel relevante que tais 
experiências desempenham na construção significativa do conhecimento 
sistematizado, quando as crianças ingressam na escola formal, entendida como 
lócus de aprendizado, desenvolvimento e formação cultural e intelectual. O 
desenvolvimento do projeto deu-se em três momentos: o primeiro consistiu em 
mapear informações sobre as crianças, por meio do levantamento de dados 
documentais registrados em prontuários; o segundo buscou ampliar o rol de 
experiências detectadas, fazendo uso de contos clássicos infantis como mediadores, 
em situações interativas. Essa atividade propiciou às crianças a ampliação das 
manifestações das experiências culturais — inclusive aquelas relacionadas com a 
cultura escrita (leitura e escrita); o terceiro momento destinou-se a mapear 
experiências sociais e culturais das crianças em estudo, por meio de conversas com 
elas próprias e com seus pais, nos locais onde moram. Acredita-se que a análise do 
material possa levar a reflexões que, de alguma forma, contribuam para o 
entendimento do que pode ser o complexo mundo da criança, onde imitar, imaginar, 
transformar, criar constituem atributos  do modo próprio de ser criança. 
 
Palavras-chave: brincar, imaginar, criar. 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



  

Abstract 
 

The present research involved a class of first-grade children in Elementary education 
at a countryside school, with the aim of mapping and recording the children’s cultural 
experiences, in an attempt to identify the ones who perform activities related to 
playing and to having contact with written culture, as well as analize the reported 
experiences, considering that they indicate cultural experiments during this 
“transition” period of entering a formal schooling institution. There is also an attempt 
to indicate elements which might contribute to a reflection on the important role that 
such experiences play in meaningfully building methodically arranged knowledge 
when children start to attend a formal school, considered as a site for learning, 
development and cultural and intellectual growth. The project was developed in three 
steps: the first one, which consisted of mapping information about the children, by 
getting data from records in documental forms; the second one, in which it was 
attempted to widen up the range of collected experiences with the use of traditional 
children’s stories as mediators in interactive situations. This activity allowed children 
to intensify the variety of manifested cultural experiences, including the ones related 
to written culture (reading and writing). The third moment was meant for mapping 
social and cultural experiences of kid students, by means of conversations with them 
and their parents, at their homes. It is believed that an analysis of this material may 
lead to a reflection that, in some way, will contribute to understanding these 
children’s complex world, where imitating, imagining, transforming and creating 
constitute attributes of a typical child’s style and personality. 
 
Key-words: playing, imagination, creation. 
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Introdução: a construção de um objeto de estudo e a escolha de um local 

Vou começar contando a história de um caminho que venho construindo, um 

percurso sem fim, inacabado, infindável. Faça o leitor sua própria apreciação, sua 

própria leitura. Quem escuta a história permite-se sentir e apreciar o sabor, a alegria 

e a dor de quem conta. Apreciar, saborear, viver e sentir junto, compartilhar as 

palavras e um pensamento, que contornam alguns sentidos da vida. E assim me 

reporto a Benjamin, quando diz: 

  A narrativa mantém livre de explicações uma história enquanto é 
transmitida [...] A narrativa não se esgota. Conserva a força reunida 
em seu âmago e é capaz de, após muito tempo, se desdobrar [...] A 
história pode ser compreendida. Mas oferece também espaço para 
outras explicações (1987, p.204). 

 

 A história que conto é de vida: da minha trajetória profissional; da inserção em 

um projeto de pesquisa; de como se foi configurando e produzindo o estudo de um 

objeto; da construção de um caminho enigmático, um quase labirinto. 

 Mergulho no meu passado e este ganha forma, traços e contornos: na 

elaboração desta dissertação, a temática e o caminho teórico percorrido estão 

relacionados à minha vida pessoal, à minha infância e também à minha experiência 

como pedagoga.  

 Minha infância foi muito parecida com a de outras meninas. Envolvida por 

sonhos, que em alguns momentos eram mais coloridos e em outros, menos, meu 

mundo, parece-me, alimentava-se da imaginação, do brincar, das brincadeiras, dos 

brinquedos e da escola. Esquecemos muitas coisas que já vivemos, mas outras, de 

alguma maneira, estão presentes na lembrança, reavivadas por um lance de olhar, 

por um toque tátil, por um ruído, por um cheiro que se exala, ou pelo gosto de ouvir 

e contar histórias; de contar estrelas no céu; de andar na chuva, encharcando as 

meias na enxurrada; de subir em árvores e cair; de soprar para o alto bolhas de 

sabão e acompanhá-as torcendo para que durem e durem; de comer algodão doce, 

chocolate e maçã do amor. Dentre essas coisas de criança, afazeres da infância, as 

brincadeiras, parece-me, eram o que me tornava mais viva: gostava de brincar de 

escolinha, de ensinar, de ser professora e também de aprender com as crianças que 

brincavam em minha companhia. Estas são minhas palavras de hoje; para a criança 
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que eu era, talvez não se marcassem as diferenças do brincar... ensinar... 

aprender..., pois eram, sobretudo, modos de viver. 

Esses momentos também serviram de alicerce para a minha escolha 

profissional, pois nesses espaços vividos comecei a minha trajetória, via faz-de-

conta, da minha futura profissão. Anos depois tive a oportunidade de trabalhar em 

uma escola de educação infantil como professora de crianças de idade entre quatro 

e cinco anos. Essa experiência contribuiu muito para a minha decisão de fazer 

Pedagogia. Durante esse curso, trabalhei com crianças, dando ênfase às atividades 

lúdicas, ao brincar, ao contar histórias, e também passei a observar como ocorria o 

processo de alfabetização, como possibilidade de leitura de mundo, que se inicia 

desde muito cedo.  

 E esta sou eu: uma pedagoga de um centro de educação infantil, que se 

aventura a pesquisar, a investigar. Uma pesquisadora em formação, que também é 

pedagoga.  

Mas a história não acaba aqui. A função de diretora que atualmente exerço 

tem muita importância, uma vez que me permite cuidar da administração e da 

manutenção do ambiente e também coordenar as atividades desenvolvidas com 

crianças de 0 a 6 anos. Esse lugar profissional permite-me experimentar outros 

olhares, outras escutas às crianças. Olhares e escutas que surpreendem a quem a 

eles se abre. Em alguns momentos, a diretora também se faz presente nas 

brincadeiras das crianças na escola, no parque, e representa papéis que as crianças 

lhe atribuem: ora professora, ora aluna, mãe, pai, dentista, vendedora... Em outros, 

eu as observo brincando, por pura curiosidade. Nesses momentos, começou a 

inquietar-me o fato de que as crianças, por meio das brincadeiras, do brincar, do 

contar e recontar histórias, contam experiências de vida, trazem experiências sociais 

e culturais de seu meio para a escola. Por meio do brincar, elas criam, inventam 

outras formas de brincar, que não são exatamente imitação. 

    A partir dessa vivência, interessei-me por fazer a Pós-Graduação lato sensu – 

Especialização em Alfabetização da UNESP de Rio Claro, SP. Em monografia de 

conclusão desse Curso, intitulada A escuta dos Contos Clássicos Infantis e seu 
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reconto pelos alunos como aprendizado das formas de viver, pensar e agir1, 

desenvolvi um trabalho, com crianças de 5 e 6 anos, no qual estas puderam, a partir 

da escuta e do reconto dos Contos Clássicos, estabelecer relações com suas 

próprias vidas.  

     Tive como objetivos de pesquisa, naquele momento: levar a criança, pela 

exploração do livro e pelo questionamento dos indícios de leitura, a perceber a 

estrutura narrativa presente nas histórias, como propõe Jolibert (1994), em seu livro 

Formando crianças leitoras; por meio de situações de escuta pelas crianças, da 

leitura desses contos pela pesquisadora e, ao recontar as histórias ouvidas, a 

reconstruir mentalmente as partes da história, ou seja, possibilitar um esquema 

narrativo; a desenvolver a linguagem oral; através de situações para reproduções 

das histórias, a estabelecer relações com sua forma de viver, pensar e agir.  

     Após concluir o trabalho citado, foi possível detectar relações que a criança 

estabelece entre as histórias criadas a partir da escuta dos contos clássicos infantis 

e a sua vida: manifestam-se alegrias, tristezas e problemas enfrentados no dia-a-dia. 

As versões criadas por elas trouxeram elementos do cotidiano relacionados com 

modos de viver, pensar e agir. Os dados, vistos na sua singularidade, revelam-nos 

que modos de ver o mundo estão presentes no processo de contar histórias, 

inclusive quando a criança insere elementos de seu cotidiano na história narrada. 

     No momento em que concluía aquela pesquisa, outra já se iniciava, à medida 

que outras indagações iam tomando forma e direcionando-se para a importância de 

um trabalho com contos clássicos infantis, também no que se refere a estudos da 

cultura escrita em uma instituição escolar, especialmente focalizando as 

experiências e vivências que as crianças de uma primeira série trazem, do meio em 

que vivem, para a escola. 

Nessa construção de um objeto de estudo não posso deixar de mencionar a 

relevante escolha do local em que realizei a pesquisa, a Escola Municipal de 

                                                
1 Contei com a orientação da Prof ª Drª Maria Augusta H.W. Ribeiro para o desenvolvimento deste 
trabalho. Na pesquisa, as histórias criadas pelas crianças manifestam suas idéias, sentimentos e 
experiências internalizadas e vividas. É o que justifica a inserção de fatos cotidianos e momentos 
vividos pelas crianças em seus recontos, que trouxeram, ainda, indícios de uma época, de uma 
vivência. Observamos nos relatos produzidos pelas crianças a presença de elementos reais no 
processo de criação de uma nova versão. Esses elementos legitimam tais relatos como um 
material no qual é possível ler um acontecimento do cotidiano, em um contexto determinado.  
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Educação Infantil e Ensino Fundamental Professor Jorge Fernandes, situada em um 

bairro rural, o Bairro de Cascalho. Assim como acontece em projetos em construção, 

há momentos de indecisão — enquanto se busca onde desenvolvê-los, como 

escolher o local — e fervilhantes conversas com as pessoas que nos rodeiam. 

Uma escola localizada em um bairro rural? Pegou-me de surpresa a sugestão 

de uma amiga, ao abrir sua classe de 1ª série, em um bairro rural, para o estudo a 

que me propunha. O que moveu meu interesse em desenvolver a presente pesquisa 

nessa escola foi justamente o fato de esta pertencer a esse bairro rural. No decorrer 

da pesquisa não tive acesso a outros elementos que caracterizassem essa escola 

como sendo rural a não ser estar localizada em um bairro indicado como sendo rural 

e o fato de boa parte das crianças residir em sítios e chácaras. Nas primeiras 

sondagens, percebi a diversidade de experiências e vivências que essas crianças 

traziam do contexto em que viviam, principalmente as relacionadas com o brincar. 

Brincavam no pátio da escola de cobra-cega, amarelinha, cantigas de roda, 

esconde-esconde, pega-pega... e contavam as suas brincadeiras de casa, como 

conversar com as galinhas, confeccionar brinquedos de madeira, de frutas, montar 

cabanas embaixo das árvores, brincar de tirar leite da vaca, de subir em árvores, de 

fazer ninhos de passarinhos, de caçar lagarto... Essas experiências, manifestadas 

em brincadeiras, também no espaço da escola, vêm sendo modificadas, talvez pela 

correria do dia-a-dia, pela praticidade da televisão e dos videogames.  

A diversidade das experiências levantadas nas primeiras sondagens, as 

informações sobre a localização da escola a o domicílio de seus freqüentadores 

ajudaram na definição da escolha do local da pesquisa. 

Lembro-me de Charlot (2005), quando fala da relação entre a escola e a 

vivência do aluno, que a criança tem uma atividade no mundo e sobre o mundo, na 

escola e fora da escola. Não se pode compreender a história escolar se não se levar 

em conta qual é o significado da escola para a criança. Charlot ainda enfatiza que a 

educação faz parte de um triplo processo indissociável de hominização:  

 
O homem se torna humano, membro de uma sociedade e de uma 
cultura em um dado momento e lugar, um sujeito com sua história 
pessoal. A educação é movimento de humanização, de socialização, 
de subjetivação; é cultura como entrada em universos simbólicos, 
como movimentos de construção de si mesmo; é direito ao sentido, à 
diferença cultural, à originalidade pessoal (2005, p.145). 
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A escola, às vezes, impõe uma cultura que não tem relação com o que o 

aluno vive, o que dificulta a compreensão de conteúdos e processos, pois há um 

distanciamento do que os alunos aprendem em relação ao que vivem. O autor, ao 

falar desse distanciamento entre a escola e a vivência do aluno, dá pistas de que: 

 
  [...] a cultura é uma construção de sentido que permite tomar 
consciência da relação com o mundo, com os outros e consigo 
mesmo. Se a escola propõe sistemas de sentido que não itêm 
nenhuma relação com o que vivem, esses sistemas constituem para 
as crianças discursos vazios, que repetirão no dia da prova e 
esquecerão no dia em seguida, que não lhes darão a possibilidade 
de se reconstruir (CHARLOT, 2005, p.137). 

 

     O que seria, então, uma relação estabelecida entre a escola e o que vive o 

aluno? O que seriam os sistemas de sentido no rol das proposições que a escola, 

em geral, faz? Não é objetivo desta pesquisa rediscutir as proposições da escola, ou 

as visões limitadas de professores nesse sentido, visões por vezes demasiado 

marcantes, conforme indicam nossas experiências profissionais. 

Nesse caminho das manifestações pelas brincadeiras, das relações que se 

articulam nas vivências escolares, deparo-me com algumas questões. São algumas 

indagações que foram norteando o projeto de pesquisa do curso de Mestrado em 

Educação: Que experiências de vida do contexto em que vivem as crianças nos 

indiciam? Que experiências de vida do contexto rural em que vivem algumas 

crianças nos indiciam? Como se dá, o que ocorre com essas experiências quando a 

criança é inserida em um ambiente – a escola –, que muito difere – em organização, 

expectativas, etc. – daquele de onde provém – o contexto rural? Como e de que 

modo o que chamamos de experiência se vincula à cultura escrita? Que contatos 

essas crianças têm com o ato de ler? Ou de escrever? Ler e escrever, entre outras 

atividades, demarcam os afazeres escolares?    

Do ponto de vista do desenvolvimento do psiquismo infantil, entendo os 

estudos de Leontiev como contribuição pertinente à discussão do que a escola, em 

geral, propõe e do que poderia estar mais próximo aos interesses e vivências das 

crianças ingressantes no processo de escolarização formal. 

Encontro-me com as reflexões de Leontiev (1978) quando o autor fala que a 

atividade dominante da criança na idade pré-escolar é o ato de brincar: “A criança 

começa a aprender jogando” (1978, p. 298) e enfatiza a “fase de transição”, a 

passagem da atividade dominante do brincar para o estudar (que ocorre 
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aproximadamente aos 7 anos de idade),  e depende da modificação do lugar que a 

criança ocupa no sistema de relações sociais e também do papel do educador: 

 
Partindo da análise do conteúdo da atividade que se desenvolve na 
própria criança, só esta démarche permite compreender o papel 
primordial da educação, que age justamente sobre a atividade da 
criança, sobre suas relações com a realidade e determina também o 
seu psiquismo, a sua consciência (LEONTIEV, 1978, p. 292). 
 
 

Aporto-me em Leontiev (1978) quando formulo outras questões: pode-se 

considerar que essas crianças participantes da pesquisa, ingressantes na escola, 

encontram-se nesse “estágio de transição” entre as atividades dominantes do 

brincar e do estudar? Ou o “estágio de transição” seria recortado pelas horas diárias 

que essas crianças despendem entre os espaços em que cotidianamente vivem e os 

espaços da escola? Não seriam então espaços de transição nos quais se 

desenvolvem as atividades sobre as quais as crianças falam?  Nesses espaços de 

transição ocorrem atividades que se confundem entre ser brincadeira e ser estudar e 

deslocam-se, mesclando o contexto de vida cotidiana – rural – e o contexto escolar. 

E a atividade do brincar, em diferentes formas, é recorrente nesses espaços. Nessa 

perspectiva, elege-se, como foco de estudo, o ato de brincar como mediador entre 

as experiências que as crianças trazem quando ingressam na escola e as 

experiências que a escola, como lugar de ensino formal, pode possibilitar. 

Ao voltar minha atenção para a atividade do brincar, encontro em Walter 

Benjamin, no livro Reflexões sobre a criança, o brinquedo e a educação, matéria 

para pensar as relações entre a criança e o brincar. O fascínio de Benjamin pela 

experiência do brincar parece ser fruto de sua percepção de que a brincadeira reside 

na inovação do “fazer de novo”. Para o autor a criança vai se fazendo criança: 

brincando, criando, constrói-se como criança na brincadeira: 

  

  Para a criança, não bastam duas vezes, mas sim sempre de novo, 
centenas e milhares de vezes... O brincar não é um “fazer como se”, 
mas “um fazer sempre de novo”, transformação da experiência mais 
comovente em hábito. Pois é no jogo, e nada mais, que dá à luz 
todo hábito. Comer, dormir, vestir-se, lavar-se devem ser inculcados 
no pequeno irrequieto de maneira lúdica [...] O hábito entra na vida 
da criança como brincadeira, e nele, mesmo em suas formas mais 
enrijecidas, sobrevive até o final um restinho da brincadeira.   
(BENJAMIN, 2002, p.101-102). 

 
 



14  

   A partir das indagações constituídas, proponho-me nesta pesquisa a fazer um 

levantamento das experiências e vivências contadas, principalmente as relacionadas 

com o brincar, que crianças de uma primeira série, com idade entre 7 e 8 anos, de 

uma Escola de Educação Infantil e Ensino Fundamental, localizada em um bairro 

rural, trazem do contexto em que vivem, dentro e fora da escola; estarei atenta, 

também, para acompanhar que contatos têm essas crianças com a cultura escrita.  

   A escolha da turma deveu-se à circunstância de que são crianças que, por 

um lado, encontravam-se regularmente freqüentando a escola formal, já inseridas no 

sistema escolarizado de educação; por outro lado, pode-se dizer que vivenciavam as 

primeiras experiências no espaço da escola formal, momento que, no meu entender, 

pode fornecer elementos que possibilitem uma análise das experiências sociais e 

culturais que trazem de sua vida cotidiana para a escola.  

E assim, buscando elementos teóricos para entender as experiências e 

vivências que as crianças de uma primeira série contam do ambiente em que vivem, 

em específico as experiências relacionadas ao brincar, tento trilhar um caminho. 

Que caminho é esse? 

Um caminho que, para além do desejo em investigar estas questões, é um 

caminho aberto, inconcluso e mirado ao novo; entendo que este estudo pode 

contribuir com quem — especialmente nas esferas da educação escolar — 

considera importante ouvir a criança, compreender seus gestos, refletir sobre sua 

atividade cotidiana.   

  Partindo dessas considerações, estabeleço como objetivos para a pesquisa: 

- Mapear e registrar experiências culturais que um grupo de crianças da 1ª 

série apresenta, buscando identificar as experiências que se relacionem com a 

atividade do brincar e com a cultura escrita. 

     - Analisar as experiências levantadas, a fim de configurá-las nesse período 

“de transição”, ou seja, considerando-as experiências que marcam vivências 

culturais dessas crianças na chegada à instituição escolar formal.  

     - Indicar elementos que possam contribuir para uma reflexão sobre o papel 

relevante que essas experiências culturais têm na construção significativa do 

conhecimento sistematizado, quando as crianças ingressam na escola formal, 

entendendo esta como lócus de aprendizado, desenvolvimento e formação cultural e 

intelectual. 
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     Os objetivos foram sendo construídos com a proposta da pesquisa e em 

decorrência de um modo de olhar. Face a esses objetivos, organizo este texto como 

segue: 

    No primeiro capítulo, Anotações sobre o brinquedo, a brincadeira e o ato de 

brincar, o primeiro eixo organiza-se pela tríade brinquedo - criança – adulto, em que 

se podem definir, em diferentes tempos históricos, marcas do adulto interpondo-se, 

de diferentes formas, entre a criança e o brinquedo, entre a criança e a brincadeira. 

E, quando o foco desliza para o ato de brincar, abrem-se as portas da imaginação. O 

segundo eixo organiza-se considerando posicionamentos de autores que transitam 

entre o aprisionamento da criança na conceituação de infância e a infância pensada 

como enigma; autores que exploram conceitos de criança como ser social; autores 

que defendem os direitos que a criança tem, sobretudo o direito de “ser criança”. 

No segundo capítulo, Modos de ser criança. A potencialidade da imaginação. 

Aproximações entre Benjamin e Vigotski: um esboço teórico, trago alguns autores 

que oferecem pistas e idéias para desenvolver reflexões que podem, de alguma 

forma, jogar alguma luz e contribuir para o entendimento do que pode ser o 

complexo mundo da criança, onde imitar, imaginar, transformar, criar, constituem 

atributos para se pensar sobre o “modo de ser criança”.  

No terceiro capítulo, Experiências e vivências. Encontros e desencontros. 

Caminhos e desvios metodológicos, apresento toda a trajetória de pesquisa: o local 

onde se realizou, os espaços percorridos, a busca, alguns procedimentos e desvios 

que se foram configurando no caminho percorrido.  

O quarto capítulo, O brincar como experiência, traz toda a organização do 

material: o levantamento de dados, a escola, as crianças e a comunidade. 

No quinto, intitulado Caminhos percorridos, imagens construídas, procuro 

trazer à luz as imagens dos atores, as crianças, que construíram comigo esta 

pesquisa.  

Nas considerações finais, procuro aclarar a intenção que perpassou esta 

pesquisa, de apontar caminhos e de deixar abertas as possibilidades de outros 

questionamentos, que permitam continuar a “busca”, um buscar infindável do 

conhecimento. 

  No texto O narrador, Benjamin (1982) discute a importância da experiência 

vivida para que uma história possa ser narrada. Convido o leitor, neste momento, a 
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acompanhar-me pelo que está sendo dito, expressado, vivenciado e ofereço um 

espaço para a construção de outras possíveis leituras... outras possíveis vivências.... 

outras possíveis histórias. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



17  

1 - Anotações sobre o brinquedo, a brincadeira e o ato de brincar 

 
Mesmo o pedante mais insípido brinca, sem saber, de maneira 
pueril, não infantil, brinca ao máximo quando é pedante ao máximo. 
Acontece apenas que ele não se lembrará de suas brincadeiras; 
somente para ele uma obra como essa permaneceria muda. Mas 
quando um poeta moderno diz que para cada um existe uma imagem 
em cuja contemplação o mundo inteiro submerge, para quantas 
pessoas essa imagem não se levanta de uma velha caixa de 
brinquedos? (BENJAMIN, 2002, p.102). 

 

Neste capítulo, aventuro-me a trilhar um caminho que sei que existe, mas 

ainda não sei exatamente como vai ser — assim como, antes de abrir uma velha 

caixa de brinquedos, sabemos que contém brinquedos, de alguns dos quais 

poderemos nos lembrar, outros tantos caíram no esquecimento, alguns emergem no 

pensamento como imagens com cheiros e cores, outros se oferecem com 

possibilidades quase infinitas de contornos e sabores. 

São as possibilidades que se nos apresentam quando nos permitimos trilhar 

caminhos, arriscando-nos a transitar entre monumentos, imagens, enigmas... 

São as possibilidades que se nos apresentam e nelas nos apegamos para as 

escolhas que fazemos. As escolhas, no contexto deste trabalho, direcionam-se, no 

primeiro tópico, intitulado Sobre brinquedo, brincadeira e o ato de brincar, a 

desenhar um panorama sobre brinquedo, a brincadeira e o ato de brincar, 

recorrendo a autores que mais nos instigam do que aquietam. Desafiam-nos a 

imaginação.  

Falar sobre brinquedo, brincadeira e o ato de brincar induz-nos a focar olhos e 

pensamento nas crianças. Num segundo tópico, que intitulei A criança e a infância: 

alguns apontamentos, reporto-me a autores que demarcam idéias e 

posicionamentos, quando o tema é criança e infância. 

 

1.1 - Sobre brinquedo, brincadeira e o ato de brincar.   

 
  Gosto de brincá de apostá corrida com minha coelha Ana Clara e de 
fazê ninho com os passarinho, eu converso com eles (Venâncio, 8 
anos, 07/01/06).2 

 

                                                
2 Nos trechos de transcrição de fala (ou escrito) das crianças e mães entrevistadas, mantive, o mais próximo 

possível, a fidelidade dos modos de falar (e escrever). 
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O relato que essa criança nos apresenta traz algo de inusitado, talvez, para 

nós, adultos; talvez não tão inusitado para outra criança: não seria curioso brincar de 

apostar corrida com uma coelha? E fazer ninho com os passarinhos? Conversar 

com eles? Superando o inusitado do “conteúdo”, penso que o relato aponta para um 

rol de experiências em que o brincar é o foco, é a razão de ser criança, é o modo de 

ser criança. E nos modos de ser criança também estão implicadas as relações que 

estabelece com o mundo à sua volta e com os desafios que instigam essa criança a 

ampliar essas relações. 

Ao dar a ler o relato dessa criança, indico uma parte do caminho trilhado 

nesta pesquisa, ou seja, a busca das experiências contadas pelas crianças, 

principalmente, aquelas relacionadas com o brincar, que levam ao reconhecimento 

da importância do brincar como uma das possibilidades de ampliação de relações 

com o mundo.  

Uma vez entendida a experiência escolar também como uma possibilidade de 

ampliação das relações com o mundo, que contribuições (ou que outros olhares) a 

compreensão do ato de brincar pode trazer para o processo de construção do 

“conhecimento sistematizado”, quando crianças ingressam em uma 1ª série? Esse 

questionamento orienta-nos a pensar as relações entre o brincar e o estudar, muitas 

vezes vistos como atividades distintas; freqüentemente o brincar prevalece como 

atividade sem importância, como “brincadeira”, mas, quando, na relação com o 

ensino-aprendizagem, a ele é atribuído o caráter de “atividade de escola”, é 

considerado interessante.  

Ao buscar uma aproximação com a criança, encontrei alguns subsídios na 

leitura da tese de doutorado intitulada Fala e Imagens: a escola de educação infantil 

na perspectiva das crianças de Débora de Barros Silveira (2005). A pesquisa teve 

como objetivo a construção de uma metodologia e de procedimentos metodológicos, 

considerando a perspectiva da criança, neste caso, crianças de cinco anos de idade, 

para a produção de falas e imagens, por elas mesmas, sobre a escola (Silveira, 

2005, p.2).  Silveira procedeu à coleta de dados através de observações, em 

seguida, por meio de entrevistas com as crianças e, depois, entregou uma máquina 

fotográfica para as crianças, possibilitando que elas próprias produzem imagens 

fotográficas e falassem sobre elas. Assim, a autora encontrou maneiras de 

aproximar daquilo que as crianças falavam sobre a escola e também sobre suas 

vidas, sobre ser criança, sobre os adultos, sobre as coisas, sobre os modos pelos 
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quais as crianças vêem e agem no mundo, os seus brinquedos, as suas brincadeiras 

e seus amigos. Minha leitura desta tese ocorreu no momento em que finalizava as 

observações, as entrevistas com as crianças e iniciava as entrevistas com as mães.    

Assim, neste trabalho busco aproximar-me não apenas de alguns modos 

pelos quais as crianças vêem e agem no mundo, mas também das relações que 

estabelecem com as pessoas com as quais convivem, na escola ou em casa, as 

suas brincadeiras, os seus brinquedos. 

Neste tópico trago alguns autores que contam um pouco da história dos 

brinquedos e das manifestações do brincar. Mergulhando nessa história, busco, a 

partir dela, elementos para a compreensão dessas manifestações, na atualidade. 

Inicio, com Benjamin, algumas reflexões sobre a cultura do brincar e do brinquedo. 

Benjamin nos põe à frente de um posicionamento em que não podemos nos 

furtar à força do adulto na relação com a criança, quando o assunto é o brinquedo, a 

brincadeira e o ato de brincar; ao mesmo tempo nos põe, forte, a questão da 

imaginação na criança.  

Um dos primeiros pontos que me chamam a atenção é que, ao mesmo tempo 

que Benjamin denunciava a forma como o adulto se colocava frente à criança, ele 

deixava transparecer a força da imaginação infantil ou a capacidade da criança de ir 

além, enfatizando ter sido a imaginação infantil que transformou os objetos de culto, 

por meio da fantasia. À questão da imaginação, retornarei mais adiante. 

 
O mundo da percepção infantil está impregnado em toda parte pelos 
vestígios da geração mais velha, com os quais as crianças se 
defrontam, assim também ocorre com os seus jogos. É impossível 
construí-los em um âmbito da fantasia, no país feérico de uma 
infância ou arte puras. O brinquedo, mesmo quando não imita os 
instrumentos dos adultos, é confronto, e, na verdade, não tanto da 
criança com os adultos, mas destes com a criança. Pois quem senão 
o adulto fornece primeiramente à criança os seus brinquedos? E 
embora reste a ela uma certa liberdade em aceitar ou recusar as 
coisas, não poucos dos mais antigos brinquedos (bola, arco, roda de 
penas, pipa) terão sido de certa forma impostos à criança como 
objetos de culto, os quais só mais tarde, e certamente graças à força 
da imaginação infantil, transformaram-se em brinquedos (grifos 
meus) (2002, p. 96). 
 

 Nessa linha de pensamento, para Barthes, a maioria dos brinquedos 

franceses era imposta por adultos às crianças, consideradas como adultos em 

miniatura, nas mais diversas situações. Como diz o autor: 
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O adulto francês considera a criança como um outro eu; nada o 
prova melhor do que o brinquedo francês. Os brinquedos vulgares 
são assim, essencialmente, um microcosmo adulto; são reproduções 
em miniatura de objetos humanos, como se, para o público, a criança 
fosse apenas um homem pequeno, um homúnculo, a quem  só se 
podem dar objetos proporcionais ao seu tamanho (BARTHES, 1970, 
p. 40). 

 

  Para o autor, o fato de os brinquedos franceses prefigurarem literalmente o 

universo das funções adultas, muitas vezes, prepara a criança a aceitá-las todas. 

Nas palavras de Barthes:  

 
Constituindo para as crianças, antes mesmo que possam refletir, o 
álibi de uma natureza que, desde que o mundo é mundo, criou 
soldados, empregados do correio, e vespas. Qualquer jogo de 
construção, se não for demasiado sofisticado, implica um 
aprendizado de um mundo bem diferente: com ele, a criança não cria 
nunca objetos significativos; mas trata-se de um caso raro: o 
brinquedo francês, de um modo geral, é um brinquedo de imitação, 
pretende formar crianças-utentes e não crianças criadoras (1970, p. 
41-42). 
 

Em seu livro História Social da Criança e da Família, no capítulo I, “O 

Sentimento da Infância”, Ariès deixa uma pequena contribuição à história dos jogos 

e das brincadeiras nos séculos XVII e XVIII: conta como era a vida de uma criança 

no início do século XVII, como eram suas brincadeiras e a que etapas de seu 

desenvolvimento físico e mental cada uma delas correspondia. Ao que nos indica 

Ariès, no final do século XVIII, não existiam crianças caracterizadas por uma 

expressão particular e, sim, homens de tamanho reduzido. Para o autor, é possível 

que exista uma relação entre a especialização infantil dos brinquedos e a 

importância da primeira infância, no sentimento revelado pela iconografia e pelo traje 

a partir do fim da Idade Média: 

 
Por volta de 1600, a especialização das brincadeiras atingia apenas 
a primeira infância; depois dos três ou quatro anos, ela se atenuava 
e desaparecia. A partir dessa idade, a criança jogava os mesmos 
jogos e participava das mesmas brincadeiras dos adultos, quer entre 
crianças, quer misturada aos adultos. Sabemos disso graças 
principalmente ao testemunho de uma abundante iconografia, pois, 
da Idade Média até o século XVIII, tornou-se comum representar 
cenas de jogos: um índice do lugar ocupado pelo divertimento na 
vida social do Ancien Régime. [...] Inversamente, os adultos 
participavam de jogos e brincadeiras que hoje reservamos às 
crianças. Um marfim do século XIV representa uma brincadeira de 
adultos: um rapaz sentado no chão tenta pegar os homens e as 
mulheres que o empurram. [...] Logo, podemos compreender o 
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comentário que o estudo da iconografia dos jogos inspirou ao 
historiador contemporâneo Van Marle: “Quanto aos divertimentos 
dos adultos, não se pode dizer realmente que fossem menos infantis 
do que as diversões das crianças”. É claro que não, pois se eram os 
mesmos! (ARIÈS, 1981, p. 92-93). 

  

Com o tempo, muitos jogos da corte transformaram-se, decorrentes do modo 

de olhar a criança, tornando-se brincadeiras, algumas delas, como a cabra-cega, 

existentes até hoje. O mesmo autor exemplifica: 

 
Numa tapeçaria do século XVI, alguns camponeses e fidalgos, estes 
últimos mais ou menos vestidos de pastores, brincam de uma 
espécie de cabra-cega: não aparecem crianças. Vários quadros 
holandeses da segunda metade do século XVII representam 
também pessoas brincando dessa espécie de cabra-cega. Num 
deles aparecem algumas crianças, mas elas estão misturadas com 
os adultos de todas as idades: uma mulher, com a cabeça 
escondida no avental, estende a mão aberta nas costas (1981, p. 
93). 
 

Ainda segundo o autor, as cenas medievais encontradas em iconografias3, 

pinturas, tapeçarias e esculturas, “muitas vezes tinham nas crianças suas 

protagonistas principais ou secundárias”, o que  

 
nos sugere duas idéias: primeiro, a de que na vida quotidiana as 
crianças estavam misturadas com os adultos, e toda reunião para o 
trabalho, o passeio ou o jogo reunia crianças e adultos; segundo, a 
idéia de que os pintores gostavam especialmente de representar a 
criança por sua graça ou por seu pitoresco (o gosto pitoresco 
anedótico desenvolveu-se nos séculos XV e XVI e coincidiu com o 
sentimento da infância “engraçadinha”), e se compraziam em 
sublinhar a presença da criança dentro do grupo ou da multidão 
(1981, p. 56).  

 

Parecia não existir uma diferenciação explícita entre as brincadeiras e jogos 

de crianças ou de adultos — havia simplesmente brincadeiras e jogos, dos quais 

todos participavam. Aos poucos, as classes sociais mais abastadas começaram a 

deixá-los de lado. Segundo Ariès: 

 
 [...] partimos de um estado social em que os mesmos jogos e 
brincadeiras eram comuns a todas as idades e a todas as classes. O 
fenômeno que se deve sublinhar é o abandono desses jogos pelos 
adultos das classes sociais superiores, e, simultaneamente, sua 
sobrevivência entre o povo e as crianças dessas classes dominantes. 

                                                
3 Como indicado nas citações, Philippe Ariès considera como fontes materiais a iconografia, a 
tapeçaria, a pintura, a escultura, para o estudo da História da Criança. 
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Em alguns países esses jogos não morreram, apenas passaram por 
transformações e adaptações, por exemplo, “na Inglaterra, os 
fidalgos não abandonaram, como na França, os velhos jogos, mas 
transformaram-nos, e foi sob formas modernas e irreconhecíveis que 
esses jogos foram adotados pela burguesia e pelo ‘esporte’ do 
século XIX” (1981, p.124). 

 
Ainda no campo da história, Raquel Zumbano Altman, no artigo intitulado 

“Brincando na história”, no livro História das crianças no Brasil, fala sobre a criança 

no Brasil, desde a época da colonização: 

 
Com a chegada dos jesuítas, em 1549, acompanhando Tomé de 
Souza, começam estes por tentar conquistar primeiro as crianças 
com quem aprendem noções de língua, passando logo utilizá-las 
como intérpretes. Ensinando o Padre-Nosso, dão-se conta de sua 
inclinação para a música. Formam então coros de meninos que 
levam em suas expedições de catequese. Entram pelas povoações, 
as crianças à frente, entoando as ladainhas e outras crianças 
rapidamente se agregam ao séqüito, pulando, cantando e dançando. 
Em São Salvador, o padre Manoel da Nóbrega, hábil professor, 
transpõe para a música o catecismo, o Credo e as orações 
ordinárias, e tão forte é a tentação de aprender a cantar que os 
tupizinhos fogem, às vezes, dos pais para se entregarem às mãos 
dos jesuítas (ALTMAN, 1999, p. 241). 
 
 

Segundo a autora, com a chegada de algumas crianças portuguesas, 

aconteceu o intercâmbio de tradições e brincadeiras: 

 
Com a convivência entre índios e crianças portuguesas, muitas delas 
órfãs vindas de Lisboa, a vida nos colégios jesuítas promove o 
encontro de raças e com ele o intercâmbio das tradições e das 
brincadeiras. O bodoque, a gaita de canudo de mamão, o pião, o 
papagaio, a bola, as superstições, os contos, os jogos de origem 
indígena ou portuguesa são atividades comuns e o amálgama das 
relações infantis nos pátios dos colégios. As tradições são 
transmitidas, modificadas, perpetuadas, numa continuidade 
sociocultural. O folclore é um pouco da terra que se deixou e os 
recém-chegados procuram recriar o que ficou para trás, 
transplantando árvores frutíferas, flores, resgatando os jogos 
folclóricos da infância. Os índios com seus curupiras, suas mães 
d´água, os portugueses com suas festas de natal, de São João, pau-
de-sebo, as festas regionais que se conservam até hoje. A língua é 
enriquecida por palavras do tupi: arapuca, pereba, embatucar, 
tabaréu, pipoca, tetéia, caipira (1999, p. 242). 

 

No Brasil, a partir do descobrimento, os portugueses buscaram auxílio dos 

indígenas para pescar e caçar. O índio foi-se dando conta de que estava sendo 

escravizado e começou a revoltar-se e a fugir. O português, na nova terra, para não 



23  

perder as vantagens conquistadas, voltou-se para o trabalho escravo africano. Os 

séculos XVII e XVIII testemunharam o maciço despovoamento de extensas regiões 

da África e houve a chegada de escravos africanos ao Brasil. Assim, novas 

brincadeiras, vindas da cultura africana, foram introduzidas às crianças do Brasil:  

 
Em vez do papão surgem o boitatá, os negros-velhos, a cuca, as 
almas penadas, a mula-sem-cabeça, o saci-pererê, o caipora, o 
bicho-papão, o zumbi, o papa-figo, o lobisomem e outras lendas e 
superstições para assustar criança e que freqüentam canções de 
ninar e as histórias das diferentes regiões do país. A linguagem 
infantil é acrescida de cacá, pipi, bumbum, neném, tatá, papato, 
cocô, dididinho, dengo, yayá, moleque. Ao crescer, o menino branco 
recebe como companheiro de brincadeiras um curumim indígena e 
depois um moleque negro que para tudo serve: de amigo, de cavalo 
de montaria,... A miscigenação índio-branco-negro e a falta de 
documentação sobre brincadeiras dos meninos africanos chegados 
ao Brasil deixam dúvidas sobre a existência de jogos e brinquedos 
de natureza estritamente negra que tenham influído isoladamente na 
formação do nosso folclore infantil (ALTMAN, 1999, p.243-244). 
 

Segundo a autora, muito pouco se sabe da influência, na vida da criança, das 

invasões holandesas a partir de 1587; dos ataques de ingleses, franceses e 

holandeses ao Recife, em 1595; das sucessivas tentativas de dominação pelos 

franceses do Rio de Janeiro e do Maranhão. Mas, a partir daí, novos hábitos, 

costumes e brincadeiras diferentes associaram-se ao brincar das crianças 

brasileiras: 

 
É principalmente a partir do século XIX, com o ingresso de levas de 
imigrantes no país que, além da miscigenação étnica e a aquisição 
de hábitos e costumes diferentes, muitas brincadeiras, 
principalmente as cantigas de roda, as adivinhas, as formas de 
escolha, se incorporam ao brincar das crianças brasileiras (ALTMAN, 
1999, p. 245). 

 

No século XVIII, as famílias do Brasil com melhores condições, de suas 

viagens à Europa, traziam brinquedos que, a princípio, eram confeccionados em 

indústrias manufatureiras e controlados por corporações: 

 

Em Nuremberg, no século XVIII, fabricam-se miniaturas reproduzindo 
objetos utilizados pelos adultos a eles dirigidos, mas as crianças 
também usufruem deles. No século XIX estas miniaturas vão sendo 
substituídas por peças maiores, a industrialização avança e aqueles 
que podem viajar à Europa trazem bonecas de porcelana, 
soldadinhos de chumbo [...] (1999, p. 253). 
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No fim do século XIX, pequenas indústrias começaram a estabelecer-se 

também no Brasil e o objeto-brinquedo-mercadoria passou a fazer parte do universo 

da criança: “surgem os carrinhos de madeira, as bonecas de materiais cada vez 

mais sofisticados, os trenzinhos de metal, objetos de consumo que despertam na 

criança o sentimento de posse” (ALTMAN, 1999, p. 254).  

Volto a Benjamin que, em seu ensaio Reflexões sobre a Criança, o Brinquedo 

e a Educação, fala que os brinquedos, no século XVII, não eram invenções de 

fabricantes especializados, pois surgiram primeiro nas oficinas de entalhadores de 

madeira, de fundidores de estanho, entre outros.  

Por isso, no início, a venda dos brinquedos não era prerrogativa de 

comerciantes específicos. Segundo Benjamin: “os animais de madeira entalhada 

podiam ser encontrados no carpinteiro, os soldadinhos de chumbo no caldeireiro, as 

figuras de doce nos confeiteiros, as bonecas de cera no fabricante de velas” (2002, 

p. 90). 

Essa forma de produção começou a desaparecer com o início da 

especialização dos brinquedos, no século XVIII. Com o desenvolvimento do 

capitalismo, o brinquedo passou a ser comercializado com fins lucrativos e a 

fabricação ou produção do brinquedo desviou-se de seus objetivos iniciais. Ao 

mesmo tempo que sua produção fugia ao controle familiar, o brinquedo foi-se 

tornando estranho e gerou outras condições do brincar. 

 
Considerando a história do brinquedo em sua totalidade, uma 
emancipação do brinquedo põe-se a caminho; quanto mais a 
industrialização avança, tanto mais decididamente o brinquedo se 
subtrai ao controle da família, tornando-se cada vez mais estranho 
não só às crianças, mas também aos pais (BENJAMIN, 2002, p. 91-
92). 

 

Para o autor a dimensão existencial do brinquedo supera aquele equívoco 

básico que acreditava ser a brincadeira da criança determinada pelo imaginário do 

brinquedo: 

 
À falsa simplicidade do brinquedo moderno subjazia certamente o 
autêntico anelo de reconquistar o vínculo com o primitivo. Se 
fizermos uma reflexão sobre a criança que brinca, poderemos falar 
então de uma relação antinômica. De um lado, o fato apresenta-se 
da seguinte forma: nada é mais adequado à criança do que irmanar 
em suas construções os materiais mais heterogêneos - pedras, 
plastilina, madeira, papel. Por outro lado, ninguém é mais casto em 
relação aos materiais do que crianças: um simples pedacinho de 
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madeira, uma pinha ou uma pedrinha reúnem na solidez, no 
monolitismo de sua matéria, uma exuberância das mais diferentes 
figuras. E ao imaginar para crianças bonecas de bétula ou de palha, 
um berço de vidro ou navios de estanho, os adultos estão na 
verdade interpretando a seu modo a sensibilidade infantil. Enquanto 
vigorava um naturalismo obtuso, não havia nenhuma perspectiva de 
fazer valer o verdadeiro rosto de criança que brinca. Hoje talvez se 
possa esperar uma superação efetiva daquele equívoco básico que 
acreditava ser a brincadeira de criança determinada pelo conteúdo 
imaginário do brinquedo, quando, na verdade, dá-se o contrário. A 
criança quer puxar alguma coisa e torna-se um cavalo, quer brincar 
com areia e torna-se padeiro, quer esconder-se e torna-se bandido 
ou guarda (grifos meus) (BENJAMIN, 2002, p. 92). 
 
 

Mais do que transitar entre os campos da história e da cultura, norteando-me, 

ainda, pela tríade adulto - brinquedo - criança, reporto-me a Brougère, em sua obra 

intitulada Brinquedo e Cultura (1995). O autor aponta que, por um lado, o brinquedo, 

por si mesmo, transforma-se em objeto importante por aquilo que ele revela de uma 

cultura e, por outro lado, “ele está inserido em um sistema social e suporta funções 

sociais que lhe conferem a razão de ser” (1995, p. 7): 

 
Os brinquedos podem ser definidos de duas maneiras: seja em 
relação à brincadeira, seja em relação a uma representação social. 
No primeiro caso, o brinquedo é aquilo que é utilizado como suporte 
numa brincadeira; pode ser um objeto fabricado por aquele que 
brinca, uma sucata, efêmera, um objeto adaptado. Tudo, nesse 
sentido, pode tornar um brinquedo e o sentido de objeto lúdico só lhe 
é dado por aquele que brinca. No segundo caso, o brinquedo é um 
objeto industrial ou artesanal, reconhecido pelo consumidor em 
potencial, em função de traços intrínsecos (aspecto, função) e do 
lugar que lhe é destinado no sistema social de distribuição de 
objetos. (1995, p. 62).  
 

 

Com relação ao segundo caso citado pelo autor, muitos dos brinquedos são 

fabricados para “ensinar” comportamentos, gestos, atitudes, valores, considerados 

“corretos” em nossa sociedade. Outro fato a ser considerado é que muitas vezes o 

brinquedo, ao ser escolhido para a criança, e não pela criança, já tem seu destino 

traçado, como enfatiza Brougère:  

 
Antes de ser possuído, o brinquedo foi escolhido, comprado, 
oferecido. Através do brinquedo, a criança se situa no universo do 
consumo, respondendo às solicitações que lhe são destinadas, 
construindo uma estratégia diante da autonomia limitada que dispõe 
em nível financeiro. Inúmeros estudos mostram que, desde muito 



26  

cedo, o brinquedo é escolhido pela criança e os pais dão 
continuidade, cada vez mais, à escolha dos filhos (1995, p.67). 

 

E assim vai se definindo uma sociedade de consumo, que procura adaptar os 

indivíduos ao mundo novo, porém ilimitado, onde muita coisa foi transformada e está 

continuamente se transformando, adentrando em nossas vidas, tendo à frente a 

diversidade dos avanços tecnológicos e científicos e do controle da técnica industrial 

e cultural. Assim fala Brougère sobre a influência cultural exercida por meio do 

brinquedo:  

Através do brinquedo, a criança entra em contato com um discurso 
cultural sobre a sociedade, realizado para ela, como é feito, ou foi 
feito, nos contos, nos livros, nos desenhos animados. São produções 
que propõem um olhar sobre o mundo, olhar que leva em conta o 
destinatário especial, que é a criança (1995, p. 65). 
 

Ou, como diz Benjamin, de uma maneira geral, os brinquedos documentam 

como os adultos se colocam com relação ao mundo da criança: 

O brinquedo é condicionado pela cultura econômica e, muito em 
especial, pela cultura técnica das coletividades. Mas, se até hoje o 
brinquedo tem sido demasiadamente considerado como criação para 
a criança, quando não como criação da criança, assim também o 
brincar tem sido visto em demasia a partir da perspectiva da imitação 
(2002, p.100). 

 

A criança está inserida, desde o seu nascimento, num contexto social, e seus 

modos de ser e de ser criança vão sendo impregnados por essa imersão inevitável. 

Para Brougère, o brincar é um processo de relações interindividuais, portanto, de 

cultura, mas também pode exercer uma forma de confrontação com a cultura: 

 
A brincadeira é, antes de tudo, uma confrontação com a cultura. Na 
brincadeira, a criança se relaciona com conteúdos culturais que ela 
reproduz e transforma, dos quais ela se apropria e lhes dá uma 
significação. O brincar é a entrada na cultura, numa cultura 
particular, tal como ela existe num dado momento, mas com todo seu 
peso histórico. A criança se apodera do universo que a rodeia. Isso 
se faz por meio de uma atividade conduzida pela iniciativa da 
criança, quer dizer, uma atividade que ela domina, e reproduz em 
função do interesse e do prazer que extrai dela. A apropriação do 
mundo exterior passa por transformações, por modificações, por 
adaptações, para se transformar numa brincadeira: é a liberdade de 
iniciativa e de desdobramento daquele que brinca, sem a qual não 
existe a verdadeira brincadeira (1995, p. 77).  

 

Portanto, apesar de toda interferência de conteúdos culturais em torno do 

brinquedo e apesar das mudanças com relação não apenas ao brincar, mas também 
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à brincadeira do faz de conta, as crianças não são meras receptoras do que é 

transmitido, vendido, permitido. Nesse processo, há também uma reelaboração, 

pelas próprias crianças, dos elementos de sua cultura. Mesmo que, algumas vezes, 

as crianças ajam baseadas em normas e padrões de comportamentos instituídos, a 

partir dos elementos simbólicos que a sociedade lhes impõe, existem mudanças e 

contradições. 

Mas o que dizer sobre a brincadeira, sobre o brinquedo? Como conceber a 

criança que brinca? Nesse sentido, Brougère fala do paradoxo da brincadeira ligada 

à sua indeterminação, que pode ser, às vezes, espaço de adequação às situações 

propostas e pode, do mesmo modo, tornar-se um espaço de invenção, de criação: 

 
Na verdade, a brincadeira dá testemunho da abertura e da invenção 
do possível, do qual ela é o espaço potencial do surgimento. A 
brincadeira que pode ser, às vezes, uma escola de conformismo 
social, de adequação às situações propostas, pode, do mesmo 
modo, tornar-se um espaço de invenção, de curiosidade e de 
experiências diversificadas, por menos que a sociedade ofereça às 
crianças os meios para isso. Acontece que essa abertura marca um 
dos aspectos essenciais das sociedades modernas, caracterizadas 
pela indeterminação do futuro de cada indivíduo. A eventualidade da 
brincadeira corresponde, intimamente, à imprevisibilidade de um 
futuro aberto (grifos meus) (1995, p.107). 

 

No ato de brincar, a criança geralmente deixa-se impregnar, penetrar pela 

atividade, pelo objeto e, assim, o brinquedo e o brincar tornam-se uma coisa só. Nas 

palavras de Brougère “os brinquedos orientam a brincadeira, trazem-lhe a matéria 

[...] Só se pode brincar com o que se tem, e a criatividade, tal como a evocamos, 

permite, justamente, ultrapassar esse ambiente, particular e limitado” (1995, p.105). 

Florestan Fernandes, em seu trabalho intitulado As trocinhas do Bom Retiro4, 

diz que a cultura infantil pode ser entendida sinteticamente como “constituída por 

elementos aceitos da cultura do adulto e por elementos elaborados pelos próprios 

                                                
4
 Florestan Fernandes (2004), em seu trabalho intitulado As trocinhas do Bom Retiro apropriou-se dos 

modos pelos quais as crianças de alguns bairros paulistanos, principalmente o Bom Retiro, na 
década de 40 do século passado, organizavam-se em grupos e, logo, viviam a cultura infantil. O 
objetivo inicial da investigação direcionava-se para o folclore infantil. Entretanto, a observação densa 
e criteriosa apontou para outras questões relacionadas às trocinhas, o que superava a intenção inicial 
e provocava a análise de outros temas, como: as relações estabelecidas entre as crianças, os 
processos de socialização, as brincadeiras, os papéis determinados para e pelas crianças. Fernandes 
(2004, p.161) aponta que a formação inicial das trocinhas dependia da localização de vizinhança 
como elemento facilitador e não como principal motivo para reunião das crianças, uma vez que “os 
fatos folclóricos podem ser considerados as causas ou motivos, indiretos que sejam, desses 
agrupamentos, já que essas rodas e esses jogos são elementos do folclore infantil do grupo.” 
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imaturos” (2004, p. 219). O autor critica a teoria da imitação dos adultos pelas 

crianças — como no brinquedo “do papai e da mamãe” —, ou ainda “aquelas sobre 

o papel da assimilação dos imigrantes, das rodas e dos brinquedos que confirmam 

as precedentes”. Por meio do contato com a realidade em seus trabalhos de campo, 

nos indica: 

 
  Um simples contato com a realidade, através de trabalhos de campo, 
nos coloca numa posição completamente diversa, levando-nos a 
distinguir, na vida social da criança, atos que se caracterizam por 
serem intermentais (ação direta dos pais sobre os filhos, dos 
professores sobre os alunos, dos adultos em geral sobre os 
imaturos), de outras aquisições que superam as esferas individuais, 
aparecendo como produto de um processo mais ou menos longo, de 
socialização desses imaturos, em situações de convivência regulada 
por sua própria vida social (FERNANDES, 2004, p. 217-218). 

 
 

Assim, o mesmo autor questiona: em que consiste a imitação? Em copiar ou 

em reproduzir ações de um indivíduo?  

 

  A criança não está copiando quem quer que seja em seus folguedos, 
porque esses folguedos pertencem ao patrimônio cultural do grupo e 
já são suficientemente despersonalizados, pela duração no tempo e 
pelas transmissões sucessivas de grupos. Nos folguedos de papai e 
mamãe, por exemplo, a criança não imita o pai ou a mãe, mas 
executa funções que lhes são atribuídas por sua posição e pelos 
papéis sociais, segundo a padronização da cultura ambiente. Além 
disso, os atos de pai têm um significado real, dentro do grupo 
familiar, profissional, religioso ou vicinal em que ele age: 
correspondem a necessidades relacionais, rituais ou técnicas. São 
atos pessoais, de que a criança poderia dizer: Meu pai dez isto. Eu 
também fiz, porque o vi fazer. Contudo, não é o que acontece, 
graças ao mecanismo de transmissão dos traços culturais do grupo, 
havendo antes uma aquisição das funções, que uma imitação dos 
indivíduos. (FERNANDES, 2004, p. 217-218). 

 

Como nos legou Benjamin, a criança vai se fazendo criança brincando, cria o 

seu próprio mundo de coisas. As crianças não imitam, reproduzem ou transformam 

simplesmente as obras dos adultos, mas estabelecem relações, criam relações 

mútuas, renovadas e modificadoras.  

 
As crianças sentem-se irresistivelmente atraídas pelos detritos que 
se originam da construção, do trabalho no jardim ou na marcenaria, 
da atividade do alfaiate ou onde quer que seja. Nesses produtos 
residuais elas reconhecem o rosto que o mundo das coisas volta 
exatamente para elas. Neles, estão menos empenhadas em 
reproduzir as obras dos adultos do que em estabelecer uma relação 
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nova e incoerente entre esses restos e materiais residuais. Com isso 
as crianças formam o seu próprio mundo de coisas, um pequeno 
mundo inserido no grande (grifos meus) (2002, p. 57-58). 
 
 

Benjamin (2002) aponta que, perante fragmentos de diferentes experiências 

“já vividas”, as crianças criam, durante as brincadeiras, uma nova relação entre elas 

e com o mundo. Inventam, jogam, criam as suas formas de ser; muitas vezes 

superam as idéias de reprodução ou de imitação de um outro mundo que não lhes 

pertence.  

Como dizem algumas crianças, ao responder a uma indagação sobre do que 

brincam no local em que vivem:  

 
Naquela árvore ali embaixo, construo a casinha, faço a mesinha, 
pego a minha carreta, transformo em fogão, em geladeira, adoro 
brincá de casinha. Às vezes fico no galinheiro brincano e conversano 
com as galinha... (Lori, 7 anos). 
 
Eu gosto de brincá de boneca. Eu sou a mamãe dela, minha mãe. 
Porque eu tô aprendeno, um dia não vou sê mãe? Se ela 
desobedece, eu bato, a minha mãe não gosta de falá duas vezes 
(Ariadne, 7 anos). 
 
Gosto de brincá de pegá laranja na árvore, lá no alto, é gostoso pego 
as laranja, depois pulo (Kelvin, 7 anos). 
 
Eu faço a cabaninha embaixo da árvore com galho velho, vidro de 
perfume, latinhas, potes vazios e brinco que sou o filho, o Suedes,o 
meu amigo, é o pai, às vezes minha mãe brinca junto. Eu brinco de 
restaurante, faço cardápio. Chamo as pessoas pra almoçar (Lori, 7 
anos). 
 
 

No ato de brincar, as crianças criam relações com o mundo e aproximam-se 

das ações humanas nas quais se inserem cotidianamente. Vigotski5 enfatiza o papel 

das experiências sociais e culturais por meio da investigação do brinquedo na 

criança, apontando que “durante o brinquedo, as crianças dependem e, ao mesmo 

tempo, transformam imaginativamente os objetos socialmente produzidos e as 

formas de comportamento disponíveis no seu ambiente particular” (2000, p.168).  

No caso das crianças que fazem parte desta pesquisa, percebem-se não só 

as experiências vividas por elas, como também elementos vários advindos de 

experiências alheias por elas ouvidas e vivenciadas. Portanto, são as experiências, 

                                                
5
 Para o nome do autor, considero a ortografia apresentada pelo tradutor Paulo Bezerra (2001). 
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principalmente as do brincar e a sua relação com a cultura e com a família; as 

relações do trabalho e da língua que proponho valorizar nesta pesquisa que 

desenvolvi com esta turma de crianças ingressantes em uma primeira série. 

Tento evidenciar o brincar como experiência, como criação de modos de ser e 

existir, de possibilidades de vida; como ampliação da visão e das relações com o 

mundo. Mas como falar das dimensões sociais e afetivas do brincar, do brinquedo 

como suporte da brincadeira, sem falar de infância? Por esse motivo, busco no item 

a seguir alguns apontamentos da experiência social da infância sob uma perspectiva 

mais ampla, privilegiando uma abordagem da infância como construção social. 

Vêm-me ao pensamento as imagens do brincar, em uma velha caixa de 

brinquedos de Benjamin. Caixa em que, ao abrir, vemos imagens infinitas, 

singulares e individuais. Lembranças de infância sem princípio e sem fim.  

 

1.2 - A criança e a infância: alguns apontamentos 

A infância como um outro não é o objeto (ou o objetivo) do saber, 
mas é algo que escapa a qualquer objetivação e que se desvia de 
qualquer objetivo: não é o ponto de fixação do poder, mas aquilo que 
marca sua linha de declínio, seu limite exterior, sua absoluta 
impotência: não é o que está presente em nossas instituições, mas 
aquilo que permanece ausente e não-abrangível, brilhando sempre 
fora de seus limites (2004, p.185). 

 

Mas o que dizer sobre a criança? Como conceber a infância? 

Encontro em Larrosa uma inspiração, o autor não vê a infância como algo que 

se pode prever e controlar com estratégia e técnicas. Para ele, a infância deve ser 

“entendida como um outro”, e isso não significa defini-la como o que “já se sabe” ou 

como o que “ainda não se sabe”, mas sim como “algo que escapa a qualquer 

objetivação e que se desvia de qualquer objetivo”, como “aquilo que permanece 

ausente e não-abrangível, brilhando sempre fora dos limites” (2004, p.185). 

Nessa perspectiva, para o autor, há sempre uma presença enigmática na 

infância, que escapa ao que já sabemos e assim nos inquieta. E é a esse 

questionamento, esse vazio, que ele nos convida a ficar atentos, dispondo-nos a 

escutar essa verdade que desconhecemos, receber essa novidade, a alteridade da 

infância e recusar qualquer forma de arrogância por parte daqueles que julgam ter a 

infância em suas mãos: 
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Uma imagem do totalitarismo: o rosto daqueles que, quando olham 
para uma criança, já sabem, de antemão, o que vêem e que têm de 
fazer com ela. A contra-imagem poderia resultar da inversão da 
direção do olhar: o rosto daqueles que são capazes de sentir sobre 
si mesmos o olhar enigmático de uma criança, de perceber o que, 
nesse olhar, existe de inquietante para todas suas certezas e 
seguranças e, apesar disso, são capazes de permanecer atentos a 
esse olhar e de se sentirem responsáveis diante de sua ordem: 
deves abrir, para mim, um espaço no mundo, de forma que eu 
possa encontrar um lugar e elevar a minha voz! (LARROSA, 2004, 
p.183). 
 

Assim Larrosa nos convida a construir este caminho em busca da 

aproximação do enigma.  

 Nesta pesquisa, alguns argumentos teóricos sobre a infância, a criança, o 

brincar têm sido buscados em autores que se embrenharam pelo campo de 

pesquisa como um caminho para suas reflexões. De que modo articular tais 

reflexões às experiências e vivências das crianças em estudo? Esta questão norteia 

as considerações que apresento neste capítulo. Alguns autores oferecem idéias que 

permitem desenvolver temas sobre como são vistas ou concebidas as crianças ou 

sobre como são tratadas.  

Alguns trabalhos tentam definir conceitos e categorias sobre a infância, o que é 

criança; tentam responder a esses questionamentos, relatando o que se entende 

sobre as crianças, como sugere Larrosa: 

 
 Todos trabalham para reduzir o que ainda existe de desconhecido 
nas crianças e para submeter aquilo que nelas ainda existe de 
selvagem. Então, onde estão a inquietação, o questionamento e o 
vazio, se a infância já foi explicada pelos nossos saberes, submetida 
por nossas práticas e capturada por nossas instituições, e se aquilo 
que ainda não foi explicado ou submetido já está medido e 
assinalado segundo os critérios metódicos de nossa vontade e de 
nossa vontade de poder? (2004, p.185). 

 
 Para o autor, apesar daquela tentação da pedagogia “com toda vontade de 

domínio”, é necessário olhar a infância e “renunciar a toda vontade de saber e de 

poder”. Larrosa arrisca-se e diz que ir ao encontro do enigma da infância é “esperar 

o que não sabemos e, na acolhida serena do que não temos, poder habitar na 

proximidade da presença enigmática da infância” (2004, p.196). 

Mas, além da pedagogia e da psicologia, existem várias “categorias” e 

“noções” segundo as quais a criança e a infância podem ser pensadas. Quando se 

fala em pensar a criança, é importante deixar claro que não existe criança abstrata, 
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homogênea. Muitas vezes a idéia de infância tem um caráter homogeneizador que 

se impõe sobre o caráter heterogêneo daquilo que é ser criança. A criança encontra-

se na sua mais diversa alteridade, na sua mais diversa individualidade. Larrosa 

considera a alteridade da infância a sua absoluta heterogeneidade em relação a nós, 

adultos, e ao nosso mundo: 

 
Assim a alteridade da infância não significa que as crianças ainda 
resistam a serem plenamente capturáveis por nossos saberes, 
nossas práticas e nossas instituições; nem sequer significa que essa 
apropriação talvez nunca poderá realizar-se completamente. A 
alteridade da infância é algo muito mais radical: nada mais, nada 
menos que sua absoluta heterogeneidade em relação a nós e ao 
nosso mundo, sua absoluta diferença. E se a presença enigmática da 
infância é a presença de algo radical e irredutivelmente outro, ter-se-
á de pensá-la na medida em que sempre nos escapa: na medida em 
que nos inquieta o que sabemos e inquieta a soberba da nossa 
vontade de saber), na medida em que suspende o que podemos (e a 
arrogância da nossa vontade de poder) e na medida em que coloca 
em questão os lugares que construímos para ela (e a presunção da 
nossa vontade de abarcá-la). Aí está a vertigem: no como a 
alteridade da infância nos leva a uma região em que não comandam 
as medidas do nosso saber e do nosso poder (2004, p.185). 
 
 

 Quando se fala em concepções de infância, é importante lembrar que não 

existe uma única noção de infância. As concepções de criança e de infância 

constituem-se em noções construídas e modificadas no decorrer dos tempos, da 

história, sofrendo variações de acordo com a posição da família na estrutura 

socioeconômica, de seu grupo étnico, das concepções religiosas dos familiares. As 

práticas pedagógicas e educativas desenvolvidas trazem quase sempre concepções 

e noções de crianças e infância. Torna-se necessário pensar nos significados 

dessas concepções. Para Larrosa, ao mesmo tempo que não se conhece a infância,  

existem inúmeras concepções  e noções que tentam controlá-la com estratégias e 

técnicas:  

 
Podemos, no entanto abrir um livro de psicologia infantil e 
saberemos de suas satisfações, de seus medos, de suas 
necessidades, de seus peculiares modos de sentir e de pensar [...] 
Temos bibliotecas inteiras que contêm tudo o que sabemos das 
crianças e legiões de especialistas que nos dizem o que são, o que 
querem e do que necessitam em lugares como a televisão, as 
revistas, os livros, as salas de conferência ou as salas de aula 
universitárias. Podemos ir a algumas lojas e encontraremos roupas 
de crianças, livros para crianças, objetos de quarto para as crianças 
[...] E se nos dedicarmos a conhecer pessoas, encontraremos logo 
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multidões de professores, psicólogos, animadores, pediatras, 
trabalhadores sociais, pedagogos, monitores, educadores diversos e 
todo tipo de gente que trabalha com crianças e que, como bons 
especialistas e bons técnicos, têm também determinados objetivos, 
aplicam determinadas estratégias de atuação e são capazes de 
avaliar, segundo certos critérios, a maior ou menor eficiência de seu 
trabalho (2004, p.183,184).   

  
 

  As concepções e noções de infância modificaram-se ao longo da história, 

especialmente em função das questões político-sociais. 

Para Ariès, a noção de infância é moderna, tendo começado a adquirir 

pertinência a partir dos finais do século XVII e especialmente do século XVIII (1981), 

pois antes disso as crianças eram tratadas e representadas como “adultos em 

miniatura”. 

Com o advento da industrialização e com a procura de mão-de-obra infantil, 

muitas crianças, hoje, retornam ao seu antigo status de “adulto em miniatura”, 

condição que não lhes confere qualquer sentimento de infância e trata de incorporá-

las no contexto social do adulto. Precocemente, vêem-se, muitas vezes, essas 

crianças com responsabilidades adultas que as obrigam a encolher seus anos de 

infância para assumir o papel que a sociedade lhes impõe.  

Pode-se dizer, então, que a criança vive uma série de paradoxos? Discutem-

se os direitos das crianças, mas, a cada dia, o número delas vivendo em absoluta 

pobreza aumenta e não se consegue tirar um contingente enorme de crianças das 

situações de risco, de guerra ou violência. O que dizer sobre a história da criança no 

Brasil? Como definir seus direitos? Como delimitar seus limites etários? Em que 

metodologia buscar apoio para refletir sobre a questão da infância, da criança? 

Percebo que muito se fala sobre a infância, muito se diz sobre a criança, mas, 

muitas vezes, esta tem suas falas silenciadas.  

Edson Passetti, em artigo “Crianças Carentes e Políticas Públicas”, no livro 

História das Crianças no Brasil, tece comentários sobre o tema em nosso país, 

desde a Proclamação da República, momento em que surge uma nova ordem de 

prioridades no atendimento social às crianças e aos adolescentes “delinqüentes”: 

 
A difusão da idéia de que a falta de família estruturada gestou os 
criminosos comuns e os ativistas políticos, também considerados 
criminosos, fez com que o Estado passasse a chamar para si as 
tarefas de educação, saúde e punição para crianças e adolescentes. 
Por isso é que desde o tempo dos imigrantes europeus – que 
formaram os primeiros contestadores políticos – até o dos imigrantes 
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nordestinos – que criaram os mais recentes líderes dos 
trabalhadores -, o Estado nunca deixou de intervir com o objetivo de 
conter a alegada delinqüência latente nas pessoas pobres. Desta 
forma, a integração dos indivíduos na sociedade, desde a infância, 
passou a ser tarefa do Estado por meio de políticas sociais especiais 
destinadas às crianças e adolescentes provenientes de famílias 
desestruturadas, com o intuito de reduzir a delinqüência e a 
criminalidade (PASSETTI, 1999, p. 348). 

 
 Assim continua o autor: “Num mundo de exclusões econômicas, interdições 

de prazeres e ilegalidades do tráfico, a prisão e o internato representam um novo 

circuito de vítimas formadas pelos condenados pela justiça, ampliando, desta 

maneira, o círculo das compaixões” (1999, p. 348). Neste cenário, surge o ECA, 

Estatuto da Criança e do Adolescente, que discute os direitos e deveres das 

crianças e adolescentes. 

 

A partir dos anos 20, a caridade misericordiosa e privada praticada 
prioritariamente por instituições religiosas tanto nas capitais como 
nas pequenas cidades cede lugar às ações governamentais como 
políticas sociais. A sua expansão ocorrerá entre as duas ditaduras 
(Estado Novo, de 1937 a 1945 e a Ditadura Militar, de 1964 a 1984), 
quando aparecem os dois primeiros códigos de menores: o de 1927 
e o de 1979. Todavia, com a restauração das eleições presidenciais 
e a retomada do regime político democrático – mesmo com as 
limitações impostas pelo voto obrigatório -, surge o Estatuto da 
Criança e do Adolescente (ECA), em 13 de julho de 1990, pela lei nº 
8.069. Uma nova dimensão da caridade será concretizada, 
combinando, com especial equilíbrio, ações privadas e 
governamentais [...]. Com o decreto nº 16.272, de 20 de dezembro 
de 1923, surge o regulamento de proteção aos menores 
abandonados e delinqüentes, reconhecendo a situação de pobreza 
como geradora de crianças abandonadas e de jovens delinqüentes. 
Logo depois, em 1927, aparece o Código de Menores, 
regulamentando o trabalho infantil até que, com a Constituição de 
1934, determinou-se a proibição ao trabalho dos menores de 14 
anos sem permissão judicial. Foi com o código de Menores (decreto 
nº 17.343/A, de 12 de outubro de 1927) que o Estado respondeu 
pela primeira vez com internação, responsabilizando-se pela 
situação de abandono e propondo-se a aplicar os corretivos 
necessários para suprimir o comportamento delinqüencial. Os 
abandonados agora estavam na mira do Estado (PASSETTI, 1999, 
p.348-354-355). 

 

Segundo o autor, são mais de sessenta anos usando a prática de internação 

para crianças e jovens, independentemente de tratar-se de regime político 

democrático ou autoritário. Hoje se fala sobre autonomia da criança, mas ao mesmo 

tempo criam-se instrumentos de controle e tutela mais sofisticados. Passetti cita: 
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Desde o código de Menores de 1927 até a Política Nacional do Bem-
Estar do menor que ficou consagrado no Código de menores de 
1979 (lei federal nº 6.697, de 10 de outubro de 1979). Em nome da 
suposta integração social, da ordem, do combate ao abandono e à 
criminalidade, as ações se revezam para consagrar os castigos e as 
punições em um sistema de crueldades. Os planos de governo de 
levar a escola para todos nunca se concretiza. A escola não 
completa as carências da sociabilidade e muitas vezes caracteriza-
se como local prioritário para obtenção de alimentos, por meio da 
merenda (1999, p.364-365). 
 
 

 Corazza (2000) salienta que, a partir da década de 90, com um sentido 

inteiramente novo, as pesquisas sobre as crianças ultrapassaram os tradicionais 

limites da investigação nos campos médicos, na pedagogia ou na psicologia, 

adentrando no campo da sociologia: 

 
Nos anos 90, numa cultura diferente, as formas de exclusão social da 
criança - acrescidas pela persistente demanda moderna de 
reintegração espiritual da infância – subsistem. Para esse sentido 
despedaçado da infância, as regularidades enunciativas das práticas 
culturais indicam como remédios sociais e morais: a diminuição ou 
supressão da pobreza e da miséria econômicas; famílias emocional e 
moralmente melhor estruturadas; respeito aos direitos e atendimento 
às necessidades da infância; mais saberes especializados, que 
resultariam em maior sensibilidade por sua condição infantil; mais 
efetiva escolarização, funcionando como salvaguarda como perda da 
infância. Nessas práticas, o fim da infância aparece sempre ligado à 
privação da educação escolar, por acreditarem que, se a criança 
para ali fosse e permanecesse, este fim seria adiado, abreviado, 
mesmo suprimido, e ela poderia continuar a ser criança e a viver o e 
no mundo infantil (CORAZZA, 2000, p.27-28). 
 
 

Em nossa história presente, por que se continua a falar da infância e da 

criança e o que delas é dito? Continua a história sendo feita sobre a criança? De que 

modo esta e sua individualidade se fazem presentes no discurso? Trago alguns 

comentários que encontro em Corazza: 

 
  Em nossa história presente, a experiência da individualidade infantil 
sofre uma fratura; a identidade de si, um desacoplamento; a unidade 
presumida desta configuração, muita desordem; a história do saber 
sobre a infância, uma descontinuidade; a regularidade de tal 
discurso, um corte; a grandeza de tal experiência, uma vilania: diz-se 
agora “o fim da infância”. As práticas de infância passam a ser vistas 
como têm sido degradadas e perdidas suas virtudes, de modo tal que 
viveríamos uma outra economia em que a criança - antes constituída 
como um sujeito distinto com uma identidade específica – perdeu 
seus privilégios e mesmo o devido respeito: leis, manifestos, 
estatutos, regras, associações, conferências mundiais, pactos 
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internacionais objetivam defendê-la desse fim, perda, falta, negação, 
espoliação, roubo, ultraje (2000, p.26). 

 
 

 Ainda referindo-se à infância e à criança, a autora nos fala, em tom de 

denúncia, de como estas são pensadas e tratadas nas sociedades ditas pós-

industriais e dá uma pista do que poderia ser uma luta emancipatória para a criança, 

para garantir o direito de ser criança: 

 
A idéia de uma infância que vem perdendo-se, que vem sendo 
roubada, negada, vitimada, deformada pela volúpia narcísica dos/as 
adultos/as inquietos/as em fazer deste outro si-mesmo/a – onde as 
crianças não conseguem mais ser crianças porque são cada vez 
mais pensadas e tratadas como se fossem adultos/as – tornou-se 
objeto de cuidados e de inquietação, elemento para reflexão e 
debates, questão e problema social de ordem moral... As sociedades 
ditas pós-industriais, entre suas violências, estariam cometendo mais 
esta: a de retirar da infância a possibilidade de ser infantil; e nossas 
lutas emancipatórias deveriam voltar-se, com prioridade, no mínimo 
absoluta, contra essa modalidade de perversão em direção à 
libertação da infância, ao direito de ser criança, ao direito de ter 
preservados seus direitos infantis (CORAZZA, 2000, p.27). 
 
 

No artigo “O direito das crianças à educação infantil”, Anete Abramowicz 

considera que “é urgente pensarmos as crianças pobres para além da falta”:  

 
As categorias de infância e pobre têm servido na área das Ciências 
Humanas, sobretudo, para a desqualificação, por um lado, das 
crianças, que são compreendidas, apenas, como aquelas que têm e 
que não têm infância e, por outro lado, os pobres, que são aqueles 
em quem predomina a falta. Falta de educação, falta de cultura 
escolar, falta de moradia, falta de consciência, massa amorfa, senso 
comum e, finalmente, o fracasso escolar que, até hoje, é atribuído, 
prioritariamente, às crianças mais pobres (ABRAMOWICZ, 2003, 
p.15). 

 
 

Numa abordagem social, de “criança pobre”, perde-se a criança. Fala-se 

sobre a criança, como se a infância fosse um outro mundo. Nas palavras de 

Kuhlmann: 

 

A criança não escreve sua própria história. A história da criança é 
uma história sobre a criança. Ao procurar levar em conta essa fase 
da vida, caracterizando-a como realidade distinta do adulto, não 
podemos nos esquecer que continuamos pesquisando e escrevendo 
“sobre elas”. Por um lado, a infância é um outro mundo, do qual nós 
produzimos uma imagem mítica. Por outro lado, não há outro mundo, 
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a interação é o terreno em que a criança se desenvolve. As crianças 
participam das relações sociais, e este não é exclusivamente um 
processo psicológico, mas social, cultural, histórico. As crianças 
buscam essa participação, apropriam-se de valores e 
comportamentos próprios de seu tempo e lugar, porque as relações 
sociais são partes integrantes de suas vidas, do seu 
desenvolvimento (1997, p.10). 

 
 
Para Abramowicz: 
 

A história da criança e da infância sempre foi construída “sobre a 
criança”, na medida em que ela não tem uma fala considerada como 
legítima na ordem discursiva, é sempre vista como infantil, 
infantilizada, destituída de razão. Essa história é carregada de 
abandono, violência, morte, desqualificação, uma história na qual o 
mundo se arroga o direito de bater nas crianças (2003, p.16). 
 
 

A autora fala do “devir-criança”, que são maneiras que as crianças têm de 

viver inventando o mundo, produzindo acontecimentos, e afirma:  

 
Quem trabalha com as crianças pequenas conhece as marcas que 
as diferenciam de outras categorias sociais. Quem trabalha com as 
crianças pequenas sabe que há algo em devir que nada tem a ver 
com um vir-a-ser adulto, mas sim, um devir-criança. Há crianças que 
conseguem realizar o seu devir, outras não (ABRAMOWICZ, 2003, 
p.18). 
 

Concordo com Abramowicz (2003), quando diz que: 
 

De fato, as crianças têm o que dizer, do jeito delas, nas suas 
diferenças. A fala da criança é legítima tanto quanto qualquer outra 
voz pertencente às ordens discursivas e, quando achamos que, de 
fato, as crianças têm o que dizer e que suas falas não são infantis, 
temos que agüentar a voz e o desejo delas (2003, p.20). 
 
 

De fato, muito do que pensamos ou afirmamos em estudos ou com base em 

percepções sobre a criança ou a infância, é construído por nós, adultos, sem 

considerar a participação ativa das crianças. Falamos sobre a infância, mas não 

ouvimos as crianças. Nesse sentido, acredito na pertinência desta pesquisa, na 

medida em que tento aproximar-me das crianças em estudo e buscar suas 

experiências e vivências, observando-as, perguntando e, sobretudo, ouvindo-as.  

 

Ao compor este capítulo, na busca por elementos teóricos para a reflexão 

sobre o brinquedo, sobre brincadeira e ato de brincar, sem perder de vista o agente 
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principal neste tema — a criança —, dois eixos foram sendo delineados, 

concernentes às leituras feitas. 

O primeiro deles organiza-se pela tríade brinquedo - criança – adulto, em que 

se podem definir com certa precisão, em diferentes tempos históricos, marcas do 

adulto interpondo-se, de diferentes formas, entre a criança e o brinquedo – escolha, 

fabricação, locais, sociedade industrial; entre a criança e as brincadeiras - coletivas 

de ambos, como fazer cultural, delimitando espaços. 

No entanto, quando o foco desliza para o ato de brincar, abrem-se as portas 

da imaginação e a criança, imitando ou inventando, imitando enquanto inventa, 

inventando enquanto imita, o modo de ser criança surge soberano. 

O segundo eixo organiza-se, considerando idéias e posicionamentos de 

autores que transitam entre o aprisionamento da criança na conceituação de infância 

e a infância pensada como enigma; autores que transitam por conceitos de criança 

como ser social pobre, a sofrer correção, a quem tudo falta ou que tem direitos; 

autores que defendem os direitos que a criança tem, sobretudo o direito de ser e 

existir... como criança. 

E o que é ser criança? A criança, por exemplo, vive intensamente seus 

momentos. Cada situação é por ela vivida com um significado próprio, que, 

provavelmente, é diferente da interpretação dos adultos.  

Em seu fragmento “Ampliações”, Walter Benjamin (1987) apresenta a idéia de 

criança desordeira, tão diferente da criança aprisionada retratada em alguns estudos 

científicos com que tenho tido contato. Mais do que uma situação, criança 

desordeira é uma caracterização do ser criança: 

 
  Cada pedra que ela encontra, cada flor colhida e cada borboleta 
capturada já é para ela princípio de uma coleção, e tudo que ela 
possui, em geral, constitui para ela uma coleção única. Nela essa 
paixão mostra sua verdadeira face, o rigoroso olhar índio, que, nos 
antiquários, pesquisadores, bibliômanos, só continua ainda a arder 
turvado e maníaco. Mal entra na vida, ela é caçador. Caça os 
espíritos cujo rastro fareja nas coisas; entre espíritos e coisas ela 
gasta anos, nos quais seu campo de visão permanece livre de seres 
humanos. Para ela tudo se passa como em sonhos: ela não conhece 
nada de permanente; tudo lhe acontece, pensa ela, vai-lhe de 
encontro, atropela-a. Seus anos de nômade são horas na floresta do 
sonho. De lá ela arrasta a presa para casa, para limpá-la, fixá-la, 
desenfeitiçá-la. Suas gavetas têm de tornar-se casa de armas e 
zoológico, museu criminal e cripta. “Arrumar” significaria aniquilar 
uma construção cheia de castanhas espinhosas que são maçãs 
medievais, papéis de estanho que são um tesouro de prata, cubos de 
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madeira que são ataúdes, cactos que são tótens e tostões de cobre 
que são escudos. No armário de roupas de casa da mãe, na 
biblioteca do pai, ali a criança já ajuda há muito tempo, quando no 
próprio distrito ainda é sempre o anfitrião inconstante, aguerrido 
(1987, p.39).  

 
 

Nesta pesquisa tento aproximar-me das experiências e vivências de algumas 

crianças. E assim tento construir este meu estudo, junto às crianças, buscando, 

além das relações que têm entre elas e com as pessoas com as quais convivem, na 

escola e onde vivem, as suas falas a partir das suas percepções de mundo, o que 

gostam de fazer e do que gostam de brincar.  

A criança que vive no contexto rural brinca e relaciona-se com seus pares, ao 

mesmo tempo que vive seus outros papéis e funções inerentes à comunidade e à 

cultura familiar. Ela constrói e vive o hoje, vive e faz sua história. Ela vive a história 

de sua família, da sua comunidade, da humanidade – “as crianças não constituem 

nenhuma comunidade isolada, mas sim uma parte do povo e da classe de que 

provêm” (Benjamin, 2002, p. 94) e seus brinquedos são “um mudo diálogo simbólico 

entre elas e o povo” (2002, p. 94). É deste autor a idéia de que o conceito de 

infância pode ser um “instrumento” para se conhecer a história, a história do nosso 

século (século XX), diz ele (1987). 

O intuito desta pesquisa não é aprofundar os estudos da história de uma 

época, e sim mapear experiências relacionadas com a atividade de brincar que cada 

criança que vive em uma turma de 1ª série conta.  

Assim procedendo – mapeando, observando, registrando –, acredito contribuir 

para um outro sentido de valorização da experiência da criança, longe da visão 

idealizada dos adultos que dizem tudo saber. Busco pensar a criança como sujeito 

sócio-histórico, contextualizado, inserido em sua cultura. E nessa construção 

certamente estará a possibilidade de invenção de um outro olhar para a criança. 

 

 

 

 

 

 

 



40  

2 - Modos de ser criança. A potencialidade da imaginação. Aproximações entre 

Benjamin e Vigotski: um esboço teórico 

 

[...] As crianças formam para si seu mundo de coisas, um pequeno 
no grande, elas mesmas. Seria preciso ter em mira as normas desse 
pequeno mundo de coisas, se se quer criar deliberadamente para as 
crianças e não se prefere deixar a atividade própria, com tudo aquilo 
que é nela requisito e instrumento, encontrar por si só o caminho que 
conduz a elas (BENJAMIN, 1987, p.19). 

 

Num esforço para estabelecer um olhar para além dos escritos, sigo um 

caminho incompleto e infinito, pelos pensamentos de Benjamin e Vigotski, cujas 

reflexões, embora expressas em suas obras no começo do século passado, 

surpreendem pela sua contemporaneidade.  

Foco de inquietações, esses textos apresentam fundamentos para discussões, 

buscando o lugar da sensibilidade e da imaginação como formas de construção de 

conhecimentos. Benjamin, pensador crítico, constrói seu texto dialeticamente. Em 

suas reflexões sobre a cultura da criança, defende a idéia de “garantir às crianças a 

plenitude de sua infância”. Vigotski estudou conceitos fundamentais do pensamento 

e da aquisição da linguagem na criança e coloca questões sobre psicologia da arte 

que marcam uma reviravolta nas concepções tradicionais. Desenvolveu concepções 

novas para a época em que escreveu, sob uma perspectiva crítica, como as suas 

teorias sobre a origem sócio-histórica das funções psíquicas superiores e as funções 

do ensino no desenvolvimento psíquico da criança. Neste capítulo, ao transitar por 

entre alguns dos seus escritos, as citações ou os comentários tecidos compõem-se 

de idéias que buscam o movimento do pensamento desses autores com relação ao 

brincar. Por que não ir ao encontro dessas idéias?  

  Tendo como guia algumas incursões reflexivas feitas no capítulo anterior, 

inicio este percurso retomando algumas idéias de Benjamin sobre o brincar. As 

leituras dos seus luminosos textos levam-me a uma reflexão possível. É preciso 

construir imagens, mergulhar em enigmas. Segundo o que o autor diz sobre o 

brincar, o brinquedo, a questão da imaginação germina e floresce no modo de ser 

criança. Esta questão norteia as reflexões que apresento neste capítulo e constitui-

se num esforço teórico, sem garantia de explicação.    

  No ensaio A doutrina das semelhanças (1982), escrito em 1933, Benjamin 

instiga-me a olhar a esfera do semelhante: “é de fundamental importância para que 
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possamos compreender as diferentes dimensões e razões do saber oculto” (p.108). 

Segundo o autor, esse olhar deve estar voltado principalmente para a reprodução 

dos processos que engendram tais semelhanças, porém não perdendo a dimensão 

de que é o homem quem produz a semelhança, por meio da capacidade mimética 

fundamentada no conceito de mimese: 

 
[...] a natureza engendra tais semelhanças: basta pensar na mímica. 
Mas é o homem que tem a capacidade suprema de produzir 
semelhanças. Na verdade, talvez não haja nenhuma de suas funções 
superiores que não seja decisivamente co-determinada pela 
faculdade mimética. Essa faculdade tem uma história, tanto no 
sentido filogenético como ontogenético. No que diz respeito ao 
último, a brincadeira infantil constitui a escola dessa faculdade 
(BENJAMIN, 1982, p. 108). 
 

Para Benjamin, essa faculdade humana constrói-se na infância e nos espaços 

das brincadeiras e dos jogos, impregnados de comportamentos miméticos que vão 

além da imitação de pessoas, distinguindo-se desta por não se tratar de uma 

reaplicação, mas de uma reelaboração: 

 
Os jogos infantis são impregnados de comportamentos miméticos, 
que não se limitam de modo algum à imitação de pessoas. A criança 
não brinca apenas de ser comerciante ou professor, mas também de 
moinho de vento e trem. A questão importante, contudo, é saber qual 
a utilidade para a criança desse adestramento da atitude mimética 
(BENJAMIN, 1982, p. 108). 
 

 
Segundo Benjamin, para compreender o significado do comportamento 

mimético, “não basta pensar no sentido contemporâneo do conceito de semelhança” 

(1982): é preciso significar o comportamento mimético por meio de seu sentido 

filogenético, no qual as semelhanças percebidas em nível consciente nos nossos 

rituais cotidianos só de fato “assumem sua significação decisiva quando levamos em 

conta que fundamentalmente todas elas estimulam e despertam a faculdade 

mimética que lhes corresponde no homem” (1982, p. 109). A brincadeira infantil, 

nesse sentido, extrapola o ser brincadeira e levanta questões existenciais próprias 

do ser homem. E confere – a ela própria – um estatuto de referência que fomenta 

outras reflexões. Voltemos ao ato de brincar. 

Percorro este trajeto junto a Benjamin e deparo-me com manifestações que 

remetem ao brincar, por entre a imitação, a imaginação ou a pura transformação. 
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Para o autor, a criança vai-se fazendo criança enquanto brinca, constrói-se como 

criança na brincadeira. 

 
  Atrás do cortinado, a própria criança transforma-se em algo 
ondulante e branco, converte-se em fantasma. A mesa do jantar, 
debaixo da qual ela se pôs de cócoras, a faz transformar-se em ídolo 
de madeira em um templo onde as pernas talhadas são as quatro 
colunas. E atrás de uma porta, ela própria é porta, incorporou-a como 
pesada máscara e, feita um sacerdote-mago, enfeitiçará todas as 
pessoas que entrarem desprevenidas. Por preço algum ela deve ser 
encontrada. Quando ela faz caretas, dizem-lhe que basta o relógio 
bater as horas e a careta ficará para sempre. O que há de verdade 
nisso tudo, a criança sabe-o em seu esconderijo. Quem a descobrir 
pode fazê-la petrificar-se como ídolo debaixo da mesa, entretecê-la 
para sempre como fantasma na cortina, bani-la pelo resto da vida na 
pesada porta [...] Com seu engenho, a criança desencanta a sombria 
casa dos pais [...] (BENJAMIN, 2002, p.108). 

 

Ao construir-se como criança, desordena o mundo adulto. Desordena 

qualquer possibilidade de ser aprisionada pelo adulto. Como fantasma, confunde-se 

com o ambiente, mistura-se ao mobiliário; como porta, dá ao adulto mais uma 

chance de percebê-la (à criança) como potencialidade de compreender o mundo — 

e o seu mundo de criança — sem recorrer a visões enrijecidas. Caso contrário, vira 

pedra.  

Das manifestações do brincar, nas quais repercutem imitação, imaginação ou 

pura transformação, e que, com Benjamin, abrem-nos potencialidades de outros 

olhares para o ser criança, encontro em Vigotski alguns elementos que se acrescem 

pelas vinculações entre imaginação e realidade.  

Em seu livro Imaginacion y el arte en la infância (1987), o autor busca a 

compreensão da experiência da criança, enfatizando que não há limites conclusos 

entre imaginação e realidade. A vinculação entre estas pode ocorrer de quatro 

formas distintas. A primeira é que a fantasia se compõe sempre de elementos 

tomados da realidade, extraídos da experiência anterior do homem. A imaginação 

apóia-se na experiência.  

Na segunda forma de vinculação, a experiência apóia-se na imaginação, cuja 

função criadora não se limita a reproduzir o que assimilou das experiências 

passadas, mas, partindo delas, cria novas combinações. 

A terceira forma traz o componente emocional a todas as elaborações da 

atividade criadora, que seleciona e combina imagens da realidade de acordo com as 
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emoções. Para o autor, toda emoção tende a manifestar-se em imagens 

concordantes com ela. Ocorre uma vinculação recíproca entre imaginação e 

emoção. Os sentimentos influem na imaginação, assim como a imaginação influi nos 

sentimentos. 

Quanto à quarta forma de vinculação, Vigotski considera que o edifício erigido 

pela fantasia pode representar algo completamente novo, que não existia na 

experiência do homem, nem é semelhante a nenhum outro objeto real. Mas, ao 

receber forma nova, ao tomar nova encarnação material, essa imagem “cristalizada”, 

convertida em objeto, começa a existir realmente no mundo real e a influir sobre os 

demais objetos. Tais imagens cobram realidade. Sentimento e pensamento movem 

a criação humana.  

A forma com que a criança é capaz de lidar com o mundo objetivo nos 

permite uma compreensão mais profunda da atividade criadora no homem. Vigotski, 

ao dedicar-se intensamente ao estudo da relação entre pensamento e linguagem, 

foca suas observações no desenvolvimento da criança, buscando a gênese dessa 

relação. 

 
Os processos criativos são notados com todo o seu vigor desde a 
infância. Entre as questões mais importantes da psicologia infantil e 
da pedagogia está a capacidade criativa das crianças, o seu 
crescimento e sua importância para o desenvolvimento geral e do 
amadurecimento da criança. Desde os primeiros anos de infância 
encontramos processos criativos que refletem, sobretudo, nos jogos. 
Como a criança reproduz muito do que vê, a imitação desenvolve um 
papel fundamental. Esta é freqüentemente simples reflexo do que 
vêem e ouvem dos adultos, mas tais elementos da experiência social 
não são levados pelas crianças a seus jogos como acontecem na 
realidade. Elas não se limitam a recordar experiências vividas, mas as 
reelaboram criativamente, combinando-as entre si e construindo com 
elas novas realidades de acordo com suas preferências e 
necessidades. O desejo que sentem de fantasiar as coisas é reflexo 
de sua atividade imaginativa. A situação criada pela criança necessita 
de sua experiência anterior, todos os elementos de sua fabulação: de 
outro modo não era possível inventar; mas a combinação desses 
elementos constitui algo novo, criador, que pertence à criança, sem 
que seja simples repetição das coisas vistas e ouvidas. Esta faculdade 
de compor um edifício com esses elementos, de combinar o antigo 
com o novo, sustenta as bases da criação (VIGOTSKI, 1987, p.12). 
 
 

Ao refletir com Vigotski que as crianças, enquanto brincam, não se limitam 

apenas a recordar e reviver experiências passadas, mas as reelaboram 

criativamente, nesse movimento reencontro Benjamin, que chama a atenção para 
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quando as crianças brincam e criam o seu próprio mundo: “Não há dúvida que 

brincar significa sempre libertação. Rodeadas por um mundo de gigantes, as 

crianças criam para si, brincando, o pequeno mundo próprio” (BENJAMIN, 2002, p. 

85). 

Vigotski observa que não há definições fixas sobre o brincar, que este se 

constrói em um constante movimento de busca e de paradoxos: ao mesmo tempo 

que a situação imaginária no brincar contém regras de uma forma oculta, também 

mostra, ao contrário, que todo jogo com regras contém, de forma oculta, uma 

situação imaginária. Acrescenta que as crianças, ao brincar, iniciam a atividade a 

partir de uma situação imaginária que se aproxima do real, e, à medida que o 

brinquedo se desenvolve, observa-se um movimento em direção à realização 

consciente do seu propósito: 

 
É notável que a criança comece com uma situação imaginária que, 
inicialmente, é tão próxima da situação real. O que ocorre é uma 
reprodução da situação real. Uma criança brincando com uma 
boneca, por exemplo, repete quase exatamente o que sua mãe faz 
com ela. Isso significa que, na situação original, as regras operam 
sob uma forma condensada e comprimida. Há muito pouco de 
imaginário. É uma situação imaginária, mas é compreensível 
somente à luz de uma situação real que, de fato, tenha acontecido. O 
brinquedo é muito mais a lembrança de alguma coisa que realmente 
aconteceu do que a imaginação. É mais a memória em ação do que 
uma situação imaginária nova. À medida que o brinquedo se 
desenvolve, observamos um movimento em direção à realização 
consciente de seu propósito. É incorreto conceber o brinquedo como 
uma atividade sem propósito. O propósito decide o jogo e justifica a 
atividade, determina a atitude afetiva da criança no brinquedo 
(VIGOTSKI, 2000, p.135). 

  

A crença de que um suposto preestabelecido conteúdo imaginário do 

brinquedo venha a determinar a brincadeira da criança é comentada por Benjamin. 

Para o autor, a relação dá-se na direção contrária, uma vez que é na brincadeira que 

a criança busca incluir o seu brinquedo ou objeto de brincar:  

 
Enquanto vigorava um naturalismo obtuso, não havia nenhuma 
perspectiva de fazer valer o verdadeiro rosto de criança que brinca. 
Hoje talvez se possa esperar uma superação efetiva daquele 
equívoco básico que acreditava ser a brincadeira de criança 
determinada pelo conteúdo imaginário do brinquedo, quando, na 
verdade, dá-se o contrário. A criança quer puxar alguma coisa e 
torna-se um cavalo, quer brincar com areia e torna-se padeiro, quer 
esconder-se e torna-se bandido ou guarda (BENJAMIN, 2002, p. 93). 
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 Como interpretar então o significado do comportamento de uma criança numa 

situação que mistura brinquedo e imaginação e dá outras formas à imitação? 

Vigotski observa e situa a imaginação na criança e diz que é a ação que a 

impulsiona: 

 
A imaginação é um processo psicológico novo para a criança; 
representa uma forma especificamente humana de atividade 
consciente, não está presente na consciência de crianças muito 
pequenas e está totalmente ausente em animais. Como todas as 
funções da consciência, ela surge originalmente da ação. O velho 
adágio que diz que o brincar da criança é imaginação em ação deve 
ser invertido; podemos dizer que a imaginação nos adolescentes e 
nas crianças em idade pré-escolar, é o brinquedo sem ação [...] 
Durante os anos da pré-escola e da escola as habilidades 
conceituais da criança são expandidas através do brinquedo e do 
uso da imaginação. Nos seus jogos variados a criança adquire e 
inventa regras, ou, ao brincar, a criança está sempre acima da 
própria idade, acima de seu comportamento diário, maior do que é na 
realidade. Na medida em que a criança imita os mais velhos em suas 
atividades padronizadas culturalmente, ela gera oportunidades para 
o desenvolvimento intelectual. Inicialmente, seus jogos são 
lembranças e reproduções reais de regras implícitas que dirigem as 
atividades reproduzidas em seus jogos, a criança adquire um 
controle elementar do pensamento abstrato. Nesse sentido o 
brinquedo dirige o desenvolvimento (VIGOTSKI, 2000, p.123). 
 

 Walter Benjamin vai além, quando estabelece relações entre o mundo infantil 

e o mundo adulto por meio da peculiaridade do brinquedo, enfatizando que foi a 

imaginação infantil que transformou os objetos de culto, dessacralizando-os por 

meio da fantasia. E, assim, transforma também as relações na tríade a que me referi 

anteriormente, composta de adulto - criança - brinquedo. 

 
O mundo da percepção infantil está impregnado em toda parte pelos 
vestígios da geração mais velha, com os quais as crianças se 
defrontam, assim também ocorre com os seus jogos. É impossível 
construí-los em um âmbito da fantasia, no país feérico de uma 
infância ou arte puras. O brinquedo, mesmo quando não imita os 
instrumentos dos adultos, é confronto, e, na verdade, não tanto da 
criança com os adultos, mas destes com a criança. Pois quem senão 
o adulto fornece primeiramente à criança os seus brinquedos? E, 
embora reste a ela uma certa liberdade em aceitar ou recusar as 
coisas, não poucos dos mais antigos brinquedos (bola, arco, roda de 
penas, pipa) terão sido de certa forma impostos à criança como 
objetos de culto, os quais só mais tarde, e certamente graças à força 
da imaginação infantil, transformaram-se em brinquedos 
(BENJAMIN, 2002, p. 96). 
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E quando, na presente pesquisa, busco as experiências e as vivências das 

crianças, por elas contadas, percebo que, a princípio, sobressaem as que são 

experiências do brincar. E, diante deste cenário, percebo que o mundo da criança se 

faz no brincar, e o brincar aparece ora como constitutivo da imaginação, ora como 

constituído por ela.  

Como em Benjamin (2002), sei que é possível a criança inventar e fazer 

sempre de novo, porque nela habita a possibilidade do imprevisível e, sendo criança, 

como forma de sua existência, o brincar contém a criação. O ser criança constrói-se 

inventivamente no modo inventivo de brincar. A nós cabe reconhecê-lo. 

Quando retomo a fala das crianças participantes da pesquisa, no meu 

entender, a imaginação revela-se na força da magia anunciada no brincar de subir 

em árvores, no brincar de restaurante e criar cardápio em uma cabana embaixo de 

uma árvore de limão, no brincar de tirar leite da vaca ou de caçar lagarto, no brincar 

de conversar com as galinhas ou no brincar de cuidar das plantas. Essa fala, tão 

cotidiana, quase corriqueira, com elementos tão simples, anuncia ora ações 

inusitadas, ora ações que todo mundo faz...   

          

Naquela árvore ali embaixo, construo a casinha, faço a mesinha, 
pego a minha carreta, transformo em fogão, em geladeira, adoro 
brincá de casinha e de restaurante. Às vezes fico no galinheiro 
brincando e conversando com as galinha...  (Lori, 7 anos). 
 
Gosto de brincar de caçá lagarto. Porque a lagarta come o ovos da 
granja, então coloco o cachorro pra caçá os lagarto, se não, não tem 
galinha e nem pintinho. O meu pai trabalha na granja (Leandro, 8 
anos). 
 
É divertido, eu ajudo minha mãe na horta, eu gosto. É trabalhá, 
porque eu tô ajudando minha mãe, quando eu crescer eu já vou 
saber cuidá da horta (Ariadne, 7 anos). 
 
Quando meu pai não consegue amarrá a vaca, eu ajudo a tirá leite, 
tem que prendê o bezerro na perna porque se não ele qué mamá. 
Quando levo as vaca o boi vem em cima de mim (Kelvin, 7 anos). 
 

 Se é em agosto que o céu fica pontilhado de pipas e pandorgas, encontro 

essa brincadeira revelada nas falas das crianças da pesquisa durante todo o ano, 

principalmente na dos meninos, que projetam no seu silêncio, conduzido pelo olhar, 

a fantasia do sonho que sobe sem limites, para o infinito azulado. O fio que tece 

esse sonho que liga as mãos de uma criança ao colorido movimento da pipa traça 

quantos mundos, quantas imagens, quantos silêncios, que dizem quantas histórias?  
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 Ao buscar as experiências relacionadas ao brincar, encontro-me com as 

brincadeiras, talvez modificadas, de uma infância passada, mas tão presente no 

cotidiano dessas crianças.  Dois aspectos chamam-me a atenção: o que aparece 

revive na lembrança e faz com que tempos distintos convivam num mesmo 

momento; além disso, são estas presenças que trazem à memória as brincadeiras e 

as formas de brincar ausentes, talvez transformadas pelo mundo atual.  

Neste retorno, destaco Benjamin, quando diz:  

 
  Acontece que à falsa simplicidade do brinquedo moderno subjazia 
certamente o autêntico anelo de reconquistar o vínculo com o 
primitivo. Se fizermos uma reflexão sobre a criança que brinca, 
poderemos falar então de uma relação antinômica. De um lado, o 
fato apresenta-se da seguinte forma: nada é mais adequado à 
criança do que irmanar em suas construções os materiais mais 
heterogêneos - pedras, plastilina, madeira, papel. Por outro lado, 
ninguém é mais casto em relação aos materiais do que crianças: um 
simples pedacinho de madeira, uma pinha ou uma pedrinha reúnem 
na solidez, no monolitismo de sua matéria, uma exuberância das 
mais diferentes figuras (BENJAMIN , 2002, p. 92). 

   

As crianças têm uma inclinação particular para criar, elas mesmas, o seu 

próprio mundo das coisas, “um pequeno mundo num grande mundo”. Afirma 

Benjamin:  

 
Sentem-se irresistivelmente atraídas pelos detritos que se originam 
da construção, do trabalho no jardim ou em casa, da atividade do 
alfaiate ou do marceneiro. Nesses produtos residuais elas 
reconhecem o rosto que o mundo das coisas volta exatamente para 
elas, e somente para elas. Neles, estão menos empenhadas em 
reproduzir as obras dos adultos do que em estabelecer entre os mais 
diferentes materiais, através daquilo que criam em suas brincadeiras, 
uma relação nova e incoerente. Com isso as crianças formam o seu 
próprio mundo inserido no grande. Dever-se-ia ter sempre em vista 
as normas desse pequeno mundo quando se deseja criar 
premeditadamente para crianças e não se prefere deixar que a 
própria atividade - com tudo aquilo que é nela requisito e instrumento 
- encontre por si mesma o caminho até elas (2002, p. 104). 

 

Em Psicologia da Arte (1999), no que se refere à reação estética e ao 

processo de criação, Vigostski observa que a arte, para a criança, aproxima-se do 

jogo e expressa-se exemplarmente, no brincar: 

 
  A criança precisa do faz de conta quando este já se afirmou no real 
[...] Ao incorporar a criança num “mundo de pernas para o ar”, nós 
não prejudicamos o seu trabalho intelectual como, ao contrário, 
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contribuímos para ele, uma vez que na própria criança existe a 
aspiração a criar para si esse mundo às avessas, para assim se 
afirmar com mais segurança nas leis que regem o mundo real. Esses 
pequenos absurdos seriam perigosos para a criança se bloqueassem 
as reais e autênticas interações de idéias e objetos. Mas, além de 
não as bloquearem, ainda as promovem, ressaltam, destacam. 
Reforçam (e não enfraquecem) na criança a sensação de realidade   
(1999, p. 327-328). 

 

Para o autor, a arte desdobra-se e, para sua percepção, é necessário 

observar ao mesmo tempo o verdadeiro estado das coisas e o desvio desse estado 

das coisas; dessa contraditória percepção, surge o efeito da arte: “a prevalência da 

contradição emocional”, denominada por ele como um termo sem significado 

definido - “catarse” (VIGOTSKI, 1999, p. 273). O autor usa o termo catarse para 

referir-se à transformação de sentimentos que ocorre no contato com a arte, 

fomentado pela imaginação. 

Vigotski (1999) considera que a base da reação estética está na existência, 

em nós, de uma mistura explosiva de emoção e percepção suscitadas pela arte e 

que a catarse dessa reação estética consiste justamente na explosão, na 

transformação, na autocombustão das emoções, enfatizando na arte seu aspecto 

contraditório, conflitante e paradoxal. 

No brincar, a criança não só experimenta os sentimentos que vive, como 

amplia esses sentimentos por meio da invenção:  

 
Basta olhar para uma criança que brinca e se perceberá que nela há 
muito mais possibilidades de vida do que aquelas que se realizam 
[...] a criança brinca de soldado, bandido ou cavalo, isso ocorre 
porque nela estão explícitos o bandido, o cavalo e o soldado 
(VIGOTSKI, 1999, p. 312).  

 
Mas o que dizer do brincar? Imitar, imaginar, elaborar, transformar, criar, 

existir, estabelecer ou ampliar relações com o mundo à sua volta? Nesta pesquisa, 

ao percorrer labirintos por meio de fragmentos do brincar, brinquedos e brincadeiras, 

buscando argumentos teóricos neste campo, não encontro respostas prontas, mas 

muitas indagações. Alguns autores oferecem pistas e idéias que permitem 

desenvolver reflexões que podem, de alguma forma, jogar alguma luz e contribuir 

para o entendimento do que pode ser o mundo da criança: complexo, mas cheio de 

mistério, encanto e magia, onde imitar, imaginar, transformar, criar, constituem 

atributos para se pensar sobre o modo de “existir enquanto criança”.  
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Os modos de existir como criança, que se manifestam no ato de brincar, 

remetem à capacidade de imitação que interpenetra a capacidade de imaginação. 

Poderíamos dizer que o ato de brincar, como experiência, remete a esta a imitação, 

a imaginação, a transformação? Seriam essas capacidades ou ações características 

do “estágio de transição” entre o brincar e o estudar, referido por Leontiev? 
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3 - Experiências e vivências. Encontros e desencontros. Caminhos e desvios 

metodológicos. 

 

 O espaço é um lugar praticado. Do mesmo modo, a leitura é o espaço 
produzido pela prática do lugar constituído por um sistema de signos 
- um escrito [...] o espaço é existencial e a existência é espacial. 
Essa experiência é relação com o mundo; no sonho e na percepção, 
e por assim dizer anterior a sua diferenciação, ela exprime a mesma 
estrutura essencial do nosso ser como ser situado em relação com o 
meio – um ser situado por um desejo, indissociável de uma direção 
da existência e plantado no espaço de uma paisagem. Deste ponto 
de vista, existem tantos espaços quantas experiências espaciais 
distintas. A perspectiva é determinada por uma fenomenologia do 
existir no mundo (CERTEAU, 1996, p. 202). 

 

Inspirando-me em Michel de Certeau, na citação acima, ao falar que o espaço 

ou caminho se realiza ao ser praticado, em interação com o mundo, com a 

percepção e as experiências, esforço-me para despir-me de convicções e intenções, 

procurando mostrar os sentidos por mim elaborados e construídos.  

Permiti-me percorrer alguns desvios. O desvio como um percurso, como para 

Benjamin (apud GAGNEBIN, 1999, p. 87), “método é desvio”. Permiti-me caminhar 

acompanhada de um certo despropósito, deixando-me levar pela pesquisa e por 

suas surpresas. Embora tendo como propósito realizar uma pesquisa e escrever 

uma dissertação de mestrado, exercitei uma forma de pensamento, de leitura e de 

interpretação que tentou distanciar-se de uma perspectiva segura de si mesma, com 

uma meta e alvo claros. 

Neste capítulo, permito-me percorrer espaços ou ir ao encontro das 

experiências e vivências que um grupo de crianças traz do contexto em que vivem, 

dentro e fora da escola.  

Assim, descrevo algo que não estava previsto no início do trabalho, mas que 

se configurou no caminhar, ao percorrer espaços. Nesta construção, certamente, 

neste caminhar está presente a possibilidade de invenção de novas histórias, 

histórias do brincar, histórias do brinquedo, histórias de infância, histórias de vida... 

E por que não? A história de uma pedagoga que se embrenha pelo fazer da 

investigação. 

 

3.1 - A trajetória... percorrendo espaços.... a busca continua 



51  

Na trajetória desta pesquisa, algumas coisas foram se construindo, foram se 

transformando. Meu primeiro contato foi com a Escola de Educação Infantil e Ensino 

Fundamental Prof. Jorge Fernandes, localizada em um bairro rural, o Bairro de 

Cascalho, na cidade de Cordeirópolis-SP e com as crianças, uma turma da primeira 

série do ensino fundamental, com idades entre 7 e 8 anos. 

Nas primeiras visitas à escola, fiquei informada de que os seus alunos 

residiam em sítios, chácaras e fazendas das proximidades. E assim percebi, intuí a 

contribuição que esse fato poderia trazer para um estudo das experiências e 

vivências destas crianças, principalmente as relacionadas com o ato de brincar, 

dentro de um contexto rural. 

A leitura de vários autores: Benjamin, Larrosa, Certeau, Vigotski foi 

indispensável para ampliar o meu olhar para a pesquisa proposta e auxiliou-me no 

aprofundamento das reflexões sobre as experiências contadas pelas crianças.  

Naquele momento, levei em conta que as crianças participantes da pesquisa, 

por um lado, encontravam-se regularmente freqüentando a escola formal e já 

estavam inseridas no sistema escolarizado de educação; por outro lado, pode-se 

dizer que vivenciavam as primeiras experiências no espaço da escola formal, 

momento que, no meu entender, pode fornecer elementos para uma análise das 

experiências sociais e culturais que trazem de sua vida cotidiana para a escola.  

A partir dessas considerações foram sendo elaborados alguns procedimentos 

metodológicos, organizando-se a proposta de pesquisa em três momentos: 

No primeiro deles foi feito um levantamento de dados documentais  

registrados em prontuários e matrículas, a partir da necessidade de mapear algumas 

informações sobre o grupo de crianças: definição do lugar onde moram, dados 

familiares, nível socioeconômico. Acredito que, mesmo tendo definido para este 

estudo as crianças que se encontravam na primeira série em 2005, um 

levantamento de informações dos dois anos anteriores (2004 e 2003) contribuiu para 

a caracterização da escola em pauta. 

A proposta da pesquisa, na seqüência, pautou-se por ampliar as informações 

sobre o rol de experiências das crianças, recorrendo-se a um trabalho com contos 

clássicos infantis, que se estendeu de setembro a novembro de 2005. A inclusão 

dos contos como mediadores com a turma de crianças envolvidas na pesquisa, em 

situações interativas com a pesquisadora, propiciou observar as manifestações das 

experiências culturais, incluindo-se aqui as manifestações das experiências na 
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relação com a cultura escrita (leitura e escrita). O trabalho com os contos foi 

instrumento de pesquisa, ao possibilitar uma delimitação do objeto em estudo, em 

que se reafirmou o propósito de estudar as experiências observadas e contadas do 

brincar e do estudar como integrantes do “estágio de transição” a que me referi 

quando da construção do objeto de estudo (Introdução, p. 12-13); foi também 

instrumento de mediação na relação das crianças com a cultura escrita. Assim, o 

trabalho com os contos possibilitou a ampliação da leitura que eu fazia das 

experiências dessas crianças e uma aproximação com elas; pude conhecê-las mais 

de perto. 

O terceiro momento da pesquisa propôs-se a fazer um mapeamento das 

experiências sociais e culturais das crianças ingressantes em 2005; foram realizadas 

entrevistas e conversas com as próprias crianças e com os pais. As entrevistas 

ocorreram na casa de cada criança, após os procedimentos formais de ciência dos 

objetivos e de aceite por parte dos pais. A opção por realizar as entrevistas na casa 

de cada criança pautou-se pela intenção de juntar mais elementos na configuração 

do objeto de estudo; não se pode perder de vista que as experiências, as vivências 

dessas crianças inserem-se num contexto que é rural. As conversas incluíram sua 

leitura de mundo, o espaço em que transitam fora da escola, os contextos familiares, 

as brincadeiras e os brinquedos, os contatos com portadores de textos, os saberes a 

respeito da língua escrita que essas crianças podiam já ter construído ao chegar à 

escola.  

O presente estudo caracteriza-se como uma pesquisa qualitativa. A pesquisa 

qualitativa em educação assume muitas formas e é conduzida em múltiplos 

contextos (BOGDAN; BIKLEN, 1994):  

 
  As estratégias mais representativas da investigação qualitativa são a 
observação participante e a entrevista em profundidade. O 
investigador introduz-se no mundo das pessoas que pretende 
estudar, tenta conhecê-las, dar-se a conhecer e ganhar a sua 
confiança, elaborando um registro escrito e sistemático de tudo 
aquilo que ouve e observa (BOGDAN, BIKLEN, 1994, p. 16). 

 
 

Relato, neste percurso, os três momentos da pesquisa, momentos de busca, 

de construções, de estar na escola, de conhecer as crianças e buscar suas 

experiências e vivências e de conhecer alguns ex-alunos e ex-professoras que 

passaram pela escola na década de 40. 
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3.2 - O local: um encontro com o passado tão próximo do presente — a escola 

e as crianças. 

  

 Fiz uma primeira visita à Escola Municipal de Educação Infantil e Ensino 

Fundamental Prof. Jorge Fernandes como pesquisadora. A escola já me era 

conhecida, mas não tinha voltado a ela, desde a época em que substituí uma 

professora em afastamento, no ano de 1995; senti, porém, como se fosse um lugar 

novo. Dirigi-me ao portão lateral e percebi que estava fechado, era só para a entrada 

dos alunos. A entrada para a Secretaria ficava na frente da escola, ao lado da igreja. 

Entrei, parei no estacionamento, observei como o bairro mudou. Observei 

uma guarita em frente à escola que antes não existia... Meu primeiro contato foi com 

a diretora e com a professora da 1ª série, expliquei-lhes o trabalho e combinamos 

que na semana seguinte voltaria para conhecer a turma.  

Embora a professora, minha conhecida, tivesse oferecido a sua classe para 

realizar esta pesquisa, o que moveu meu interesse em desenvolver a presente 

pesquisa naquele local, foi justamente o fato de esta turma pertencer a uma escola 

localizada num bairro rural e de, em primeiras sondagens, eu ter percebido a riqueza 

de experiências que essas crianças traziam do contexto em que viviam, 

principalmente as relacionadas com o brincar.    

No dia combinado, 26 de julho de 2005, compareci à escola e a professora 

apresentou-me para a turma, dizendo que eu ficaria com eles por um tempo. A 

turma era composta por 16 crianças, entre 7 e 8 anos de idade, que freqüentavam a 

1ª série. A maioria tinha cursado a educação infantil na própria escola. 

No dia 29 de agosto de 2005 participei de uma reunião na escola com os pais 

dos alunos da classe, expliquei-lhes o projeto e, após entregar-lhes uma carta 

esclarecendo os objetivos da pesquisa, solicitei autorização e assinatura do Termo 

de Consentimento Livre e Esclarecido do Comitê de Ética em Pesquisa.  

 Na Secretaria, a diretora disponibilizou-me fichas de informações e da 

matrícula dos alunos da escola que freqüentaram a primeira série nos anos 2004 e 

2003 e dos que estavam na 1ª série em 2005. Tais fichas foram importantes, pois, 

por meio delas, soube que algumas crianças tinham pais separados, outras viviam 

com a avó; que algumas mães trabalhavam e que os alunos, na sua maioria, eram 

migrantes, vindos das mais variadas regiões do País. 
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Nesse dia, dei início à pesquisa documental e tive confirmação de que os 

alunos provinham de sítios, chácaras e fazendas do bairro.  Das três turmas em que 

fiz o levantamento de informações — a classe que havia freqüentado a 1ª série em 

2003, composta de 13 crianças; a classe que havia cursado a 1ª série em 2004, 

composta de 17 crianças; e a classe da 1ª série de 2005, 16 crianças, totalizando 46 

crianças —, cerca de 20% residiam nas imediações da Unidade Escolar, sendo que 

80 % estavam distantes até 17 Km do bairro, espalhados por  toda a zona rural, que 

faz divisa com os municípios de Limeira e Araras. O levantamento está na tabela 

abaixo: 

 

Ano 2003 2004 2005 Total Porcentagem 

Número de 
alunos da 1ª 
série das três 
últimas turmas 

13 17 16 46 100% 

Número de  
alunos 
residentes na 
zona rural 
(distantes até 
17 Km do 
Bairro) 

11 13 13 37 80% 

Número de 
alunos 
residentes 
próximos à 
escola. 

2 4 4 9 20% 

 
Tabela 1: Levantamento de número de alunos da 1 ª série residentes no Bairro do Cascalho, próximos à escola e 
distantes até 17 Km do Bairro, nos anos de 2005, 2004 e 2003. 
 
 

Na escola são desenvolvidos dois projetos de integração entre a comunidade, 

a família e a escola: O Projeto Nutrir, oferecido pela Nestlè, empresa localizada na 

área industrial do bairro, que desenvolve o projeto aos sábados para pais, 

professores, alunos, funcionários da escola, comunidade de Cascalho e 

colaboradores da Empresa Nestlè. O outro é o Projeto Escola do Futuro, 

desenvolvido, no horário contrário ao período de aula, pela Prefeitura Municipal de 

Cordeirópolis-S.P., para as crianças da escola. São oferecidas aulas de arte, 

italiano, danças e educação física. 

Além de prontuários e fichas de matrículas, foram analisados: o Plano de 

Gestão 2005, a Proposta Pedagógica e o Regimento Escolar.  

O Plano Gestor da Escola (2005) ofereceu-me as seguintes informações:  

 



55  

A Escola está localizada no Bairro de Cascalho, distante 5 Km de 
Cordeirópolis, 15 Km de Limeira e 13 Km de Araras. Trata-se de um 
bairro rural constituído por sítios, chácaras e fazendas, possui uma 
população em torno de 800 pessoas, sendo que a maior 
concentração de residências está no bairro. Grande parte das 
pessoas desta comunidade estudou até o ensino fundamental, Ciclo I 
(incompleto), sendo que existem alguns analfabetos (2005, p. 4). 

            

         Encontrei também no plano de gestão as atividades desenvolvidas pelos 

moradores do bairro. O Bairro do Cascalho tem-se destacado na produção de frutas, 

hortaliças, legumes, plantas ornamentais e na lavoura de cana-de-açúcar, plantada 

em larga escala, o que atrai trabalhadores rurais que migram nos períodos de safra, 

atendendo a demanda por mão-de-obra. Há fazendas e sítios que produzem, em 

pequena escala: milho, abacate, sorgo, laranja, além de outros núcleos de 

atividades agropecuárias e industriais. As atividades de lazer e recreação têm  

constituído opção de negócios pelos proprietários de chácaras do bairro.  

       As atividades culturais desenvolvidas no bairro são festas, shows, peças de 

teatro e danças, promovidos pelos descendentes de italianos e pela igreja católica. 

       Quanto às atividades de saúde e lazer, existem no bairro: 01 clube de esportes, 

em que as crianças se divertem, praticando inúmeras modalidades esportivas, 01 

igreja católica, 01 posto odontológico, 01 posto de saúde, 01 salão de festas da 

igreja católica, jornais locais e da região. 

O levantamento desses dados foi realizado em pesquisa na Secretaria da 

escola, com a diretora, em cinco encontros nos dias: 20/06/05, 26/07/05, 22/08/05, 

29/08/05, 26/10/05 e transcrito em cadernos de campo.  

Nesses encontros e conversas com a diretora, fiquei sabendo de uma parte 

da história da escola que me moveu a buscar outras informações, em outros seis 

encontros: com o padre, com quatro antigos estudantes e com uma ex-professora da 

década de 1940. Um descaminho da pesquisa? Um quase-desvio? Ou um desvio da 

pesquisa? Algo inusitado veio a se construir. Procurei despir-me de convicções e de 

intenções asfixiantes, concebidas de antemão, tracei contornos e leituras daquilo 

que me foi aparecendo, buscando novos significados e interpretações; a minha 

experiência da leitura da história da escola aconteceu como algo inusitado. 

 

 Era uma vez uma escola... uma história sem fim... e um objeto se construiu 
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Na Escola Rural de Cascalho, em 1941, quando fiz o primeiro ano, 
tinha um pátio grande pra gente brincar, brincava de correr, de pular, 
corda, de pique, pato-choco, ciranda-cirandinha... (Dona Rosa, 
22/10/05). 
 

O depoimento de Dona Rosa, moradora do Bairro do Cascalho e ex-aluna da 

Escola Rural de Cascalho, no município de Cordeirópolis, Estado de São Paulo, 

introduz o relato da minha experiência de leitura da história da escola E.M.E.I.F. 

Prof. Jorge Fernandes. Localizada em um bairro rural, a instituição foi fundada com 

a imigração italiana e é parte da história forte e marcante da comunidade local. Com 

efeito, o que trataremos aqui está profundamente ligado a este tipo de relato. 

Por meio de fragmentos e de narrativas de lembranças de ex-alunos e 01 

professora da década de 40, tecemos uma história dessa escola, instituição na qual 

se encontram as crianças a que se refere esta pesquisa, ali desenvolvida.  

Esta história surgiu nos primeiros momentos, em que fiz contato com a 

escola, para levantar algumas informações sobre o grupo de crianças da primeira 

série. Em uma conversa informal com a diretora, esta me forneceu possíveis pistas 

sobre a história da escola, dentro da história do bairro. Iniciei a construção da minha 

leitura desta história, indo até a venda próxima à escola, colher relatos de um antigo 

aluno, que revelou o conhecimento do padre sobre a história do bairro. Caminhei até 

a igreja, local onde o Sr. padre me indicou outras pistas de pesquisa, mencionando 

D. Rosa, D. Laurinda e D. Amábile, ex-alunas. Dona Rosa citou D. Maria, ex-

professora, e esta falou sobre suas amigas e amigos, constituindo relatos infinitos. 

Assim, fui até as suas casas, em sítios, fazendas e chácaras, para conversas 

informais, que foram gravadas e transcritas em cadernos de campo e envolveram 

seis dias de pesquisa: 24/09/05, 01/10/05, 22/10/05, 24/10/05, 19/11/05, 21/11/05. 

Os conteúdos narrados por estas pessoas, moradoras mais antigas do bairro 

de Cascalho — estudantes e professoras —, mostram um tipo de elaboração do 

passado estritamente relacionado às suas experiências, às suas vivências dentro da 

escola: aspectos físicos, alfabetização, regras, brincadeiras, materiais concretos, 

sentimentos — que se refletem em recordações. 

A princípio, percebi que eu era apenas uma leitora da minha experiência de 

leitura da escola, frente a muitas outras leituras: a leitura da diretora da escola, a 

leitura do padre da igreja ao redor da escola, a leitura das crianças da classe em que 

eu estava desenvolvendo a pesquisa. Mergulhei num tempo passado que contava 

110 anos e descobri infinitas leituras de pessoas que já passaram pela escola: a 
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leitura da Sra.Maria, ex-professora na década de 40; a leitura do Sr. proprietário do 

bar em frente à escola e ex-aluno; a leitura da Sra Rosinha, da Sra. Laurinda, da Sra 

Amábile, antigas alunas dessa escola na década de 40. 

 E assim me reportei ao conto Livro de Areia, de Jorge Luís Borges (1999), 

quando fala a respeito do misterioso Livro que um vendedor de livros oferece ao 

personagem da história: um livro, o livro de areia, porque nem o livro, nem a areia 

têm princípio ou fim. Assim como o personagem do conto fica assustado, pois 

esperava uma verdade pronta, um livro acabado, com começo, meio e fim, também 

eu me surpreendi, pois não encontrei uma história pronta e acabada. Todas as 

vezes que abria o livro, o personagem caía na sua própria experiência de leitura, na 

sua vivência, na sua leitura como multiplicidade de sentidos, na questão da 

singularidade, da individualidade, nos infinitos modos de ler, de atribuição de 

significados. Assim estava eu, a cada vez que lia e relia algo a respeito da escola. 

Como mostra essa passagem do conto: quando o personagem abre em uma página, 

o vendedor lhe diz: “Olhe bem, nunca mais a verá” (Borges, 1999, p. 80). 

Em seu livro Nietzche & a Educação, Larrosa, ao falar sobre a experiência de 

leitura como um mistério infinito, enfatiza também a questão da leitura do mundo e 

do próprio homem: 

 

O mundo é duplamente infinito, visto que à sua infinitude material 
acrescenta-se a infinitude de interpretações das quais é suscetível; e 
o homem é capaz de se ver a si próprio somente quando os artistas 
o ensinam a olhar-se à distância e de longe, quando põem-no diante 
de si mesmo convertido em uma superfície legível, em um texto que 
tem que aprender a ler, a interpretar. Nem o mundo nem o homem 
são suscetíveis de uma exegese definitiva, não podem ser lidos de 
uma vez por todas; seu sentido é inesgotável, seu mistério infinito. E 
talvez a esse infinito se possa chamar interpretação, leitura (2002b, 
p. 28). 
 
 

Construir a história da E.M.E.I.F. Prof. Jorge Fernandes constitui para mim um 

mistério sem início ou fim, semelhante à história do livro de areia, pois, assim como 

o personagem, vejo-me frente a frente com o medo, com vontade de encerrar esta 

história por aqui; ou então assumo-a como um mistério que tenho que construir, ou 

talvez reconstruir, segundo minha experiência de leitura. Para Larrosa, a experiência 

da leitura não consiste somente em entender o significado do texto, mas em vivê-lo; 

sempre existe uma pluralidade de sentidos. “Sempre existe um texto já escrito e já 
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lido, que temos que aprender a ler de outro modo. Uma vez e outra vez, 

infinitamente, porque não existe uma leitura final e definitiva que dê sentido 

verdadeiro” (2002b, p. 30).  

Como construirei essa história? Que componentes escolher? Que 

componentes descartar? Ela não está em nenhum lugar à espera de que eu vá 

buscá-la; ao contrário, ela será moldada, cortada, alinhavada e costurada com os 

utensílios teóricos, fragmentos e relatos de que disponho.  

Ainda Larrosa afirma que  

 
O diálogo da leitura tem a forma de um tecido que constantemente 
se destece e se tece de novo, isso é, de um texto múltiplo e infinito. 
Enfiar-se na leitura é en-fiar-se no texto, fazer com que o trabalho 
trabalhe, fazer com que o texto teça, tecer novos fios, emaranhar 
novamente os signos, produzir novas tramas, escrever de novo ou 
de novo: escrever (2004, p. 146). 
 

Que soluções darei para contar outra vez o “era uma vez” narrado pela 

história da escola? Um trabalho de investigação que chega a ser imprescindível: 

descortinar a história da escola por meio da narração de alguns moradores e antigos 

estudantes. A narração é a possibilidade de a comunidade poder compreender-se e 

resgatar a própria história. 

Em 1993, em Cascalho, já por ocasião do centenário do Bairro, foi possível 

um movimento de resgate da sua história: muitos dos mais velhos foram chamados 

para conversar e relatar tudo o que passaram para ali se fixar: 

 
Com a intenção de resgatar as histórias do bairro, criou-se a tarde 
das histórias, em que as pessoas mais antigas do bairro se reuniam 
para relatar histórias sobre seus antepassados. Às vezes as pessoas 
mais antigas tinham falecido, alguém da família que sabia da história 
ia lá participar (Dona Rosa, 22/10/05). 

 

Ao voltar no tempo para contar o que se passou, é claro que esses 

narradores não se esqueceram das dificuldades e sacrifícios, mas conseguiram 

transpô-los pelo laço de solidariedade que abraçava a todos. Dessa forma, a 

história se torna um movimento que toca e afeta o homem. O passado não é, 

portanto, algo que está atrás de nós, constituído e terminado, fechado; ele é 

aberto a novas interpretações. Walter Benjamin afirma: 

A experiência que passa de pessoa a pessoa é a fonte que 
recorreram todos os narradores [...] Assim se imprime na narrativa a 
marca do narrador como a mão do oleiro na argila do vaso. Os 
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narradores gostam de começar sua história com uma descrição das 
circunstâncias em que foram informados dos fatos que vão contar a 
seguir, a menos que prefiram atribuir essa história a uma experiência 
autobiográfica. Assim seus vestígios estão presentes de muitas 
maneiras nas coisas narradas, seja na qualidade de quem as viveu, 
seja na qualidade de quem as relata (1982, p. 198-205). 

 

Cheguei à guarita em frente à escola para falar com a Diretora, entrei na 

escola, faixas coloridas por entre as pinturas, tudo chamando a atenção, típico 

olhar perceptivo de professora pesquisadora: encontrei um corredor profundo, que 

fez aflorar minhas angústias, meus medos, minhas ansiedades... Em conversa 

com a diretora (29/08/05), esta relatou que a escola havia sido fundada com a 

chegada dos imigrantes italianos em meados de 1898 e tinha como nome Escolas 

Reunidas de Cascalho; ofereceu-me possíveis documentos da escola e citou o Sr. 

Paschoal, o proprietário do bar em frente à escola, que, como antigo morador, 

sabia muito da história do Bairro. 

Antes, porém, de deter-me nos fragmentos da história da escola, vou 

descrever brevemente a formação do bairro e tecer algumas considerações, a 

partir do relato do Sr. Paschoal: 

 
O Centenário Bairro do Cascalho veio de uma antiga fazenda de 
plantio de café, tinha como proprietário o Sr. José Ferraz de 
Campos, chamado Barão de Cascalho. Assim o governo do Estado 
de São Paulo criou o núcleo colonial de Cascalho. A fazenda foi 
dividida em lotes que foram doados aos imigrantes (Sr.Paschoal, 
24/09/05). 
 
 

   Segundo Fernandes, em seu livro As bênçãos e a prática de exorcismo na 

paróquia de Cascalho6, nesse período de imigração estavam em voga duas 

correntes quanto ao papel do imigrante no Brasil: 

 

Os que defendiam a utilização do imigrante como mão-de-obra 
exclusivamente para as fazendas de café e os que achavam que ele 
deveria ser proprietário de um lote de terra, condição para que 
pudesse juntar algum dinheiro e voltar para sua terra natal. Em 

                                                
6 O presente livro foi publicado a partir da dissertação de mestrado de Márcio Luís Fernandes, 
desenvolvida na Faculdade de Filosofia, Ciências e Letras de Ribeirão Preto junto ao programa de 
Pós-Graduação em Psicologia do Departamento de Psicologia e Educação da USP. Apresenta os 
resultados de uma pesquisa feita numa ex-colônia de imigrantes italianos situada em Cascalho, 
município de Cordeirópolis, Estado de São Paulo, no período de 1911 a 1953. A vida religiosa dessa 
colônia organizou-se em torno do padre Luis Stefanello (1978-1964), que foi o formador e orientador 
de várias gerações de fiéis. 
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Cascalho, as escrituras foram passadas no ano de 1885 e, logo em 
seguida, começaram a chegar as primeiras expedições de imigrantes 
de diversas nacionalidades: alemães, suecos, franceses e 
dinamarqueses, que se instalaram, mas não se estabeleceram, por 
não conseguirem se adaptar às condições de vida da colônia. Em 
seguida vieram os imigrantes italianos que logo se fixaram, esses 
imigrantes, na sua maioria, provinha da região de Vêneto (2001, p. 
14). 
 

Fernandes afirma que a vida das famílias italianas nesses núcleos coloniais 

foi marcada por inúmeros sacrifícios: 

 
Muitos problemas se apresentavam, tais como: a inadaptação, os 
relacionamentos com os grandes proprietários de terra, as doenças 
tropicais e a pequena propriedade que muitas vezes era insuficiente 
para o sustento dos filhos e que se tornou um dos principais motivos 
da saída de pessoas de Cascalho para buscar outras oportunidades 
de trabalho nas fazendas, ou em cidades da região onde a 
industrialização tivesse começado (2001, p. 14-15). 
 
 

Entrei na Igreja ao redor da escola. Que lugar especial! Próximo à pintura 

angelical do altar, vi o padre, o Sr. padre. Em um diálogo com ele, mostrou-me um 

álbum histórico lançado sobre os 110 anos de Imigração das Famílias de 

Cascalho: Cascalho, imigrantes de ontem, brasileiros de hoje. Um livro de Areia? 

Um verdadeiro livro de areia, misterioso, sem início e sem fim. Pergunto-me: 

quantas gerações não serão contadas nessas histórias? Quantas histórias ainda 

há para ser contadas? E volto a Benjamin, quando diz: 

 
A narrativa, que durante tanto tempo floresceu num meio artesão - no 
campo, no mar e na cidade -, é, ela própria, num certo sentido, uma 
forma artesanal de comunicação. Ela não está interessada em 
transmitir o “puro em si” da coisa narrada como uma informação ou 
um relatório. Ela mergulha a coisa na vida do narrador para em 
seguida retirá-la dele (1982, p. 205). 
 
 

O livro Cascalho, imigrantes de ontem, brasileiros de hoje7 apresenta a 

história das famílias que iniciaram o povoamento do bairro: “O povo de Cascalho 

                                                
7 A ficha catalográfica deste livro não menciona o autor; apresenta como texto elaborado pela Equipe 
do ano 110 da Paróquia Nossa Senhora de Assunção do Bairro do Cascalho em Cordeirópolis-SP, 
com a colaboração das famílias elencadas no presente livro; e traz como coordenador o Padre Luiz 
Claudemir Botteon. Esta obra é significativa, porque foi “escrita” pelas mãos da comunidade inteira, 
portanto é uma obra de todos, que procura reunir o ontem e o hoje. Foi a concretização de dez anos 
de esforços da comunidade para resgatar sua memória e as ricas tradições sócio-religiosas e 
culturais. A idéia de publicar um livro sobre a memória dos imigrantes de Cascalho surgiu em 1993, 
durante as comemorações do centenário da chegada das famílias de imigrantes à região. Dois 
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teve três colunas onde se apoiaram e se apóiam ainda hoje: a família, o trabalho 

e a religião. Sobre estas colunas construíram sua vida e testemunharam para as 

gerações futuras que vencerão os que nela sustentarem” (CASCALHO, 2005, p. 

9). 

 Nesse contexto reporto-me à história da escola, esta reivindicada pelos 

antigos moradores por meio de um ofício enviado em 10/08/1893, solicitando ao 

presidente do Estado de São Paulo licença para construção de uma capela, na 

praça da Colônia, além de um cemitério e uma escola. No álbum histórico 

encontra-se o ofício onde estão registradas as assinaturas das famílias residentes 

no Núcleo colonial “Cascalho”. Esse foi o marco histórico para o nascer da 

povoação. 

No seu bar em frente à E.M.E.I.F. Prof. Jorge Fernandes, travei uma conversa 

informal com o Sr. Paschoal, antigo aluno da escola; uma conversa franca sobre a 

origem da escola, uma recordação emocionada do passado: 

 

A escola começou com o nome Escolas Reunidas de Cascalho, era 
uma casa e tinha primeiro, segundo e terceiro ano, ficava ali onde é 
o armazém. Em meados de 1941, foi transferida para uma Chácara, 
a Chácara do Piscitelli, era um prédio com quatro salas e recebeu o 
nome de Escola Rural do Bairro de Cascalho. Nas paredes veio um 
pintor da Itália para pintar a cidade de Veneza. Dizem que ele 
vendeu essas terras para o Capitão Evandro, e o prédio veio a pegar 
fogo. As paredes queimadas e a metade do prédio demolido, todos 
paravam na pista para apreciar as pinturas das paredes: pontes, 
rios...  Uma verdadeira Itália no Brasil (Sr.Paschoal, 24/09/05).   

  

 Esse fato despertou outro relato: entrando à direita da Rodovia Washington 

Luiz, próximo ao Posto Barreirense, avistei uma chaminé grande, em meio a árvores 

frondosas, procurei pela Fazenda Itaporanga, onde morava Dona Maria, ex-

professora na década de 40 (1948) da Escola Rural do Bairro do Cascalho. Na 

conversa que entabulamos, com sua fala mansa e delicada, ela descreveu como 

eram as paredes da sala de aula em que lecionava: 

 

                                                                                                                                                   
eventos principais contribuíram para a publicação deste álbum histórico: o primeiro foi a Gincana das 
Famílias que, pela primeira vez, conseguiu reunir as famílias do bairro numa cruzada de arrecadação 
de documentos, fotos e objetos, para uma exposição sobre a imigração na casa paroquial. O segundo 
foram as Tardes de Histórias, em que as pessoas mais antigas do bairro se reuniam para “contar 
histórias” sobre seus antepassados.    
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Quando lecionava na Escola Rural do Bairro de Cascalho em 1948, 
era um casarão muito antigo que ficava ao lado da Igreja, no seu 
canto esquerdo. A minha sala de aula tinha desenhado na parede 
um Vesúvio da Itália. Que pintura! Parecia que você tava em 
Nápoles. Toda a pintura do prédio lembrava a Itália. Era muito lindo 
(Dona Maria, 19/11/05).   

  

A narrativa pode reabrir a experiência do tempo e fazer reviver a experiência. 

Ela aparece, segundo Benjamin, na figura do narrador: “Quem escuta uma história 

está em companhia do narrador; mesmo quem a lê partilha dessa companhia. O 

grande narrador tem sempre suas origens no povo, principalmente nas camadas 

artesanais” (1982, p. 215). 

  Continuo esta história com a descrição de Dona Rosa. Caminhei por uma 

estrada estreita no Bairro do Cascalho, procurei pela placa indicando Chácara 

Talismã. Na sua casa, veio a lembrança de um tempo que não volta, que provoca 

tanta saudade. Ela relembrou a Escola Rural: era uma casa grande, que morava 

uma família, uma sala era a escola, que só tinha meninas: Escola de Meninas. A dos 

meninos era atravessando a pista. 

 Em frente à escola ficava a casa de Dona Laurinda, que estudou em 1946 na 

Escola Rural de Cascalho. Voltar ao passado para ela foi uma descontração: 

lembrou-se de quando entrou na escola com 7 anos e estudou os três anos, 1º, 2º e 

3º ano na Escola Rural do Bairro de Cascalho: 

  O dono do prédio era o Piscitelli, ficou bastante tempo neste lugar. 
Depois mudou para Escola Mista do Bairro de Cascalho, atualmente 
é a casa do Sr. Luis e logo em 1968, aqui onde é atualmente a 
E.M.E.I.F. Prof.Jorge Fernandes. Na minha época, a escola já era 
menino e menina, e a carteira era dupla, só que sentava “menina 
com menina, menino com menino”. A professora dava aula para o 
primeiro, segundo e terceiro ano na mesma classe (Dona Laurinda, 
24/10/05). 

 

D. Rosa também recordou o que a mãe lhe contava: que havia estudado em 

1920 na mesma escola. Na época todos da família falavam italiano: 

Minha mãe contava que teve muita dificuldade quando entrou na 
escola Rural de Cascalho ao falar e escrever; a família falava 
italiano, na escola a professora falava e escrevia em português. Ela 
aprendeu a língua portuguesa na escola. Os mais velhos da família 
ficavam revoltados, porque não aceitavam o português (Dona Rosa, 
22/10/05). 
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 Para Dona Maria, professora na década de 40, o tempo lembrado 

apresentava muitas dificuldades para ensinar a língua portuguesa: Os alunos 

falavam italiano, a minha grande dificuldade no começo era entendê-los, tanto ao 

falar como ao escrever, pois viviam com suas famílias tradicionais italianas. 

Cantavam saudades da Itália (Dona Maria,19/11/05). 

Na narração dos mais antigos estudantes da escola começava a aparecer 

também a experiência vivida na escola, com as professoras, no recreio, as 

brincadeiras, a alfabetização. Ao lado disso, algo imprescindível se dava: a 

possibilidade de construir, eu mesma, o meu relato de experiência de leitura da 

história da Escola de Cascalho. 

Ao falar sobre relato, Michel de Certeau, em seu livro A Invenção do 

Cotidiano, afirma que os relatos atravessam e organizam lugares, selecionam-nos e 

os reúnem num só conjunto e deles fazem frases e itinerários, são percursos de 

espaço: 

 

  Todo relato é um relato de viagem - uma prática do espaço, tem a 
ver com as práticas cotidianas, faz parte delas, desde o abecedário 
da indicação espacial (“dobre à direita, siga à esquerda”), esboço de 
um relato cuja seqüência é escrita pelos passos, até o noticiário de 
cada dia (“Adivinhe quem eu encontrei na padaria?”), ao “jornal” 
televisionado (“Teherã: Khomeiny sempre mais isolado...”), aos 
contos lendários (as Gatas Borralheiras nas choupanas) e às 
histórias contadas (lembranças e romances de países estrangeiros 
ou de passados mais ou menos remotos). Essas aventuras narradas, 
que ao mesmo tempo produzem geografias de ações e derivam para 
os lugares comuns de uma ordem, não constituem somente um 
“suplemento” aos enunciados pedestres e às retóricas caminhatórias. 
Não se contentam em deslocá-los e transpô-los para o campo da 
linguagem. De fato, organizam as caminhadas. Fazem a viagem, 
antes ou enquanto os pés a executam (1996, p. 200). 

 
 

  Em minha caminhada por esse espaço, alguns objetos foram surgindo, 

materiais concretos, que trazem em si subjetividades: saudade, lembrança, 

sentimentos sem fim, que se refletiam em lágrimas nos olhos, sorriso nos lábios. 

Dona Rosa tem, em suas mãos trêmulas de emoção, uma recordação: um cartão de 

1943, que recebeu da sua querida professora do 1º ano. Verdadeira relíquia:   

 

Eu mandei uma carta para professora D. Jaci do 1º ano. Eu escrevi 
que tava com saudades dela. Mandei a professora do 3º ano entregar, 
pois ela morava em Campinas. E logo veio a resposta, este cartão que 
guardo com carinho há 52 anos (Dona Rosa, 22/10/05). 
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 A conversa revelou até a forma como aprendeu a ler e a escrever na Escola 

Rural do Bairro de Cascalho, onde estudou de 1941 a 1943:  

 

Tinha a cartilha da Amélia, A de Amélia, B de bule, C de casa, depois 
da cartilha, tinha o livro de leitura. A professora mostrava uma 
gravura e pedia para fazer a descrição no caderno de linguagem. Eu 
era firme na escola só tirava 100, não errava uma só letrinha, a nota 
era de 10 a 100, eu lia em voz alta para todos os alunos (Dona Rosa, 
22/10/05). 

 

A ex-professora Dona Maria ainda lembrava o que usava para ensinar a ler e 

a escrever em 1947: 

A gente usava a cartilha Caminho suave8, tinha o caderno de 
desenho e o de caligrafia. Quando era a metade do ano, mais ou 
menos em agosto, tinha a festinha do livro para o primeiro ano. 
Todos encapadinhos com o nome. A gente fazia uma festa para 
recebê-lo. Que felicidade quando os alunos recebiam, eles já 
estavam sabendo ler, escrever, fazer ditado. A gente até chamava o 
padre para ver como estava o desenvolvimento das crianças. Tinha 
também a bolsa cheia de livros de histórias infantis. A gente 
distribuía para os alunos: Branca de Neve, Cinderela, O Patinho 
Feio... Toda reunião havia a troca das bolsas entre as escolas. As 
crianças gostavam muito (Dona Maria, 19/11/05).       

 

Dona Laurinda recordou uma lição da cartilha: “A pata nada”. Já Dona Maria 

relembrou também como eram trabalhadas as narrações com as crianças: Para as 

narrativas tinha um cavalete com figuras grandes. Os alunos observavam as figuras 

e contavam suas histórias. 

Já na casa de Dona Amábile, no Centro de Cordeirópolis, ela também me 

contou que estudou na Escola Rural do Bairro do Cascalho de 1941 a 1943, 

mostrando-me uma foto da escola de meninas, onde era uma professora quem 

ministrava as aulas: Eu estudei junto com a Rosa, naquele tempo só tinha dois 

meninos na nossa classe. A escola era de meninas, a dos meninos ficava longe e 

era um professor quem lecionava (Dona Amábile, 21/11/05).  

                                                
8 Essa cartilha, cuja primeira edição é de 1948, parece ter sido um fenômeno de vendas no Brasil: 
calcula-se que todas as edições, até a década de 1990, venderam 40 milhões de exemplares. Sua 
autora é Branca Alves de Lima. Nos anos 80, esta cartilha foi modificada e vários exercícios foram 
incluídos. 
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O motivo pelo qual esses meninos estavam na classe, segundo as 

entrevistadas, poderia ser por medo do professor da escola dos meninos: 

 

O professor Sebastião vinha de Campinas, era autoritário, até tinha 
dentro de escola uma touceira de bambu. E ai de quem desobedecia, 
ele pegava o bambu e dava uma sova (Dona Rosa, 22/10/05). 

 

O professor era bravo. Mas como ele gostava de pescar, os meninos 
levavam saquinhos com peixes para agradá-lo e tentar sensibilizá-lo. 
Por que você não vai fotografar essa casa, onde ficava a escola dos 
meninos, ela ainda existe. Na esquina perto do viveiro de mudas 
(Dona Amábile, 21/11/05). 

 

A propósito da mesma foto, Amábile relatou sobre o uso do uniforme, que era 

obrigatório: Saia azul marinho de pregas e blusa branca, os meninos calça azul 

marinho e blusa branca. Todas as amigas usavam (Dona Amábile, 21/11/05). 

A professora Maria (19/11/05) complementou: Não podiam comparecer à 

escola sem uniforme. As meninas era saia azul marinho, blusa branca até quase 

azulada de anil. Os meninos calça azul marinho e camisa branca, todos tinham que 

estar bem arrumados e limpos.  

   Ainda, em seu relato, Dona Rosa me contou da dificuldade que enfrentou 

quando terminou o 3º ano, pois o 4º ano não tinha na escola: tinha que ir pra 

Cordeiro e era bem longe, a gente ia descalça. E relembra: Até hoje tenho mágoas 

de não ter estudado, eu queria muito estudar depois da 4ª série, mas tinha que ir pra 

Limeira de trem... 

 A vida em Cascalho era a vida no meio rural. Pequenas propriedades onde 

ainda hoje moram alguns dos seus antigos proprietários. Esses pequenos lotes de 

terra foram distribuídos aos imigrantes, os quais pagavam ao Estado pequenas 

parcelas. A vida era muito simples. As crianças iam para escola de pés descalços, 

algumas tinham uns tamanquinhos. Trabalhavam muito. Faziam caminhadas até a 

escola, chegavam cansados. A professora Dona Maria relata que  

Vinham de longe, quantas vezes ia encontrar uma criança cansada, 
chegando à escola e pegava no colo. Chegavam descalços, alguns 
tinham uns tamanquinhos, usavam uma sacolinha de pano feita pela 
mãe que chamavam de emborná, onde traziam o lanchinho e os 
cadernos (Dona Maria, 19/11/05). 
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 Com relação à rotina e ao brincar, a professora falou com emoção: 

 

Entravam na aula às 12:00 h., cantavam o hino nacional, hasteavam 
a bandeira. Às 14:00 h. era o recreio, nós acompanhávamos as 
crianças. Eles brincavam todos juntos de pega-pega, bola, pique, 
roda-roda. Eram alunos sensíveis, dóceis, gostavam de brincar, 
subiam em árvores, nadavam em rio, as meninas tinham bonecas de 
“trapo” e de sabugo de milho que as mães faziam. As caminhas das 
bonecas eram telhas. Os meninos, os carrinhos eram duas laranjas e 
um pauzinho, puxavam o pauzinho e rodava a laranja. Ah! Como eu 
tenho dó das crianças de hoje, vivem na televisão, no computador e 
no vídeo game. Essas crianças não têm infância. O campo tem muito 
da experiência que a cidade perdeu (Dona Maria, 19/11/05). 

  

O relato das lembranças, puxadas pela memória, é bastante enriquecedor, 

mas as marcas do passado podem ficar mudas e mortas se não somos capazes de 

tratá-las como tradição. Ouvir as pessoas inclui devolvê-las a um lugar que 

vivenciaram, mediante suas próprias palavras. Diz Benjamin: 

 

É no momento da morte que o saber e a sabedoria do homem e 
sobretudo sua existência vivida - é dessa substância que são feitas 
as histórias - assumem pela primeira vez uma forma transmissível. 
Para o ouvinte imparcial, o importante é assegurar a possibilidade da 
reprodução. A memória é a mais épica de todas as faculdades (1982, 
p. 210). 
 

Dona Laurinda (24/10/05) informou que trabalhou como merendeira da escola 

desde 1968, quando foi construído o prédio atual, e que suas atividades eram 

vinculadas à Escola E.E.P.G. Coronel José Levy, que tinha como nome Escola Mista 

de Cascalho. 

 Para a diretora (29/08/05), a atual escola iniciou suas atividades como Escola 

Agrupadas de Cascalho em 15/05/1979, com o Decreto 13.529; em 02/04/1981, pela 

Lei 2.712, recebeu a denominação de Escola Estadual de Primeiro Grau Professor 

Jorge Fernandes (oferecia desde a educação infantil até a 8ª série), em homenagem 

ao educador, que havia sido diretor da Escola Coronel José Levy. Em fevereiro de 

2003, pelo Decreto nº 2.172, a Escola Estadual Jorge Fernandes passou a 

denominar-se Escola Municipal de Educação Infantil e Ensino Fundamental Prof. 

Jorge Fernandes. 

É assim que a história continua. Nas tradições dos antigos, a lembrança de 

um passado quase que presente. Hoje, na tentativa de relacionar-se com o mundo 
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daqueles que um dia viveram a mesma rotina, o mesmo cotidiano. Em Cascalho, 

pelos fragmentos da memória, vemos aquilo que para os mais antigos é chamado de 

saudade dos velhos tempos de estudos, boas recordações, diversão. 

As pessoas, moradoras mais antigas de Cascalho, guardam experiências, 

valores e significados da vida que, pouco a pouco, são transmitidos; muitos outros 

são silenciados, porque não encontram mais quem interrogue e se proponha a 

escutar a seu respeito. E assim Benjamin fala sobre a pessoa do narrador e sua 

relação com a vida humana: 

Podemos ir mais longe e perguntar se a relação entre o narrador e 
sua matéria - a vida humana - não seria ela própria uma relação 
artesanal. Não seria sua tarefa trabalhar a matéria-prima da 
experiência - a sua e a dos outros -, transformando-a num produto 
sólido, útil e único? Assim definido, o narrador figura entre os 
mestres e os sábios. Ele sabe dar conselhos: não para alguns casos, 
como o provérbio, mas para muitos casos, como o sábio. Pois pode 
recorrer ao acervo de toda uma vida (uma vida que não inclui apenas 
a própria experiência, mas em grande parte a experiência alheia). O 
narrador assimila à sua substância mais íntima aquilo que sabe por 
ouvir dizer. Seu dom é poder contar sua vida; sua dignidade é contá-
la inteira. O narrador é o homem que poderia deixar a luz tênue de 
sua narração consumir completamente a mecha de sua vida. O 
narrador é a figura na qual o justo se encontra consigo mesmo 
(1982, p. 221). 
 

A narrativa pode reabrir a experiência no tempo e fazê-la reviver. Ela aparece, 

segundo Benjamin, na figura do narrador.  No nosso caso, tentamos resgatar a 

experiência de contar e ouvir e, com os mais antigos, tentar vencer o esquecimento 

e o desinteresse que a informação causa. Larrosa relata que hoje a experiência é 

cada vez mais rara, por excesso de opinião, de informação: 

 
  A informação não é experiência. E mais, a informação não deixa 
lugar para a experiência. O sujeito informado sabe muitas coisas, 
passa seu tempo buscando informações [...] Um sujeito fabricado e 
manipulado pelos aparatos da informação e da opinião, um sujeito 
incapaz da experiência (2002a, p. 22- 23). 

 

A experiência que passa de pessoa para pessoa é a fonte a que recorreram 

todos os narradores. Nesse sentido, a construção da história da escola torna-se um 

verdadeiro mistério, um tesouro infinito, cheio de enigmas; recorda-me o livro de 

Borges (1999, p. 80-81), quando o personagem do conto afirma: “Por mais que 

procurasse a primeira folha, interpunham várias folhas entre a portada e a mão. Era 

como se brotassem do livro e procurou o final, também fracassou”. Ouvir e 
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compartilhar as experiências das pessoas que passaram pela escola, tornou-se para 

mim um enigma: cada uma delas relatou infinitas leituras e assim fui abrindo cada 

vez mais páginas em branco, pois me indicam novas pessoas; assim percebi uma 

história sem início e sem fim.  

E, ao recordar essas histórias, tendo esses verdadeiros narradores como 

interlocutores, encontrei muitas imagens e com elas fui construindo a minha 

experiência de leitura. Construí o meu relato, que teve lugar num determinado tempo 

e espaço e de certa forma constrói uma conexão entre o presente e o passado. 

Lembro Certeau, que fala do fazer história como uma prática, uma operação 

que transforma o meio, em constante movimento: 

 

  Em história, como alhures, é científica a operação que transforma o 
“meio” - ou que faz de uma organização (social, literária,...) a 
condição e o lugar de uma transformação. Dentro de uma sociedade 
ela se move, pois, num dos seus pontos estratégicos, a articulação 
da cultura com a natureza. Em história, ela instaura “um governo da 
natureza”, de uma forma que concerne à relação do presente com o 
passado - não sendo este um “dado”, mas um produto (1996, p. 80). 

 

E assim construo uma história da escola como um movimento vivo que me 

toca e me afeta; se não fizer esta história, cada vez mais perco a ocasião de ser 

feita por ela. Assim, receber o passado é torná-lo gerador de sentidos novos. A 

história contada e tornada relato propicia o contato e a compreensão entre outras 

gerações. 

 Nos pequenos fragmentos recolhidos dos moradores mais antigos de 

Cascalho, vemos a relação infinita entre memória, reconstrução e vida em 

movimento. Nas conversas com esses descendentes de imigrantes italianos, as 

lembranças de um tempo passado são revividas como fantásticas, como magníficas, 

como verdadeiras façanhas. É possível pensar que, no tempo em que foram 

efetivamente vividas, as lembranças felizes, com um gosto de saudade, conviviam 

com outras, de dificuldades, com um gosto um pouco amargo, também manifestadas 

no relato, no ato de lembrar. No entanto, ao relatá-las, o vivido transfigura-se, ganha 

cor, ganha outro sabor, dispositivo necessário para o processo de identificação 

como ex-alunos e ex-professores da atual escola E.M.E.I.F. Prof. Jorge Fernandes. 

Os relatos ilustram bem a dimensão da memória, lembrando as dificuldades e 

durezas que o viver acarreta, mas que, apesar disso, são experiências que merecem 

ser lembradas. Em alguns deles aparece o prazer em ir à escola: 
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  Quando completei 7 anos, eu queria ir à escola porque minhas 
amigas já iam, meu pai não deixava. Comprou um caderno, lápis, 
borracha, lápis colorido e me ensinava à noite. Entrei na Escola 
Rural de Cascalho, já sabendo ler e escrever; fazia tudo em dois 
minutos, terminava e fazia a lição da segunda série. A professora 
Jaci falou que eu podia ir para a segunda série. (Dona Rosa, 
22/10/05). 

 

  Como eu brincava no pátio da escola: de pique, esconde-esconde, 
cobra-cega. Que vida boa, que não volta mais. (Dona Laurinda, 
24/10/05). 

 

Benjamin, no seu livro Obras Escolhidas I (1987), em “Infância em Berlim”, 

relembra pela narração a sua infância: 

 
Nunca podemos recuperar totalmente o que foi esquecido. E talvez 
seja bom assim. O choque do resgate do passado seria tão 
destrutivo que, no exato momento, forçosamente deixaríamos de 
compreender nossa saudade. Mas é por isso que a compreendemos, 
e tanto melhor, quanto mais profundamente jaz em nós o esquecido. 
Tal como a palavra que ainda há pouco se achava em nossos lábios 
libertaria a língua para arroubos demostênios, assim o esquecido nos 
parece pesado por causa de toda a vida vivida que nos reserva 
(1987, p. 104-105). 

 

A vida era difícil, a vida era complicada! E hoje deixou de sê-la? 

Provavelmente não, outras durezas e outras tristezas apresentam-se. No entanto, 

não há dúvida de que o passado, ressignificado, ganhou outra forma e aquelas 

dificuldades superadas, vencidas, foram pelo menos coloridas e até saboreadas no 

tempo presente pelos italianos de Cascalho. Imigrantes vindos para uma nova terra, 

conhecendo novos lugares, outras pessoas, outro povo!!  Reporto-me a Mário 

Quintana (1997), quando diz: “O passado é uma invenção do presente. Por isso é 

tão bonito sempre, ainda quando foi uma lástima. A memória tem uma bela caixa de 

lápis de cor”.  

E, frente a essas lembranças como fios que se entrelaçam, os fios do 

passado cruzam-se com o tecido do presente:  deparo-me hoje com algumas 

crianças migrantes que freqüentam a mesma escola, cujos pais são migrantes em 

busca de melhores condições de vida, provenientes de outros estados. Talvez 

também estejam frente ao desconhecido, nova terra, nova gente, nova escola: 
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 Adoro brincar na escola de apostar corrida, de esconde-esconde e 
de amarelinha. Mas o que eu mais gosto de brincar é com as 
meninas de cobra-cega (Lori, 7 anos).  

  

Eu entrei na escola pra aprender a ler e escrever cartas. O meu avô 
mora no Espírito Santo e eu escrevo cartas pra ele (Venâncio, 8 
anos). 
 

E, assim, volto ao conto O livro de areia, de Borges, quando o personagem 

relata: “O número de páginas deste livro é exatamente infinito. Nenhuma é a 

primeira, nenhuma, a última [...] Se o espaço é infinito, estamos em qualquer ponto 

do espaço. Se o tempo é infinito, estamos em qualquer ponto do tempo” (1999, p. 

81). 

O que aconteceu ao longo desta história foi uma verdadeira construção: em 

cada encontro, um mistério infinito; em cada mistério, um tesouro; em cada tesouro, 

uma descoberta; em cada descoberta, um diálogo; em cada diálogo, uma 

construção de uma história sem fim. E foi neste caminho que tentei construir a minha 

experiência de leitura sobre a história da escola, que para mim se constituiu, sem 

início e sem fim, semelhante ao conto O livro de areia.  

 Nesta trajetória, os fios vão se entrelaçando: de um lado, as lembranças de 

uma infância passada, os sujeitos descendentes de “imigrantes” que relatam as suas 

experiências e vivências, dando sentido ao seu viver, como uma obra de arte 

resultante do delicado exercício dos sentidos e das tramas da memória, cuja teia 

que sustenta é a vida. E do outro lado encontramos a infância presente, as crianças 

que estudam hoje nessa escola. Suas experiências e vivências constituem para mim 

verdadeiros enigmas que compõem uma eterna busca. 

 Será uma presença do passado, que se cruza com a realidade presente da 

escola? Verifico nesses relatos múltiplas imagens, cheiros, vozes, silêncios e 

lembranças que, se de um lado mostram o presente vivo brilhando, do outro, ao 

mesmo tempo que estão mergulhados em dores, também estão recheados de 

paixão e prazer, estabelecendo infinitos sentidos de vida.  

Acredito que as palavras que acabo de organizar e ofereço ao leitor não 

exprimam o quanto me afetou ser parte integrante da construção da história dessa 

escola, compartilhando com essas pessoas experiências e vivências de um passado 

que se tornou presente. Sim, pois dos contos e dos relatos produzidos neste texto 

surgirão outras histórias, significados novos, inesgotáveis, múltiplas leituras. 
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E, ao situar-me agora, vivo a presente pesquisa: conhecendo as experiências 

e vivências culturais, principalmente relacionadas ao brincar das crianças que 

estudam em uma primeira série dessa escola, talvez com experiências semelhantes 

às dos narradores desta história da escola ou, talvez, modificadas pelo tempo, 

diferentes, porém relacionadas à mesma cultura dentro do contexto rural. Novas  

possibilidades abrem-se para os novos sujeitos, no caso, as crianças; para uma 

nova construção, como leituras infinitas, novos modos de ler o espaço em que 

vivem, a escola em que estudam, o brincar como possibilidade de ampliação da 

relação com o mundo em que vivem. 

 

3.3 - Procedimentos ou Desvios? Em busca de uma aproximação com as 

crianças e com o objeto de estudo. Pesquisadora ou professora? 

 
Tinha início meu primeiro contato com as crianças. Deparava-me com uma 

dificuldade: como aproximar-me dessas crianças? Afinal, queria conhecê-las mais 

de perto. Minha intenção era aproximar-me e assim poder levantar algumas 

experiências sociais e culturais. Esta aproximação gerou algumas inquietações: ser 

professora ou pesquisadora? Ou observadora - participante? 

           Bogdan e Biklen (1994), quando discorrem sobre a observação participante 

na sala de aula, indicam-nos alguns modos de participação nas pesquisas: 

 
  Muitos observadores da sala de aula têm restrições situacionais que 
os levam a participar pouco nas atividades da turma; preferem 
sentar-se atentos a tudo quanto se passa. Os que, de facto, 
participam nas atividades, debatem-se com o dilema de como 
participar. Perguntam-se a si próprios: “Deverei agir como um 
professor?” E se agisse como um ajudante de professor?“Nenhuma 
destas escolhas parece ser a correcta. Poderão existir pressões, 
algumas que provêm da altura em que o acesso foi negociado, para 
que o segundo adulto presente na sala de aula funcione como um 
ajudante de professor. Como já sugerimos, uma participação 
moderada poderá ser eficaz, mas não permita que o tempo de que 
dispõe seja dominado por essa participação. Para além disso, tenha 
em conta que, ao agir como ajudante do professor, as crianças 
formam determinada opinião sobre si (BOGDAN;BIKLEN,1994, 
p.125-126). 

 
 

E para as crianças, quem era a pesquisadora? Uma professora ou uma 

pesquisadora que ia duas vezes por semana na sua classe, algumas vezes para 

contar e ouvir histórias, outra vezes, para observá-las. E para a pesquisadora? 
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Como deixar de ser professora? Embora minha intenção não fosse a de ensinar, os 

papéis de pesquisadora e professora misturavam-se, pois ambos faziam parte das 

minhas vivências. 

  Mas como buscar as experiências e as vivências dessas crianças? Reportei-

me, então, a um trabalho com contos clássicos infantis, realizado no Curso de Pós-

Graduação lato sensu – Especialização em Alfabetização UNESP de Rio Claro-SP 

(Introdução, p. 9-10). Nessa busca não posso deixar de mencionar a escolha das 

histórias a serem contadas. Busca importante, pois escolhi os contos O patinho feio 

e O soldadinho de chumbo, de Hans Christhian Andersen, que poderiam trazer as 

vivências e experiências das crianças em estudo. Por meio do conto clássico O 

patinho feio, as crianças trouxeram elementos do contexto em que viviam: lugares 

conhecidos, como a casa, os vizinhos, a escola, a família. O conto clássico infantil O 

soldadinho de chumbo permitiu às crianças relatar elementos relacionados à 

atividade do brincar: lugares em que brincavam em casa ou no lugar em que 

moravam, com quem brincavam, do que brincavam na escola, falando, desenhando 

e escrevendo.   

Para descrever esta parte da dissertação, utilizei a filmadora e o caderno de 

campo, instrumento que se tornou fundamental no trabalho, já que exigia 

disciplinamento para registro.   

Mas quem filmou foi a professora. Com que olhar? Ela não era a 

pesquisadora.  Não era minha intenção analisar o olhar com que as filmagens foram 

feitas (isso com certeza daria uma outra pesquisa), e sim buscar as falas e as 

manifestações que chamavam minha atenção, de alguma forma, no decorrer desse 

tempo: as atitudes das crianças, seus gestos, seus olhos que brilhavam no momento 

da leitura; as conversas, os comentários, as discussões e os desentendimentos; a 

empolgação, os diálogos entre as crianças e entre estas e a pesquisadora, o 

compartilhamento com os colegas.  

O tempo de pesquisa para esse segundo momento estendeu-se de setembro 

de 2005 a novembro de 2005 e o trabalho foi realizado em seis dias. 

No primeiro dia, 13 de setembro de 2005, conversei com as crianças, fizemos 

a roda da história dentro da classe; sentados ou deitados no tapetão, os alunos 

escutaram atentamente a história. Fizemos a leitura do livro Contos que brotam nas 

florestas - Na trilha dos irmãos Grimm, de Kátia Canton. Por meio deste conto foi 

possível conhecer um pouco cada criança e apresentar-lhes os contos clássicos 
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infantis. Assim, soube quem gostava de ouvir e contar histórias, de que contos 

gostavam, quais os contos clássicos infantis que conheciam e se conheciam os 

contos O patinho feio e O soldadinho de chumbo.  

 Num segundo encontro, cheguei à escola e, conforme combinado com a 

professora, fui com as crianças da classe até a represa de Cascalho, onde  

sentamos no tapetão ao redor de algumas árvores; fizemos a roda da história, com a 

leitura do livro O patinho feio, de Hans Cristhian Andersen. Ao lado estava a represa, 

um ambiente silencioso, em que se podiam ouvir os pássaros cantando, os 

peixinhos pulando; os alunos disseram que ali era a lagoa onde vivia o patinho feio.  

Por entre conversas e perguntas, de repente, algo inesperado. Algumas crianças 

gritam: - “Um patinho na água!”. Seria o patinho feio? Ou um outro pato? Ou um 

cisne? Até hoje não tive resposta, pois, para algumas crianças, o pato que apareceu 

no lago tornou-se o pato deslumbrante; para outros, o irmão do patinho feio, ou a 

mamãe pata; ou o patinho feio. Na verdade a história tornou-se uma história sem 

fim. Ou com fim não previsto: cada criança imaginou a seu modo o fim da história.  

  Comentei como era o lugar onde o patinho tinha nascido, que tipo de vegetação 

e moradia havia ali e que outros animais moravam lá. Perguntei a elas também que 

trabalho as pessoas faziam e como eram suas casas, e, em seguida, como era o 

trabalho dos pais e como eram suas casas. Parecidas? Maiores? Menores? Sobre 

as diferenças entre a vizinhança do patinho (seus vizinhos: o gato, o cachorro, os 

patos, a galinha) e o cenário (árvores, grama, a não-cidade); entre a vizinhança da 

casa e da escola, bem como do trajeto que se faz da casa de cada um para a escola 

e o cenário observado: se tem casas, prédios, muitas casas, mato, cana,... No dia 

seguinte, os alunos desenharam e escreveram sobre o lugar em que vivem. 

Em um outro encontro, dia 27/10/05, foi organizada com a turma a dramatização 

do conto O patinho feio: as crianças, divididas em grupo, decidiam as personagens e 

suas respectivas falas. Cada criança escolhia um personagem e o descrevia, 

enquanto os demais indicavam as características e auxiliavam na forma como 

deviam interpretar.  

No dia 26/10/05, cheguei à escola às 7 horas, caminhei com a turma até o 

coreto em frente à igreja do Bairro do Cascalho. Fiz então a leitura do conto O 

soldadinho de chumbo, de Hans Cristhian Andersen, mostrando as ilustrações do 

livro. Após a atividade, os alunos ficaram brincando na pracinha.     
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Comentamos como era o lugar onde o soldadinho morava, que tipo de 

brinquedos havia ali e que outras brincadeiras eles conheciam. 

No dia 01/11/05, dando continuidade à atividade com os contos, caminhei 

com a turma até o clube de campo da Igreja de Cascalho, localizado perto da 

escola. Este clubinho é oferecido à comunidade de Cascalho para a realização de 

atividades de lazer, esportivas e culturais. Fiz a roda da história, dando seqüência ao 

trabalho com o conto O Soldadinho de Chumbo.  

Os alunos, nesse dia, trouxeram os brinquedos: boneca, ursinho de pelúcia, 

carrinho, caminhão. Após a leitura da história, fomos às mesinhas ao redor do 

“playground” e dividimo-nos em grupos. Cada grupo ficou em uma mesinha e, à 

sombra das árvores, os alunos escreveram o texto solicitado pela pesquisadora, 

sobre o brinquedo mais usado, a brincadeira mais realizada ou preferida. Nas falas e 

nos escritos das crianças, transpareceu o brincar como relação com o mundo em 

que vivem, a imitação, a imaginação, os brinquedos e as brincadeiras. Após os 

relatos escritos, as crianças fizeram a dramatização do conto lido. 

 Os contos clássicos infantis, além de permitir uma maior aproximação com as 

crianças, constituíram um instrumento mediador para a pesquisadora, em sua busca 

por mais/outros elementos para a configuração do rol de experiências que uma 

criança traz quando chega à escola.   

 

3.4 - Uma vivência: fazer o mesmo trajeto que as crianças fazem quando vão 

para a escola; observar e registrar 

 
 Neste caminho que vinha percorrendo deparei-me com muitas indagações,  

sobre as crianças em estudo e, por meio de conversas e entrevistas com as próprias 

crianças e com os pais, busquei levantar algumas experiências sociais e culturais 

dessas crianças, ingressantes na 1ª série em 2005. Para conhecer sua leitura de 

mundo, suas vivências, o espaço em que transitam fora da escola, os contextos 

familiares, as brincadeiras e os brinquedos, os contatos com portadores de textos, 

os saberes a respeito da língua escrita que essas crianças podiam já ter construído 

ao chegar à escola, foi importante considerar estarem elas inseridas num contexto 

rural. 

A fonte principal de dados para o estudo foram as entrevistas e os relatos 

orais, que mais se aproximavam de conversas com a mãe e a criança. Foram 
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entrevistadas 16 crianças participantes da pesquisa e 16 mães. Interessava-me 

conhecer as experiências sociais e culturais dentro do contexto em que viviam. 

A coleta de dados foi iniciada em janeiro de 2006 e concluída em fevereiro de 

2006; geralmente ocorria aos sábados e domingos, por indicação da mães, dia 

considerado de folga para elas que, muitas vezes, trabalhavam durante a semana.  

Foi muito interessante cada conversa, que durava quase toda a tarde. 

Foi uma experiência diferente. As entrevistas-conversas foram realizadas nas 

próprias casas dos sujeitos, em geral na sala ou na cozinha e, algumas vezes, ao 

redor de uma mesa. Em cada casa em que entrava, uma surpresa. Em cada 

encontro, um aspecto novo do rosto da criança, seus olhos brilhantes, a emoção das 

mães. 

Depois das entrevistas as crianças levavam-me para conhecer o animal de 

estimação, o galinheiro, o pasto, o pomar, a horta do pai, o rio ou a represa em que 

costumavam nadar, o local onde o pai trabalhava, o lugar em que mais gostavam de 

brincar, o terreirão onde brincavam.  

Com cada criança, uma jornada foi vivida; com cada criança, um itinerário, um 

percurso, um caminho foi trilhado. Visitei vários lugares e percorri espaços da sua 

história; conheci suas experiências de vida: 

 
  Nessa organização, o relato tem papel decisivo. Sem dúvida 
descreve. Mas toda descrição é mais que uma fixação, é um ato 
culturalmente criador. Ela tem até poder distributivo e força 
performativa (ela realiza o que diz) quando se tem um certo conjunto 
de circunstâncias. Ela é então fundadora de espaços (CERTEAU, 
1996; p. 209). 

 
Nos relatos e nas entrevistas, nas falas e nos gestos de cada criança, 

observei experiências singulares. Como no caso de Ariadne, quando mostrou o 

aquário de peixinhos criado por ela, em uma caixa de água na horta: Na horta eu 

tenho quatro peixinhos de estimação que eu pesquei, lá embaixo na piscinona! 

(Ariadne, 7 anos); ou quando a criança Lori me falou sobre o cardápio por ele 

elaborado, quando brincava de restaurante em uma cabana embaixo de uma árvore: 

Naquela árvore ali, eu faço a cabaninha e brinco de restaurante, às vezes minha 

mãe brinca junto. Eu mesmo faço o cardápio (Lori, 7 anos). 

Nesse percurso de pesquisa vale ressaltar que essa experiência serviu para 

conhecer mais de perto a vida de cada criança. Foi de extrema importância a sua 

realização ocorrer no contexto em que viviam, com a participação da mãe, algumas 
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vezes do pai, e da criança; foi rico, também, ouvir as mães e escutar as crianças que 

gostavam de contar histórias acontecidas com elas, com a família.  

Algumas dificuldades surgiram na transcrição da fita gravada, pois em muitas 

ocasiões as crianças falavam junto com a mãe. Pude perceber que as crianças não 

apreciam esperar a vez para falar: querem falar, empolgam-se, não conseguem ficar 

quietas e voltam a falar depois que lembram a resposta que queriam dar à pergunta 

feita. Assim, acabam continuando o assunto que a mãe falou anteriormente. Às 

vezes, era necessário repetir a pergunta. 

Realmente este — o da transcrição — é o momento que o pesquisador tem 

para poder reviver e, até diria, poder aprofundar o significado de tudo aquilo que 

partilhou com os sujeitos. O material coletado transforma-se numa série de 

“respostas” à primeira vista, que procuramos organizar, respeitando a riqueza e 

diversidade oferecidas. 

Depois da transcrição, passamos para a fase de leitura do material, para a 

seguir, levantar os possíveis temas. O objetivo foi ordenar e agrupar tudo o que se 

refere ao levantamento das experiências sociais e culturais desse grupo de crianças. 

Depois de realizar todas as entrevistas, foi possível perceber não apenas que 

as respostas, em sua maioria, foram curtas e objetivas, mas também, pelo confronto 

entre as respostas da mãe e da criança, que muitas divergências surgiram, 

principalmente com relação ao brincar. O que geralmente a mãe considera brincar 

para a criança, esta considera que é trabalhar.   

Após uma análise metódica do material coletado e transcrito e o 

aprofundamento das leituras teóricas, organizei os seguintes eixos: 

- o ato de brincar por entre a imaginação, a imitação e a invenção;  

- atividades que se definem: brincar ou trabalhar? 

- a escola: lugar de aprender, lugar de brincar; 

- a cultura escrita: práticas de ler e escrever. 
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4 - O brincar como experiência 

 

  Gosto mais de brincá de escolinha do que ir na escola, porque na 
escola tem muita lição e eu fico atrasada (Pollyanne, 7 anos). 

 
  Freqüentemente, ao voltar da escola, a primeira coisa que eu fazia 
era festejar meu reencontro com a escrivaninha, ao mesmo tempo 
em que já a transformava no palco de uma de minhas ocupações 
prediletas – a decalcomania, por exemplo. Num instante, no lugar 
antes tomado pelo tinteiro, surgia uma xícara de água morna, e eu 
começava a recortar as figuras. Quanto me prometia o véu atrás do 
qual me fitavam das folhas dobradas e dos cadernos! O sapateiro 
inclinado sobre as encóspias e as crianças sentadas nos galhos da 
árvore colhendo maçãs, o leiteiro diante da porta com a soleira 
coberta de neve [...] Embora, afinal, eu me fartasse também daquele 
passatempo, era assim que sempre encontrava um pretexto de adiar 
os deveres de casa. Era com prazer que revia velhos cadernos, 
dotados agora de um valor especial, que era o de eu tê-los resgatado 
do domínio do professor, que teria direito sobre eles... Assim, aquela 
escrivaninha guardava, sem dúvida, certa semelhança ao banco 
escolar, mas sua vantagem era que nela eu ficava protegido e 
dispunha de espaço para esconder coisas de que ele não deveria 
saber. A escrivaninha e eu éramos solidários frente a ele. E mal me 
havia recuperado após um aborrecido dia de aula, ela já me cedia 
novo vigor [...] Nada mais reconfortante do que permanecer assim 
cercado por todos os instrumentos de minha tortura – vocabulários, 
compassos, dicionários – num lugar onde de nada valiam suas 
reivindicações (BENJAMIN, 1987, p.119). 
 
 

A idéia que esses dois trechos trazem remete à “desestabilização” entre o que 

a escola oferece e o que a criança vive e, assim, esta desloca-se do mundo real, 

extrapolando-o; emerge  por meio do imaginar, da fantasia, aquilo que ainda não 

pode ser.  Benjamin (1987), na citação acima, que escreveu já adulto, mostra bem 

um desses modos de vir a ser... de criação... de invenção, contando como, quando 

criança, divertia-se ao voltar da escola e reencontrar a escrivaninha. E a invenção 

transforma a realidade. A criança também necessita de espaços onde possa 

deslocar-se do mundo real e criar modos de vir a ser. 

Abrir a escuta para os relatos das crianças é como montar um quebra-cabeça. 

Elas dão o tom, mostram as peças, confeccionam, tecem, montam e o quebra-

cabeça vai ganhando traços e contornos inesperados e inusitados. O próprio objeto 

da pesquisa ganha novos contornos, novos espaços são visitados e somos levados, 

somos surpreendidos pelas experiências sociais e culturais de um grupo de 

crianças, iniciantes em uma 1ª série.  
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Nesse sentido, procurando ser coerente com a proposta da pesquisa, 

abrindo-me à escuta, permito-me surpreender, deixo-me levar pela voz, pela música 

e pelo ritmo destas experiências e vivências; tento estabelecer relações e conexões 

com as marcas, com os desvios, com os movimentos e com as surpresas. Deparo-

me com modos de ser criança, de tornar-se criança e modos de relacionar-se com o 

mundo à sua volta, como possibilidade de intensas transformações, invenções, 

criações.  

Escrever sobre o que dizem as crianças foi possível, nesta pesquisa, por meio 

dos seus relatos e das descrições que me apresentaram, em especial nas 

entrevistas, onde falam de suas experiências e vivências em casa, na escola; de 

brincadeiras e formas de brincar; de brinquedos. 

Pela imaginação ou pela fantasia, a criança descobre e vai além, extrapola, 

inventa mais e mais possibilidades de ser criança. Busco Silveira (2005) quando diz 

que: 

 Ouvir suas falas não é uma tarefa simples, pois as crianças falam de 
maneira diferente dos adultos. Elas falam de vários assuntos ao 
mesmo tempo, nem sempre respondem àquilo que foi perguntado, 
elas inventam, fantasiam ao falarem sobre um determinado 
assunto...e, às vezes, não respondem, ficando em silêncio 
(SILVEIRA, 2005, p.3).  

  

Reporto-me a Benjamin, quando diz que o essencial da brincadeira reside na 

inovação de “fazer de novo”. A criança volta a criar para si todo o fato vivido, começa 

mais uma vez do início (2002). Nesse fazer de novo podem estar alguns indícios que 

marcam o estágio de transição entre as atividades do brincar e do estudar; que 

demarcam esferas distintas no desenvolvimento da criança; e que nos trazem 

elementos para pensar esse estágio de transição, considerando o ponto de vista das 

crianças envolvidas. 

Como bem manifestam as palavras de algumas crianças em estudo e que 

expressam, de certo modo, esse estágio de transição entre o brincar e o tempo de 

aprender: 

 
Eu gosto de brincá de escrevê (Lori,7 anos). 
 
Eu gosto de brincá de escolinha, eu sou a professora, brinco com os 
alunos de aprendê (Mikaela, 8 anos). 
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Eu gosto de brincá no parque, porque lá eu fico livre, tem balança, eu 
posso corrê... na classe eu faço lição, no recreio brinco de pega-
pega (Ariadne, 7 anos). 
 
O que eu gosto de brincá... eu gosto de brincá de lê , e escrevê. E de 
bicicleta, e também de boneca, e de brincá de pega-pega, e também 
de cobra-cega, e de amarelinha e de subi na árvore e também, de 
brincá no parquinho (Leandro, 7 anos). 

 

Entendo os estudos de Leontiev como contribuição pertinente à discussão do 

que a escola, em geral, propõe e do que poderia estar mais próximo dos interesses 

e das vivências dessas crianças ingressantes no processo de escolarização formal. 

Com relação ao desenvolvimento do psiquismo, para Leontiev (1978), a 

criança passa por diversos estágios, cada um deles caracterizado por determinado 

tipo de relações dela com a realidade. O autor evidencia o período de transição da 

educação pré-escolar para a entrada na escola: 

 
A idade pré-escolar é o período da vida em que se abre pouco a 
pouco à criança o mundo da atividade humana que a rodeia. Pela 
sua atividade e sobretudo pelos seus jogos, que ultrapassaram o 
quadro estreito da manipulação dos objetos circundantes e da 
comunicação com os pais, a criança penetra num mundo mais vasto 
de que se apropria de forma ativa. Toma posse do mundo concreto 
enquanto mundo dos objetos humanos com o qual reproduz as 
ações humanas. Conduz um automóvel, dispara com a espingarda, 
se bem que seu carro não possa ainda rolar realmente nem a 
espingarda disparar. Mas a criança não tem necessidade disso neste 
estágio, pois as suas necessidades vitais são satisfeitas pelos 
adultos. A criança de seis anos pode perfeitamente saber ler e 
escrever e em certas circunstâncias os seus conhecimentos podem 
ser relativamente extensos. Todavia, isso pode não bastar para 
apagar o que nela há de infantil e de verdadeiramente pré-escolar: 
todos os seus conhecimentos tomam uma coloração infantil. A 
passagem da infância pré-escolar ao estádio seguinte do 
desenvolvimento da vida psíquica está ligada à entrada da criança 
na escola (1978, p. 287-289). 

 

Este estudo que ora apresento evidencia alguns elementos de como o ato de 

brincar pode ser mediador para buscar compreender as experiências que essas 

crianças trazem e as experiências que a escola, como lugar do ensino formal, pode 

possibilitar. O ato de brincar, assim entendido, pode contribuir trazendo novos, 

outros olhares para o processo de construção do conhecimento sistematizado. 

Decorrente do objeto de estudo proposto, do que o material coletado me 

ofereceu e das leituras teóricas que fui realizando, foi possível proceder a uma 

organização em eixos temáticos como seguem: o ato de brincar por entre a 
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imaginação, a imitação e a invenção; atividades que se definem: brincar ou 

trabalhar? a escola: lugar de aprender, lugar de brincar; a cultura escrita: práticas de 

leitura e escrita no cotidiano da criança. 

Ao organizar os eixos temáticos, alguns subtemas foram se destacando; 

apresento-os no decorrer do texto.   

E assim convido-os a montar comigo as peças deste quebra-cabeça, pois, 

quando penso que consegui encaixá-las, elas se cruzam e divergem, encontro 

multiplicidade de sentidos, infinitos modos de ler, o que possibilita o surgimento de 

outras questões para pensar as experiências e vivências das crianças em estudo.  

 

4.1 - O ato de brincar por entre a imaginação, a imitação e a invenção  

 
E atrás de uma porta, a criança é a própria porta; é como se 
estivesse vestido com um disfarce pesado e, como bruxo, vai 
enfeitiçar a todos que entrarem desavisadamente. Por nada nesse 
mundo podia ser descoberta. Se faz caretas, lhe dizem que é só o 
relógio bater e seu rosto vai ficar deformado daquele jeito. O que 
havia de verdadeiro nisso pude vivenciar em meus esconderijos. 
Quem me descobrisse era capaz de me fazer petrificar como um 
ídolo debaixo da mesa, de me urdir para sempre às cortinas de um 
fantasma, de me encantar por toda a vida como uma pesada porta 
(BENJAMIN, 1987, p. 91) 

 

Brincar? Imaginar? Imitar? Inventar? Qual é a relação entre estes processos? 

Modos de ser criança; maneiras de existir enquanto criança; inventar-se, de 

relacionar-se com as pessoas com as quais convivem, com outras crianças, com 

objetos, com elementos da natureza e com animais: borboleta, lagarto, laranja, 

pedra, boneca, árvore, galinha, passarinho, gato, peixe, sucuri, porco da Índia, 

sereia, jacaré, livro; processos de transformação, de criação.  

 Muitos temas e perguntas começam a emergir pela simples palavra brincar. 

Este foi um assunto que empolgou as crianças e que se destaca nas falas. Nas 

entrevistas, elas falam com prazer do que brincam, sobre as brincadeiras de que 

mais gostam, sobre os brinquedos que utilizam, com quem e em que lugares 

costumam brincar. Relato, então, aqui as experiências e vivências relacionadas ao 

brincar que encontrei ao me aproximar, ao chegar mais perto das crianças.  

Existem muitas possibilidades de brincar; o que trago são algumas das 

formas encontradas e as que mais se destacaram nos relatos das crianças. Na 
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maioria das brincadeiras, das formas de brincar e dos brinquedos que relato, nada é 

linear, contínuo, de seqüência confortável; aparecem formas de criação: quando as 

crianças constroem casas com terra, com areia, casinhas embaixo de árvore, 

cardápio com papel que não se usa mais; quando fazem mágica com laranjas e 

pedrinhas, caçam borboletas, caçam lagartos, cuidam dos animais. Outras maneiras 

de brincar, além dessas, foram descritas pelas crianças.  

A organização do material que aqui apresento segue com o nome da criança 

e o local onde mora. 

Na casa de Ariadne, Estrada do Cascalho, começamos, com uma caminhada 

por entre os canteiros da horta, uma aula de cuidado e amor para com a natureza e 

as plantas. Um bom início de conversa. Ela me conta que gosta de brincar de caçar 

borboleta e depois soltar para o céu:  

 

Brinco de caçá borboleta. 
Como é brincar de caçar borboletas?(Pesquisadora) 
Deixa a borboleta pousar e você agacha bem quietinha e deixa ela 
voar. Ela faz cosquinha na mão. A gente caça e depois deixa livre 
pra voar (Ariadne, 7 anos). 

  

É forçoso voltar a Benjamin, que encontra modos de falar de sua infância, 

relatando que, quando criança, caçava borboletas, ação em que aparece a 

invenção: 

 
[...] durante muito tempo, o que delas me fazia recordar era a caixa 
espaçosa na parede de meu quarto, com os primórdios de uma 
coleção de borboletas [...] Relembravam as ardorosas caçadas que 
tão freqüentemente me atraíam dos caminhos bem cuidados do 
jardim para lugares ermos, onde me defrontava impotente com a 
conjuração do vento e dos perfumes, das folhagens e do sol, que 
possivelmente comandavam o vôo das borboletas. Com a rede 
levantada, esperava - tão só que o encanto, que parecia se operar da 
flor e, quase no mesmo instante, abandoná-la sem tê-la tocado. Se 
uma vanessa ou uma esfinge, que comodamente poderia ter 
alcançado, zombasse de mim com vacilações, oscilações e 
flutuações, então teria querido dissolver-me em luz e em ar a fim de 
me aproximar da presa sem ser notado e poder dominá-la. E esse 
desejo se fazia tão real, que lufavam sobre mim, que me irrigavam, 
cada agitar e cada oscilar de asas, pelos quais me apaixonava. Entre 
nós começava a se impor o antigo estatuto de caça: quanto mais me 
achegava com todas as fibras ao inseto, quanto mais assumia 
intimamente a essência da borboleta, tanto mais ela adotava em toda 
ação o matiz da decisão humana, e, por fim, era como se sua 
captura fosse o único preço pelo qual minha condição de homem 
pudesse ser reavida (BENJAMIN, 1987, p. 80-81). 
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São palavras combinadas poeticamente pelo Benjamin adulto, sem perder a 

força que a intenção de uma coleção de borboletas gera (gerava na criança?) nesse 

vai-e-vem dos lugares, nas vacilações do que fazer, nas flutuações do desejo, até a 

sutil transformação que a caça exige para ser bem sucedida, numa interação caça-

caçador que extrapola a comunicação e o sensível.  

 Dona Maria, mãe de Ariadne, relata que a filha gosta de brincar de pescar: Ela 

vai pescar com o pai, quando sai volta a tardezinha, fica o dia todo na pescaria, 

tenho que ir buscar eles (Mãe  de Ariadne, 7 anos). 

 O que dizer então a respeito de brincar de pescar? Ariadne parece estar 

diante de uma atividade comum no seu dia-a-dia. Ainda por entre os caminhos da 

horta, leva-me conhecer o seu aquário, com seus quatro peixinhos de estimação, 

feito com uma caixa d' água velha. Como transformar em palavras, em texto para 

leitura, toda aquela emoção expressa que me conta, a sua própria vida?   

 
Gosto de brinca de pesca. 
Pescar é brincar? (Pesquisadora) 
É, às vezes o peixe foge do anzol, eu tenho que correr atrás dele. Eu 
brinco com meus quatro peixinhos de estimação: Ana, Márcia, 
Henrique e Luan, coloco o dedo na água e eles pensam que é 
minhoca, aí eu tenho que tirar rapidinho, é engraçado (Ariadne, 7 
anos). 
 

 
 Embaixo do abacateiro, fala-me do brincar de sereia, atividade que costuma 

desenvolver dentro do latão de água:   

 
Brinco de sereia no latão d’água. 
O que é brincar de sereia? (Pesquisadora) 
Eu brinco dentro do latão cheio de água que sou uma sereia, 
nadando no mar eu encontro com os golfinhos e peixinho do mar 
(Ariadne, 7 anos). 
 
 

 No momento em que componho este eixo temático, vem-me a lembrança da 

história escrita por Monteiro Lobato em 1920, Reinações de Narizinho9, onde o autor 

                                                
9 Esta é uma das histórias que compõem o livro Monteiro Lobato Obra Infantil Completa1. O cenário 
dessas histórias é o Sítio do Picapau Amarelo e os personagens principais são Pedrinho, Emília, 
Narizinho, Dona Benta, Tia Anastácia, Visconde de Sabugosa e Rabicó. O cenário em que vivem os 
personagens mostra-nos a vida no campo e todas as experiências dentro do contexto rural. Os 
personagens do Sítio do Picapau Amarelo vivenciam o mundo entre o real e a fantasia. Foi Monteiro 
Lobato que, no Brasil, abriu caminho para que as inovações que, com o Modernismo, começavam a 
processar-se no âmbito da literatura adulta atingissem também a infantil. Um dos grandes achados de 
Lobato foi mostrar o maravilhoso como possível de ser vivido por qualquer um. Misturando o 
imaginário com o cotidiano real, mostra, como possíveis, aventuras que normalmente só podiam 
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cria uma espécie de fusão entre o real e a fantasia. O trecho abaixo descreve 

quando Narizinho vai brincar com os peixes no ribeirão no Sítio do Picapau Amarelo: 

 
Todas as tardes Lúcia (Narizinho Arrebitado) toma a boneca e vai 
passear à beira d’água, onde se senta na raiz dum velho ingazeiro 
para dar farelo de pão aos lambaris. Não há peixe do rio que não 
conheça; assim que ela aparece, todos acodem numa grande 
faminteza. Os mais miúdos chegam pertinho; os graúdos parece que 
desconfiam da boneca, pois ficam ressabiados, a espiar de longe. E 
nesse divertimento leva a menina horas, até que Tia Anastácia 
apareça no portão do pomar e grite na sua voz sossegada: - 
Narizinho, vovó está chamando! (LOBATO, 1968, p. 3). 

 

É possível lembrar ainda a passagem em que a menina mergulha no oceano 

e na fantasia, Lobato faz com que a aventura maravilhosa de Narizinho no Reino 

das Águas Claras termine no momento em que a menina se dirigia para o palácio do 

príncipe Escamado, onde ia haver uma festa: 

 
[...] E voltou para o palácio, onde a corte estava reunida para outra 
festa que o príncipe havia organizado. Mas assim que entrou na sala 
de baile, rompeu um grande estrondo lá fora – o estrondo duma voz 
que dizia: - Narizinho, vovó está chamando!... Tamanho susto 
causou aquele trovão, entre os personagens do reino marinho, que 
todos se sumiram, como por encanto. Sobreveio então uma ventania 
muito forte, que envolveu a menina e a boneca, arrastando-as do 
fundo do oceano para a beira do ribeirãozinho do pomar. Estavam no 
sítio de dona Benta outra vez (LOBATO, 1968, p. 16). 

 
Esclarecendo, nesse final, que tudo não passara de um sonho, Lobato puxa 

para a terra, para a beira do ribeirãozinho, como que anulando a presença da 

fantasia dentro do cotidiano; mas não há volta, o processo desencadeou-se. E a 

narrativa prossegue, abrindo-se para uma nova aventura: a chegada de Pedrinho, 

outra personagem do Sítio do Picapau Amarelo. Fantasia e real penetrando a magia 

das coisas: 

 
 Chegou afinal o grande dia. Na véspera viera para Dona Benta uma 
carta de Pedrinho que começava assim: “Sigo para aí no dia 6. 
Mande à estação o cavalo pangaré e não se esqueça do chicotinho 
de cabo de prata que deixei pendurado atrás da porta do quarto de 
hóspedes. Narizinho sabe. Quero que Narizinho me espere na 
porteira do pasto, com a Emília no seu vestido novo e Rabicó de laço 

                                                                                                                                                   
existir no mundo da fantasia: “A linguagem que expressava tal fusão foi elemento fundamental. 
Fluente, coloquial, objetivo, despojado e sem retórica ou rodeios, o discurso que constrói a 
efabulação de Reinações de Narizinho é dos que agarram de imediato o pequeno leitor” (COELHO, 
1991, p.122). 
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de fita na cauda. E tia Anastácia que apronte um daqueles cafés com 
bolinhos de frigideira que só ela sabe fazer... Pac, pac, pac... 
Pedrinho apareceu na porteira, trotando no pangaré corado do sol e 
alegre como um passarinho (LOBATO, 1968, p.25-26).  

 
 

A partir de uma brincadeira, foi fácil puxar outras formas de brincar, como o 

brincar de casinha embaixo do pé de abacate:  

 
Eu brinco de casinha, embaixo do pé de abacate. Eu brinco de 
boneca.  
Como é brincar de boneca? (Pesquisadora) 
Eu sou a minha mãe, a boneca sou eu. Eu falo: Ariadne, vê se 
obedece a mamãe, Ariadne vai tomá banho, escová os dente. Eu 
faço de conta que sou a minha mãe, o tempo todo fica me chamando 
a atenção. Ariadne sua teimosinha (Ariadne, 7 anos). 
 
 

Já na casa de Dariane, no Sítio Santa Terezinha, encontro atividade 

semelhante: Dariane transforma-se em sereia no fundo do mar sem fim: Eu brinco 

de sereia na represa, pulo e afundo com minha escama e meu rabo de peixe, eu 

encontro com os tubarões, nado até o infinito do mar sem fim (Dariane, 8 anos). 

 O que é simplesmente sonhar? Fantasiar? Imaginar? Confesso que isto me 

inquieta...  fantasia e realidade caminham como que entrelaçados? Afinal é nas suas 

fantasias que a criança tem a possibilidade de dar nova significação à sua realidade. 

Vygotski diz que “a imaginação se apóia na experiência, e esta reciprocamente se 

apóia na fantasia10 [...]” E, além disso, imaginação e realidade vinculam-se, ainda, 

pelo enlace emocional: 

 
Las imágenes de la fantasia prestan tanbién lenguaje interior a 
nuestros sentimientos seleccionando determinados elementos de la 
relidad y combinandolos en tal manera que responda a nuestro 
estado interior del ánimo y no a lógica exterior de estas proprias 
imágenes (VIGOTSKI, 1987, p. 21). 

  

 A fantasia é construída sempre com materiais tomados do mundo real, a 

imaginação pode criar novas combinações, mesclando primeiramente elementos 

reais, combinando depois com imagens da fantasia e assim sucessivamente. As 

imagens da fantasia servem de expressão interna para nossos sentimentos.  

 Recorro a Jobim e Souza que, refletindo com Vigotski, dizem: 

                                                
10 Na obra Imaginación y el arte em la infância (1987), o autor faz comentários sobre as palavras 
“fantasia” e “imaginação” e opta por utilizá-las indistintamente. 
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Para a criança, o brinquedo preenche uma necessidade; portanto a 
imaginação e a atividade criadora são para ela, efetivamente, 
constituidoras de regras de convívio com a realidade. Mas em seus 
jogos as crianças reproduzem muito daquilo que experimentam na 
vida diária, as atividades infantis não se esgotam na mera 
reprodução. As crianças não se limitam a recordar e reviver 
experiências passadas quando brincam, mas as reelaboram 
criativamente, combinando-as entre si e edificando com elas novas 
possibilidades de interpretação e representação do real com suas 
afeições, suas necessidades, seus desejos e suas paixões (2005, 
p.148). 
 

Novo contato com a fantasia — uma viagem à Fazenda do Bosque e muitas 

experiências relatadas: brincar de caçar lagarto, de apostar corrida com os 

cachorros; brincar de malabaristas, de mágico, de pescar, de soltar pipa no terreirão, 

de caçar capivaras; ouvir o uivo do cachorro do mato, do lobo; correr do jacaré. 

Dona Eroneide, mãe de Kelvin, relata que o filho gosta de brincar de mágica: Ele 

gosta muito de brincar de mágica com os amigos, esconde as coisas e diz fazer 

aparecer (Mãe de Kelvin, 7 anos). 

 Kelvin diz que aprendeu um pouco de mágica e equilíbrio com o guarda da 

Fazenda São Jerônimo, por onde Kelvin passa com o transporte escolar, a caminho 

da escola:  

 

Tem hora que eu não tô fazendo nada, eu pego dez laranjas e faço 
assim [gestos de malabarista], jogo tudo pro ar. Tem, hora que eu 
coloco 10 pedra assim [no chão], pego uma jogo, depois pego outra. 
Jogar pedra e jogar laranja pro alto é brincar? (Pesquisadora). 
É brincá, o guarda da Fazenda São Jerônimo foi quem me ensinou, 
eu gosto, tem que equilibrá, se não cai tudo, as laranja, tem que tê 
um pouco de mágica, se não a gente derruba tudo (Kelvin, 7 anos). 
 
 

 O brincar que transita entre fantasia, realidade, mágica — transita, portanto, 

entre fronteiras não claramente desveladas —, pode ser indício de um estágio de 

transição e pode evidenciar um estágio fervilhante de experiências de vida. 

 Se me inquieto ao apresentar o ato de brincar nas possibilidades fervilhantes 

das experiências que as relações entre fantasia e realidade despertam, quando o 

assunto é mais direto – como falar sobre o/os animal/ais de estimação – os motivos 

de inquietação continuam. 

Para Kelvin, quando perguntado sobre seu animal de estimação, diz que 

brincar com seu cachorro de estimação Betoven é um passatempo: Eu gosto de 
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brincá de tratá os cachorros da Fazenda e com meu cachorro Betoven (Kelvin, 7 

anos). 

O termo brincar usado por Kelvin também gera uma certa instabilidade: ele 

diz que brinca de caçar lagarto, o que é, ao mesmo tempo, uma forma de proteger 

os ovos das galinhas: 

 
Brinco de caçá lagarto. 
Você gosta de brincar de caçar lagarto? 
Eu gosto, porque o lagarto bebe ovo das galinhas, e eles são ariscos 
se defende com o rabo, eu não consigo caçá, então coloco o 
Betoven pra caçá. Brinco com meus cachorro, as brincadeira que 
mais gosto é caçá lagarto, jogá pedra no rio pra eles buscá e brincá 
com meu coelho de apostá corrida com os cachorros (Kelvin, 7 
anos). 
 

 
Na fala de outros entrevistados aparece o brincar com o cachorro. Leandro, 

que também mora na Fazenda do Bosque, gosta de brincar de colocar os cachorros 

para apostar corrida com a coelha e espantar as capivaras:  

 
Eu brinco com meu cachorro, tem hora que ele avança, eu subo na 
árvore. Coloco eles pra apostar corrida com a coelha (Leandro, 8 
anos). 
 
Gosto de brincá de espantá as capivaras com os cachorros. Elas têm 
medo, saem em disparada e se enfia no meio do mato (Leandro, 8 
anos). 
 
 

 A mãe, Priscila, diz que o filho se diverte e passa horas brincando com os 

cachorros no rio e que os coloca para espantar as capivaras. Menciona o terreirão 

como o local em que Leandro gosta de soltar pipas, andar de bicicleta e brincar de 

pega-pega com o amigo Kelvin:   

 
Joga pedra nos cachorros ou abacate dentro do rio para os 
cachorros pegá, os cachorros voltam molhado. Espanta as capivara. 
Brinca no terreirão de bicicleta, solta pipa e pega-pega, local em que 
jogavam café pra pisar em cima. Ele adora brincá com os cachorros, 
passa horas conversando com eles e brincando de apostar corrida 
(Mãe de Leandro, 8 anos). 

  
 Segundo nos informa Kelvin, é proibido nadar no rio, porque uma menina 

morreu afogada, mas ele nada. É assim a descrição feita por ele: É proibido nadá no 

rio, mas eu nado. Uma menina morreu afogada, ela foi pescá, o pesqueiro soltô 
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porque não tava firme, ela afundô, tentô nadá, mas a correnteza não deixô (Kelvin, 7 

anos). 

Ainda Kelvin nos conta que gosta de brincar com os passarinhos, atividade 

comum entre as crianças de Cascalho: conversar com os passarinhos, falar com o 

papagaio, fazer ninho de passarinho, brincar com a rolinha. Kelvin falou sobre caçar 

os passarinhos e depois soltar no céu. Quando pergunto se é uma brincadeira, ele 

acrescenta que parecem ser ensinados, vão e voltam: 

 
Brinco de caçá passarinho, papagaio. 
É uma brincadeira? (Pesquisadora) 
É, eu falo com o papagaio, solto os passarinhos, eles voam para o 
céu infinito e volta para mim (Kelvin, 7 anos).  
 
 

O fato de afirmarem que gostam de brincar de conversar com os passarinhos 

reforça a importância do fantasiar, do inventar e de fazer de conta. Leandro gosta de 

fazer o ninho de passarinho e, quando questionado, mostra certa preocupação em 

ajudar, diz que prepara o ninho para a mamãe botar os ovinhos: 

 

Brinco de fazê ninho de passarinho. 
Quando você faz ninho de passarinho é brincar? (Pesquisadora). 
É, eu preparo, depois a mamãe bota os ovinhos (Leandro, 8 anos). 
 
 

 A mãe de Leandro opina: Gosta de fazê ninho de passarinho e passa horas 

conversando com eles (Mãe de Leandro). 

 Da Fazenda do Bosque remeto-me ao livro Saudade11, de Tales de Andrade, 

quando o autor cria o personagem Mário, que relembra a infância vivida no sítio: 

 

Era uma vez um menino chamado Mário. Mário foi crescendo e... 
ficou moço. Um dia, cheio de saudades da sua meninice, quis 
escrever a história dele. Poderia, assim, contar muita coisa do tempo 
em que, montado num cabo de vassoura, andava pulando pela casa, 
e poderia dizer das vezes que saía pela enxurrada, nos dias de 
chuva, a fazer tanques e a soltar barquinhos de papel... e guardar 
recordações escritas em que falasse das horas e horas que passara 
construindo casas para formigas, ou empinando o seu bonito 
papagaio de papel de seda, ou perseguindo cigarras, colibris, sapos 
e borboletas: -quase todos os meus brinquedos eram feitos por mim 
mesmo. Arranjava flautinhas com canudos de folhas de mamoeiro, 

                                                
11 No livro Saudade, o autor Tales de Andrade (1969) descreve a vida no campo e todas as 
experiências e vivências dentro do contexto rural, do personagem Mário, criança que cresceu no 
campo.  
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arranjava bodoques, bonequinhos que giravam num barbante 
esticado, espingardinhas, papagaios, papa-ventos (ANDRADE, 1969, 
p. 9). 
 

 No Sítio Paiola localiza a casa de Mikaela, que me mostra a plantação de 

copo de leite no brejo e conta que gosta de colher as flores para vender junto com a 

tia e que, muitas vezes, até as professoras da escola encomendam. Conta-me que 

conversa com os papagaios perto do rio, da represa pequena, mostrando-me a 

represa e afirmando que adora brincar de conversar com eles e de nadar com os 

amiguinhos. 

 
Eu converso com os papagaio perto do rio, eles voam em direção as 
árvore e depois voltam rápido. 
Conversar com os papagaios é brincar? (Pesquisadora) 
É uma das minhas brincadeiras preferidas. Brincá de nadá também 
gosto muito, mas não nado na represa grande porque tem jacaré e 
sucuri. Um dia tava nadando e vi um jacaré bem grande dentro da 
água e dei um grito (Mikaela, 8 anos). 
 
 

Na fala das crianças, aparecem muito o jacaré e a sucuri, como animais 

perigosos, que inspiram cuidado. Na entrevista com a mãe, Simone, ela conta que a 

filha gosta de nadar na represa de baixo. Pergunto para a mãe sobre jacaré, se 

existem jacaré e sucuri ou se é da imaginação das crianças: 

 
A Mikaela passa tempo brincando na água da represa de baixo do 
sítio, sei que lá não tem perigo.  
Têm jacaré e sucuri na represa? (Pesquisadora) 
Nessa represa nunca foi encontrado. Têm alguns criadores de 
jacaré. Sucuri às vezes aparece do mato, mas muitas vezes as 
crianças fantasiam e ficam com medo (Mãe de Mikaela, 8 anos). 
 
 

Assim como não consigo ter certeza sobre se caçar lagarto é brincar ou 

proteger os ovos, como em parágrafos atrás, fico sem saber, pelos relatos, se tem 

mesmo jacaré e sucuri na represa ou se é fantasia das crianças. Fantasia que 

combina com medo. 

Busco Tales de Andrade em seu livro Saudade, quando o personagem Mário 

fala da aventura que é viver as experiências do contexto rural. Histórias vertidas da 

imaginação não faltam. 

 
Nós saímos pelo sítio, sequiosos de liberdade. E distraídos, a 
prosear e a brincar na água do rio, nem daríamos pelo sumiço do sol 
e pelo anoitecer, se um vaga-lume não brilhasse bem perto de nós. E 
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começamos a ver sombras e vultos na árvores [...] Logo que a noite 
desce, a estrada fica cheia de vultos. Cada árvore é uma alma 
chocalhando a cabeça e os grandes braços... Cada cupim é uma 
mula sem cabeça; cada moita uma bruxa, cada toco é um 
lobisomem. Os curiangos, os morcegos, os coelhos que atravessam 
a estrada e até os besouros e vaga-lumes viram sacis! É isso 
mesmo. O medo é o maior mágico que se conhece (1969, p.126). 

 

Para Jéssica, que mora na Chácara Santa Terezinha, na represa de Cascalho 

tem jacaré, por isso ela nada na outra represa: Naquela represa de Cascalho tem 

jacaré. A gente brinca na represa de baixo, que é tranqüila. Brinco com um pneu 

velho que meu pai fez de bóia, flutuo na água (Jéssica, 7 anos). 

 Da fantasia ao medo, da fantasia a outras relações mais acolhedoras, não 

menos intensas — entram em cena os bichinhos de estimação. 

No Sítio Nossa Senhora Aparecida, Maria Ketly mostra-me seu animal de 

estimação — uma rolinha: Brinco com minha rolinha Raíssa, solto no ar, ela voa 

para o céu, nas árvores, nas flores, depois ela volta para os meus braços (Maria 

Ketly, 7 anos). 

 Segundo a mãe, bicho de estimação é o que não falta: gato, galo, passarinho, 

coelho... Atualmente, Maria Ketly brinca com a rolinha Raíssa: Agora brinca muito 

com a rolinha que deu o nome de Raíssa, como se fosse gente de verdade (Mãe de 

Maria Ketly). 

 Na Fazenda Velha (Sítio Barreiro), meu destino seguinte, Jony mostra-me o 

riacho, perto de sua casa, onde diz que brinca de carrinho com o irmão e muitas 

vezes já viu até macaco; o pomar de laranjas; o canavial; o brejo.   

Percorrendo sítios, visitando fazendas e chácaras, o visitante logo se 

surpreende: uma forma de ser criança, de brincar explica a realidade, a liberdade, as 

formas de expressar-se, de inventar, de criar que se relacionam. É mais ou menos o 

que descreve a mãe de Jony, quando pergunto sobre o que o filho gosta de brincar: 

De carrinho na terra e com os passarinho. Eles ficam no ninho em cima da árvore e 

descem pra brincá com os meninos, parecem ensinados (Mãe de Jony, 8 anos). 

Encontro experiências relacionadas ao brincar, modos de ser criança, de 

relacionar-se com o mundo a sua volta. O brincar faz a criança, a criança se faz 

criança brincando. Como não ficar surpreendida, quando a mãe mostra o ninho em 

que os passarinhos permanecem na árvore e pede para o menino assobiar, 

chamando-os para vir conversar com os meninos? Jony afirma que tem um 
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passarinho ensinado, que o escuta: Tenho um passarinho ensinado, que me 

conhece e me entende, me escuta, fala comigo, sobe lá perto do brejo, e volta (Jony, 

8 anos). 

 Alguns quilômetros distantes da Fazenda Velha, está localizada a Fazenda 

Santa Tereza. E quantas formas de brincar ou de relacionar-se com o mundo, de ser 

criança ali encontro? Dos bichinhos - bem vivos – de estimação, o que se vê, na 

seqüência, é quase uma avalanche de atividades que, mais uma vez, chegam a me 

desestabilizar: são brincadeiras? Imitações? Onde se localizam as fronteiras entre o 

imaginário e o real? De qualquer modo, tudo indica que são atividades que fazem o 

cotidiano de cada criança entrevistada, que o permeiam e nele penetram.   

A mãe, Vanessa, fala-me sobre a vida do filho Lori — do que brinca, o que 

gosta de fazer: 

 
Pesca na lagoa, fica no galinheiro conversando com as galinhas, 
passa horas brincando e conversando. É como se elas fosse gente, 
ele coloca nome em cada uma: tem o galo esporte, as com filhote: 
galinhas do Vô, Chiquinha, Mariazinha, Joãozinho. Naquela árvore ali 
embaixo, ele junta pau velho, vidro de perfume vazio, latinha de 
manteiga, “tapuer”, faz mesinha, faz casinha, ele pega a carreta, 
transforma em fogão, em geladeira, ele fantasia, adora brincá de 
casinha, conversa sozinho e com o cachorro. Gosta de fazê o 
cardápio, eu o ajudo, e chama as pessoa pra almoçar. Eu trabalhava 
em um restaurante. Ele ajuda fazê bolo, refoga arroz. Ele se diverte 
mais brincando aqui debaixo da árvore e no galinheiro do que aqui 
dentro de casa. Leva marmita pro pai de bicicleta na construção 
(Mãe de Lori, 7 anos). 

  
 

Constrói o cardápio? Lori afirma que gosta de brincar de restaurante, ele cria 

o cardápio, com a ajuda dos amigos e da mãe, que trabalhou em um restaurante. 

Pega cadernos que não usa mais e confecciona o cardápio do dia, dependendo do 

que os amiguinhos mais gostam:  

  
Eu gosto de brincá de lê, de ficá na cabaninha e de restaurante. Eu 
brinco de família na casinha que eu posso entrar.  
O que é brincar de família? (Pesquisadora) 
Eu faço a cabaninha embaixo da árvore e brinco que sou o filho, o 
Suedes, meu amigo, é o pai, às vezes minha mãe brinca junto. Eu 
brinco de restaurante, faço o cardápio.  
O que é brincar de restaurante? Como você brinca? (Pesquisadora) 
Eu construo o restaurante e faço comidinha com barro, areia, 
folhinhas. O cardápio de doce, bolo de chocolate, gelatina de 
morango (Lori, 7 anos). 
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 As crianças afirmam que gostam de brincar de família, de casinha, de papai e 

mamãe, de panelinha, de lavar louça, de fazer comidinha, de boneca, de cabeleireira 

e até mesmo de creche. Uma observação importante é que, na maioria das formas 

de brincar de casinha citadas, aparece o uso de brinquedos improvisados, 

produzidos pelas crianças, transformados na hora da brincadeira — animais que são 

filhos, amiguinhos, a mãe, cabanas feitas de pau, comidinha de folhas de árvores e 

de flores. E as formas de brincar com os brinquedos oferecidos, como carrinhos, 

bonecas, caminhão, trens, têm pouco destaque.  

 Ariadne, uma das meninas entrevistadas, disse que gostava de brincar de 

boneca e, quando perguntada sobre o motivo dessa afirmação e sobre como é 

brincar de boneca, ela responde: 

 
Brinco de boneca.  
Como é brincar de boneca? (Pesquisadora) 
Eu sou a mamãe dela, ela é minha filha. Porque eu tô aprendendo, 
um dia eu vou ser mãe, não vou? Se ela desobedece, eu bato, a 
minha mãe não gosta de falar duas vezes (Ariadne, 7 anos). 
 
 

 Dariane brinca de cabeleireira, profissão que diz que vai ter quando crescer, 

“quando ficar grande”: Gosto de brincá de boneca, lavá louça, de cabeleireira. Eu 

ponho presilha, faço cocozinho nos cabelos, escova, unha, maquiagem (Dariane, 8 

anos). 

Para a mãe de Letícia, a brincadeira preferida da filha é brincar de creche. A 

menina sempre freqüentou a creche, até os seis anos: 

 
Ela e a irmã brincam de creche, preparam a mochila, colocam a 
fralda, a toalha, a saboneteira, o uniforme e se prepara pra levar a 
boneca na creche (Mãe de Letícia). 
 
Brinco de creche. 
Eu pego a sombrinha, a bolsa com a fralda e as roupinhas e levo o 
nenê para a creche (Letícia, 7 anos). 
 

 Em minha caminhada por esse espaço, por uma estrada estreita no Bairro do 

Cascalho, procuro pela placa indicando Sítio São Pedro. Na sua casa, Joelma 

mostra-me seu gato de estimação. Quando perguntada sobre como é brincar com o 

gato, ela responde que brinca de mamãe e filhinho com o gato, igual à mãe: 

 
Eu brinco com meu gato Peludinho, com meu ursinho Leitão.  
Como é brincar com o gato?(Pesquisadora) 
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Eu brinco de mamãe e filhinho com o gato. 
Como é brincar de mamãe e filhinho?  
Igual a minha mãe, eu sou a mamãe e ele o filhinho (Joelma, 8 
anos). 
 

 Dona Antonia comenta que a filha brinca de casinha e que adora brincar com 

seu gato de estimação Peludinho:  

 
Ela coloca uma cordinha e puxa o gato. Brinca de casinha, de 
panelinha, faz comidinha de folha picada, comida de barro, fica horas 
embaixo da mangueira brincando. Sobe em árvores (Mãe de Joelma, 
8anos).  
 

 E, por falar em animal de estimação, na Chácara do Gusmar, Venâncio 

mostra-me seu animal de estimação predileto, sua coelha Ana Clara, com que adora 

brincar, e também fala do seu galo Kiko: 

 
Brincá e pulá com a Ana Clara minha coelha. Brinco com meu galo 
Kiko, quando a gente assiste Chaves e na tv fala Kiko, ele faz 
cocoricó (Venâncio, 8 anos). 
 
Gosta de fazê ninho de passarinho, brinca com a Ana Clara, caça 
lagarto, sobe em árvore (mãe de Venâncio, 8 anos). 

 
 
 É possível identificar que esse brincar de casinha, de que as crianças gostam, 

surge marcado pela cultura e mediado pelos sujeitos com quem a criança se 

relaciona. Constitui uma forma para além da imitação: ações semelhantes a ser pai, 

a ser mãe, médico, professora, vizinha.  

É importante lembrar aqui Fernandes, quando relata a distinção, na vida 

social da criança, entre atos que se caracterizam por ações diretas dos pais sobre 

os filhos, dos professores sobre os alunos... e outras aquisições que superam as 

esferas individuais  e aparecem como produto de um processo mais ou menos longo 

de socialização: 

 
  Há uma cultura infantil, cujo suporte social consiste nos grupos 
infantis, em que as crianças adquirem, em interação, os diversos 
elementos do folclore infantil. A quase-totalidade desses elementos 
provém da cultura do adulto. O mecanismo, pois, é simples: são 
elementos da cultura adulta, incorporados à infantil por um processo 
de aceitação e nela mantidos com o correr do tempo. Mas há outros 
elementos na cultura do grupo infantil. Nem tudo corresponde a 
coisas relativas ou provenientes da cultura dos adultos. Os próprios 
imaturos também elaboram, é óbvio, parte dos elementos de seu 
patrimônio cultural. Alguns desses elementos foram, mesmo, 
estruturados sobre moldes fornecidos pela vida interativa da “gente 
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grande”. Essas criações, todavia, se institucionalizam, 
posteriormente, podendo ser aprendidas nos grupos infantis, como 
acontece com os elementos aceitos da cultura do adulto. O papel da 
criança consiste em recebê-los e em executá-los: e as modificações 
são, como todas as outras do domínio do tradicional, lentas e 
inconscientes. Exemplos dessas criações são os brinquedos como 
papai e mamãe, banqueiro, polícia, melancia, fitas, quase todos 
calcados sobre motivos da vida social (FERNANDES, 2004, p. 215- 
216). 

 
Na conversa com Jéssica também aparece o brincar de mamãe e filhinho, 

atividade que as crianças chamam de casinha, de papai e mamãe. A menina brinca 

com o seu porquinho da Índia: Brincá de mamãe e filhinho com o porquinho da Índia. 

Ele é meu filhinho e eu sou a mamãe. Eu troco fralda, dou mamadeira, leite ninho. 

Ele é de verdade, ele faz xixi de verdade, a boneca é de mentirinha. Ele existe 

(Jéssica, 8 anos). 

 Mas quando fala da brincadeira de que mais gosta, escolhe a de subir no pé 

de jabuticaba e ficar horas chupando a fruta: 

 
Adoro brincá de subi na árvore e chupá jabuticaba.  
É brincar? (Pesquisadora) 
É legal, eu adoro subi lá no alto (Jéssica, 7 anos). 
 

Na visão da mãe, a filha parece um macaquinho que pula de galho em galho: 

Ela sobe em árvores e fica brincando de galho em galho, como uma macaquinha 

(Mãe de Jéssica, 7 anos). 

 Quando Jéssica fala do subir na árvore de jabuticaba, remeto-me à história 

Reinações de Narizinho, quando a personagem Narizinho sobe no pé de jabuticaba, 

começa a sonhar com o príncipe Escamado, leva uma picada de abelha e volta ao 

real: 

 

[...] Quando as jabuticabas ficavam que nem um mel, como dizia 
Narizinho. Naquela semana as jabuticabas tinham chegado “no 
ponto” e a menina não fazia outra coisa senão chupar jabuticaba. 
Volta e meia subia à árvore, que nem uma macaquinha. Escolhia as 
mais bonitas, punha-as entre os dentes e tloc! E depois do tloc, uma 
engolidinha de caldo, uma engolidinha de caldo e pluf! - caroço fora. 
E tloc, pluf, tloc, pluf, lá passava o dia inteiro na árvore. Sanhaços 
também, e abelhas e vespas. Vespas em quantidade, sobretudo no 
fim, quando as jabuticabas ficavam que nem um mel, como dizia 
Narizinho. Não mordiam é um modo de dizer. Nunca tinham mordido, 
isso sim. Porque justamente naquela tarde uma mordeu. Estava 
Narizinho no seu galho, distraída em pensar na surpresa que teria o 
príncipe Escamado se recebesse uma jabuticaba de presente, 
quando levou à boca uma das tais furadinhas, com meia vespa 
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dentro. Dessa vez em lugar do tloc do costume o que soou foi um 
berro – ai!ai!ai!... tão bem berrado que lá dentro da casa as duas 
velhas ouviram (LOBATO,1968, p. 18). 
 

 Ou quando Andrade põe na boca de Mário a aventura de aprender a subir no 

pé de jabuticaba: 

Quando o sol apareceu, já estávamos dentro do mato, esbarrando 
nas plantas orvalhadas e a escutar a orquestra da passarinhada. 
Pulava-se um pau caído, desviava-se dum cipoal, afastava-se um 
galho de espinheiro e... ia-se furando o mato. Prosseguimos e 
topamos com uma jabuticabeira muito grande e 
carregadinha...Trepar de que jeito? Tão alta e lisa! Nhô Lau puxou 
pelo facão e com ele cortou algumas varas e uns cipós. Depois, com 
o cipó amarrou as varas ao redor do tronco da jabuticabeira. Pôs um 
rolo de cipó ao pescoço e subiu ao primeiro lugar amarrado, e que 
ficava saliente e servia de degrau. Puxou alguns rolos de cipós que 
teceu, fabricando, rapidamente, três jacas com tampa e alça. Em 
seguida levou-os ao alto da fruteira, encheu-os até a boca e desceu 
novamente. As frutas derriçadas bastaram, e até demais, para nos 
saciar. Eram jabuticabas como jamais havíamos provado, graúdas, 
de casca fina e doces, muito doces (ANDRADE, 1969, p.133). 

 

O que as falas de algumas crianças nos mostram é que gostam de brincar de 

subir em árvore pelo prazer de subir:  

 
Brinco de pegá fruta na árvore. 
É brincar? (Pesquisadora) 
Porque eu subo e fico assim... comendo, depois eu pulo no chão, é 
legal, eu gosto muito (Leandro, 8 anos). 
 

 Ou para apanhar frutas e brincar com os passarinhos: 
 
Gosto de subi nas árvores.  
Subir em árvore é brincar? (Pesquisadora) 
É, eu adoro brincar, apanho uma laranja e brinco com os passarinho 
no ninho (Jony, 8 anos). 
 
Ele parece macaquinho, sobe e pula das árvores, rápido (Mãe de 
Jony, 8 anos). 
 
 

 Do ponto de vista do adulto, os modos de ser que as crianças inventam, pode 

significar maneiras de atribuir sentido ao mundo; na tentativa, porém, de explicarmos 

a fantasia, a imaginação, não conseguimos. Muitas vezes as crianças não 

respondem àquilo que foi que foi questionado ou respondem outras coisas, de 

acordo com suas vivências. Quando pergunto por que aquela ação é brincar, 

percebo que não existe um porquê: as crianças criam naquele momento outras 

formas, dão soluções singulares. Ocorrem transformações... Num primeiro momento, 
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quando perguntado sobre o motivo que o levava a gostar de brincar de comer maçã 

do amor, Diego ficou em silêncio, como se estivesse pensando. Ou estaria 

inventando uma resposta? Ao ser indagado se essa ação seria brincar, ele responde 

que é brincadeira de faz-de-conta:  

 

                           Brinco de comê maçã do amor, eu adoro comê doce. 
É brincar, comer maçã do amor e doce? (Pesquisadora) 
É doce, é só fazer de conta que tá brincando de comê maçã de 
amor, eu adoro (Diego, 7 anos). 
 
 

4.2 - Brincar ou trabalhar? Atividades que se definem... 

 

Não vou jamais me cansar de repetir: eu, quando falo com você, 
posso até ter a força de esquecer, ou de querer esquecer, o que me 
foi ensinado com as palavras. Mas não posso jamais esquecer o que 
me foi ensinado com as palavras. Portanto, no âmbito da linguagem 
das coisas, é um verdadeiro abismo que nos separa: ou seja, um dos 
mais profundos saltos de geração que a história possa recordar. 
Aquilo que as coisas com sua linguagem me ensinaram é 
absolutamente diferente daquilo que as coisas com sua linguagem 
ensinaram a você. Não mudou, porém, a linguagem das coisas, caro 
Gennariello: são as próprias coisas que mudaram. E mudaram de 
maneira radical (Pasolini, 1990, p.131). 

 

  Brincar ou trabalhar? Brincar de ser adulto? Ser “gente grande”? Talvez tudo 

isso seja fantasia e realidade do mundo da criança. Se, no momento da reprodução 

ou da transformação da brincadeira (ou seria da resposta?), o menino ajuda o pai na 

granja ou a menina ajuda a mãe na horta, a criança faz do trabalho um ato de 

magia: elabora, constrói, transforma e vive a fantasia no trabalhar.  

Na fala de muitas crianças que participaram das entrevistas aparecem o 

brincar e o trabalhar, enquanto as mães, sobre as mesmas atividades que a criança 

afirma consistirem em trabalhar, opinam que são brincar. Leandro, ao ser 

perguntado sobre do que gosta de brincar, responde que é de ajudar o pai a cuidar 

dos pintinhos na granja e afirma que é trabalho. Já a mãe responde que ele se 

diverte na granja com o pai e que a atividade é brincar: 

 
Ajuda o pai na granja o dia inteiro, ele se diverte na granja aos 
sábados. Pra ele é brincá, porque ele tem 8 anos, pra ele tanto faz. 
Ele se diverte com os irmãos. Eu acho no caso em que ele vai pra 
granja, ao mesmo tempo em que ele brinca de ajudá o pai, tem dó do 
pai que trabalha sozinho. É brincá porque ele não faz o trabalho 
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pesado, troca a água dos pintinhos, põe a comida, pega os pintinhos. 
Eu acho que eles têm o direito de brincá (Mãe de Leandro, 8 anos).  
 
É trabalhá. Eu prefiro trabalhá com o pai na granja do que andá de 
bicicleta. Depois que eu trabalho, eu brinco (Leandro, 8 anos). 
 

 O brincar destaca uma especificidade da ligação entre o mundo da criança e 

o mundo adulto: acompanhar os pais nos afazeres diários transforma-se para a 

criança em trabalhar. Leandro justifica, ainda, que ajuda o pai, porque já sou grande. 

Outra atividade em que ele menciona o brincar como trabalhar é a de brincar de 

caçar lagarto: Gosto de brincá de caçá lagarto. Porque o lagarto come os ovos da 

granja, então coloco o cachorro pra caçá (Leandro, 8 anos). 

De certa maneira, Leandro percebe e relata em sua fala alguns indícios que 

apontam que a atividade é trabalhar. É interessante o fato de ele mencionar que já é 

grande, adulto, relatando que ajuda o pai, acompanhando-o no trabalho. 

 Na resposta de Kelvin também aparece o brincar de caçar lagarto, justificando 

que os lagartos comem ovos das galinhas. Kelvin, ao ser questionado se a atividade 

é brincar, responde que é trabalhar, ajudar o pai: Eu gosto de brincá de caçá lagarto, 

porque o lagarto bebe ovo das galinhas e eles são ariscos se defendem com o rabo, 

eu não consigo caçá, então coloco o Betoven pra caçá (Kelvin, 7 anos). 

No decorrer da entrevista, Diego também mencionou ajudar o pai a cuidar das 

plantas e, quando questionado se isso é brincar, ele afirma que não. Já a mãe define 

ser uma brincadeira: 

 

  Eu ajudo meu pai a cuidá das plantas. É trabalhá (Diego, 7 anos).  
 
  Para ele é uma coisa que ele tá acostumado a fazê e gosta, eu acho 
que é uma brincadeira (Mãe de Diego, 7 anos). 

 

 Neste contexto, parece que o destaque para as experiências relacionadas ao 

brincar trazidas pelas crianças está no brincar ligado ao trabalhar, acompanhando os 

pais: ajudar na horta, ajudar na pesca, ajudar a tratar os animais, ajudar a mãe nos 

afazeres domésticos. Quando Ariadne fala do que gosta de brincar, apresenta o 

brincar enquanto ajudar a mãe na horta, mostrando que está ajudando, enquanto se 

diverte. A mãe já afirma que para a filha esta atividade é brincar.   

 

Para ela, ajudá na horta é brincá (Mãe de Ariadne, 7 anos). 
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É divertido, eu ajudo minha mãe na horta, eu gosto. É trabalhá, 
porque eu tô ajudando minha mãe, quando eu crescê eu já vou saber 
cuidá da horta. (Ariadne, 7 anos). 

 
 

 Andrade traz no fragmento “Agricultura”, no livro Saudade, experiências rurais 

vividas por uma criança, nas quais aparece a mistura do brincar e do trabalhar:  

 
Sabíamos nadar, subir às árvores, mesmo as mais difíceis, montar 
em animais, arriá-los e guiá-los numa carroça ou trole. Corríamos 
muito e saltávamos facilmente um córrego ou valo.  Muitos 
manejavam a enxada, a foice e até o machado. Outros sabiam fazer 
uma roça e conheciam o tempo das plantações e o das colheitas. Por 
tudo isso, éramos excelentes auxiliares de pais. Alguns se excediam 
no trabalho: - Subimos em árvores, pescamos, nadamos, brincamos 
de tourada, de cavalinhos, de guerra... As árvores não serão 
esplêndidos poleiros? Uma touceira de capim no pasto, não é um 
bom ninho? Eu fazia muita coisa, um pouco de tudo. Olhava pelo 
pomar e olhava pelas abelhas, cuidava da horta e cuidava das aves: 
curava animais, arava... Tudo, porém, sem descuidar da minha 
pequenina roça, da qual, depois das colheitas, sempre saíam boas 
pratas para o meu cofre recheado (ANDRADE, 1969, p. 94-161).  
 
 

  Assim como o personagem da ficção, Leandro e Kelvin responderam que 

gostam de brincar de cuidar dos animais: dar milho e pôr sela nos cavalos, cuidar 

dos porcos, tirar leite da vaca. Quando questionados se a atividade é brincar, 

respondem negativamente. Leandro afirmou: [...] gosto de brincá de dá comida pros 

cavalos, tratá os porcos. É trabalhá porque eu gosto de trabalhá (Leandro, 8 anos). 

Kelvin disse que ajuda o pai a pôr sela nos cavalos, e que dá o milho para o 

animal ficar calmo para amarrar a corda na boca. Afirma assim ajudar o pai: 

 
[...] Gosto de pôr sela nos cavalo. É difícil pegá os cavalo, subo na 
cerca, pulo com milho, aí eu coloco a corda na boca e ponho a sela.  

  Pôr sela nos cavalos é brincar? (Pesquisadora) 
  É ajudá meu pai (Kelvin, 7 anos). 
 

 Desse modo, continua afirmando que a atividade praticada é trabalhar, e não 

brincar, o que transparece em sua fala durante a entrevista, quando perguntado 

sobre o que mais gosta de brincar: 

 

  Quando meu pai não consegue amarrá a vaca, eu ajudo a tirá leite, 
tem que prendê o bezerro na perna porque se não ele qué mamá. 
Quando levo as vaca o boi vem em cima de mim. 
 Ajudar o pai a tirar leite da vaca é brincar? (Pesquisadora) 
 Não, é trabalhá.  
 Por que é trabalhar?(Pesquisadora) 



98  

 Porque eu tô ajudando. Eu gosto. (Kelvin, 7 anos). 
 
  Eu não sabia tratá os porcos porque eu escorreguei na lama.  
 Tratar os porcos é brincar ou é trabalhar? (Pesquisadora) 
 É trabalhá (Kelvin, 7 anos). 
 

 
 Na fala da mãe, abaixo, aparece a diversão ao ir pescar, brincar com o pai, 

enquanto a criança fala com uma certa responsabilidade em ir pescar para ajudar o 

pai; é trabalho: 

 
Vai pescá com o pai, fica o dia todo, quando saem pra pescá voltam 
às 16:00 h, tenho que ir chamá-los. Eles têm liberdade pra tudo aqui. 
Quando ele vai pescá com o pai, ele se diverte (Mãe de Leandro, 8 
anos). 
 
Gosto de brincar de pescar. 
E é brincar ou é trabalhar? (Pesquisadora) 
É trabalhar, é divertido. Porque eu pesco peixe pra comer (Leandro, 
8 anos).  
 

Grande parte das crianças aponta que gosta de brincar de ajudar a mãe nos 

afazeres domésticos, mas, quando questionadas se é brincar, elas respondem que é 

ajudar, é trabalhar. Trabalhar, para as crianças entrevistadas, apresenta-se como 

atividade em que as crianças acompanham os pais. Seria uma preparação para 

atividades futuras? Seria um modo de crescer, de tornar-se adulto, porque, como 

disse Leandro, já sou grande? 

 

  Eu gosto de brincá de ajudá minha mãe fazê serviço, eu arrumo meu 
quarto. 
E o que é mais gostoso: arrumar o quarto ou brincar? (Pesquisadora) 
É mais importante brincá com minha amiga Beatriz. Mas eu ajudo 
minha mãe, ela tá grávida (Venâncio, 8 anos). 
Arrumar o quarto é brincar? (Pesquisadora) 
Não, é trabalhá (Venâncio, 8 anos). 
Eu gosto de brincá de ajudá a minha mãe. (Venâncio, 8 anos) 
 
E quando ele te ajuda? (Pesquisadora) 
Ele gosta, liga o som e vai arrumá o quarto, desde pequeno ele fala 
que é trabalho, eu ensinei ele arrumá o quarto, acho importante a 
organização (Mãe de Venâncio, 8 anos). 

  
 

Dariane afirma que, quando ajuda a mãe, não é brincar. A mãe menciona que 

é brincar, que ela se diverte fazendo certas atividades:  

 
E para você, ajudar a mãe é brincar? (Pesquisadora) 
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É ajudá minha mãe e não é brincá (Dariane, 8 anos). 
 
Para ela é brincá, porque ela se diverte passando pano no seu 
quarto, deixando limpinho. Lavando a louça, mexendo com água. 
(Mãe de Dariane, 8 anos). 

  
Pollyane também diz que ajudar a mãe é trabalhar, já a mãe afirma que é 

brincar: 

 
Eu gosto de lavá o banheiro e lavá roupas (Polyanne, 8 anos). 
Lavar o banheiro e lavar roupas é brincar? (Pesquisadora) 
É trabalhá, ajudá a mãe e a avó (Pollyane, 8 anos). 
Lavar a louça e lavar roupas para ela é brincar? (Pesquisadora para 
a mãe) 
Para ela é brincá, porque ela fecha o ralo do banheiro, faz espuma e 
fica escorregando, e ao lavá roupa ela imita a avó, diz fazê igual a 
avó (Mãe de Pollyane, 8 anos). 

  
 

Joelma encontra outra razão para justificar a ajuda que dá à mãe — afirma 

que gosta de ajudar a mãe, pois já é grande:  

 

Eu gosto de brincá de ajudá a mãe (Joelma, 8 anos). 
Ajudar a mãe é trabalhar ou é brincar? (Pesquisadora) 
É trabalhá, eu já sou grande (Joelma, 8 anos).  
 
Ajudar a mãe é brincar? (Pesquisadora para a mãe) 
Para ela é brincar, gosta de mexer com água e sabão, lavar a roupa 
da boneca (Mãe de Joelma, 8 anos).  
 
 

Ligadas ao mundo do trabalho, as atividades de ajudar a mãe, cuidar dos 

animais, tirar leite da vaca, ajudar o pai a pescar, caçar lagarto, configuram-se para 

a mãe como brincar e para as crianças como trabalhar: mistura de obrigação, de 

preparação para a vida adulta (ser adulto), sensação de ganhar o mundo, o brincar-

trabalhar tem/pode ter sentidos complexos e variados. Imposição, tempo futuro, mas 

ao mesmo tempo fios invisíveis que costuram internamente o lúdico. Para a criança, 

talvez, criação, imaginação, pois ela inventa suas brincadeiras e maneiras de 

brincar. Para o adulto, talvez, a experiência do trabalho traga todo o seu significado 

como pesado, duro, e o brincar é visto como uma atividade que a criança executa na 

infância.  

Busco Pasolini que, em seu texto Gennariello: a linguagem pedagógica das 

coisas, por meio do olhar crítico, dialoga com os objetos e descobre nas próprias 

coisas as marcas do mundo, entendidas como signos lingüísticos. 



100  

Posso tentar desafinar, ou pelo menos colocar em dúvida, o que te 
ensinaram os pais, professores, televisões, jornais e, principalmente, 
os meninos da tua idade. Mas sou absolutamente impotente contra o 
que te ensinaram e te ensinam as coisas. Sua linguagem é 
inarticulada e absolutamente rígida; é portanto inarticulado e rígido o 
espírito do teu aprendizado e das opiniões não-verbais que se 
formaram em você através desse aprendizado. Nesse particular 
somos dois estranhos, que nada pode aproximar (Pasolini, 1990, 
p.131). 
 

 Dentre outros aspectos, é possível destacar na pesquisa que as informações 

dadas pelas mães, muitas vezes, desencontram-se das informações dadas pelas 

crianças, ao discutir a questão das experiências do brincar como relação da criança 

com o mundo que a rodeia. Para as mães, alguns trabalhos que as crianças fazem 

são “brincar”; já para as crianças, a diferença é bem posta entre o “brincar” e o 

“trabalhar”. 

 Se as análises feitas do ato de brincar, até o momento, levaram em conta as 

fronteiras enevoadas entre fantasia/imaginação e realidade, neste eixo temático que 

intitulei Brincar ou trabalhar? as crianças dizem o que é para elas brincar e o que é 

trabalhar. Como experiências relatadas, acredito que ambas - brincar e trabalhar - 

continuam fortes e marcantes como potencialidades imaginativas. Além do que, 

podemos pensar, com as crianças, as atividades de trabalhar como sendo 

divertidas. Tão divertidas que chegam a convencer as mães de que pertencem ao 

rol... da brincadeira. 

            

4.3 - A escola: lugar de aprender, lugar de brincar 

 

  Há algo que não pode ser esquecido: jamais são os adultos que 
executam a correção mais eficaz dos brinquedos – sejam eles 
pedagogos, fabricantes ou literatos -, mas as crianças mesmas, no 
próprio ato de brincar (BENJAMIN, 2000, p. 87). 

 
  

4.3.1 - As brincadeiras na escola, no parque, no pátio 

 

Em todas as entrevistas as crianças disseram que gostam de brincar, no pátio 

da escola, de brincadeiras conhecidas, como cobra-cega, esconde-esconde, pega-

pega, queimada, pular corda. Mas, além do fato de brincarem e de ser essa uma 

atividade da qual elas gostam, as crianças afirmam em suas falas que a escola é um 
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lugar em que aprendem essas brincadeiras, pelo convívio com outras crianças da 

mesma idade ou mesmo com os adultos, no caso, os professores.  

 
Eu brinco de pega-pega. 
Por que você gosta de brincar de pega-pega na escola? 
(Pesquisadora) 
Eu gosto de brincá com as meninas, os meninos são agressivos. Só 
o Lori que é legal, o único que não é agressivo (Ariadne, 8 anos). 
 

De pega-pega, esconde-esconde, de corrê, de pulá corda (Leandro, 
8 anos). 
 
Brinco com as meninas na escola de cobra-cega (Diego, 7 anos). 
 

Brinco de queimada, brinco de corrê, de pega-pega (Jéssica, 8 
anos). 
 
Brinco de corrê, de esconde-esconde na escola (Laiane, 8 anos). 
 
Na escola brinco de cobra-cega (Lori, 7 anos). 
 

 

No momento em que componho este eixo, reporto-me ao personagem Mário, 

no livro Saudade, de Andrade, quando relata as suas brincadeiras na escola rural: 

 
Antes da entrada e no recreio, tínhamos tempo de sobejo para 
palestrar, brincar e assim travar novas relações. As meninas 
entretinham-se a fazer rodas, a pular corda, a brincar de canto, a 
bater petecas. Nós, os meninos, achávamos, também, muito com 
que nos distrair, enchendo as horas tão curtas, nessas ocasiões. 
Brincava-se de cavalinho, de bola, de garrafão, de barra-manteiga, 
de esconder, de presos [...] Jogava-se às bolinhas, jogavam-se pião 
e fichas. Mas o tempo, às vezes, corria melhor, quando certos 
meninos começavam a fazer graça (ANDRADE, 1969, p.71). 

 

As brincadeiras consideradas tradicionais12 são as que mais se repetem nas 

falas das crianças. Mas as crianças também inventam formas de brincar, de criar. 

Observei certas brincadeiras em que percebi o poder de criação das crianças e sua 

capacidade de inventar, mesmo com imposições sem sentido feitas pelos adultos, 

mesmo com regras e com normas. No pátio as crianças mostram-me a brincadeira 

cocó, inventada por elas.  

                                                
12 Nesta pesquisa considero “tradicionais” as brincadeiras que as crianças em estudo desenvolvem no pátio e que 

muitas vezes perpassam gerações. Ex-alunos e ex-alunas da década de 1940 desta escola em que desenvolvi a 

pesquisa relatam que há quase 70 anos brincavam com as mesmas brincadeiras. 
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As meninas me ensinam a brincar de cocó, brincadeira semelhante a uma 

queimada, mas com certo charme, de mãos dadas: quem queimar um pé da 

companheira com o próprio pé, é eliminado da brincadeira. 

Na fala de Joelma, o brincar de cocó vem aliado a fazer novas amizades, a ter 

amigos, a brincar sem brigar. Eliana também mencionou que gosta de brincar de 

cobra-cega porque nessa brincadeira existe a possibilidade de brincar com vários 

amigos: 

 
Na escola eu brinco de cocó . 
Por que você gosta de brincar na escola de cocó? (Pesquisadora) 
De cocó a gente brinca juntas, um montão de amigas, sem brigá 
(Joelma, 8 anos). 
 

Na escola eu brinco de pega-pega, de cobra cega e de cocó... 
Por que você gosta de brincar de cobra cega? (Pesquisadora) 
Porque todo mundo me chama pra brincá, eu sou sempre a cobra 
cega, é legal (Eliana, 8 anos).  
 
Na escola, de cocó, boneca, pega-pega (Maria, 7 anos). 
 
 

Outra brincadeira inventada pelas crianças é a de atravessar fronteiras. Essa 

brincadeira que me ensinam consiste em uma corrida entre o portão da escola e o 

outro lado do pátio, para ver quem vai mais rápido.  

 
Na escola brinco de pega-pega e cocó, com a Eliana, a Jéssica e a 
Mikaela. Na escola brinco de atravessá fronteira, eu atravesso o 
portão.  
Você gosta desta brincadeira? (Pesquisadora) 
Eu adoro brincá quando chego à escola (Dariane, 8 anos). 
Na escola eu brinco de apostá corrida e de atravessá fronteira, pega-
pega e plantá bananeira e de pega-pega (Venâncio, 8 anos). 
 

Venâncio gosta de brincar de plantar bananeira, no pátio, e, na classe, de 

brincar de ouvir o canto dos passarinhos: Brinco no recreio de plantá bananeira e na 

classe o que mais gosto é de brincar de ouvi os passarinho cantar (Venâncio, 8 

anos). 

 As crianças criam, inventam, fantasiam a partir das brincadeiras que 

conhecem. Para Vigotski (1987), a base de toda a ação criadora está nas 

necessidades e interesses, nos anseios e desejos e na inadaptação, que criam 

impulsos para o funcionamento da imaginação: 
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 As análises psicológicas estabelecem sempre primeiro os fatores 
como a necessidade que experimenta o homem a adaptar-se ao 
meio ambiente que o rodeia. Se a vida que o rodeia no planeta Terra, 
se suas reações naturais e herdadas se equilibram plenamente com 
o mundo em que vive, então não haveria base alguma para o 
surgimento da ação criadora. O ser que se encontra plenamente 
adaptado ao mundo que o rodeia, nada poderia desejar, não 
experimentaria e certamente não poderia criar. Por isso, a base de 
toda a ação criadora reside sempre na inadaptação, fonte de 
necessidades, anseios e desejos (Vigotski, 1987, p. 35-36). 

 
 

É possível perceber que a brincadeira é um dos assuntos mais freqüentes; os 

alunos citam os horários em que mais brincam: quando chegam à escola, no recreio 

e na educação física. 

As crianças dizem que gostam de brincar no parque porque brincam, pulam, 

dançam, divertem-se. Em algumas falas reaparece a afirmação de que “a escola é 

lugar de fazer lição” e “o parque é lugar de ficar livre”: 

 
Gosto de brincá no parque da escola. 
Por que você gosta de brincar no parque da escola? (Pesquisadora) 
Porque tem gangorra, escorregador, na escola eu faço lição e no 
parque eu brinco. Porque no parque a gente fica livre, é gostoso 
(Joelma 8 anos). 
Eu adoro brincá no parquinho. 
Por que você gosta do parquinho da escola? (Pesquisadora) 
Porque lá eu fico livre, tem balança, eu posso corrê. Na classe, não 
posso corrê. Na classe eu faço lição, no recreio brinco de pega-pega 
(Ariadne, 8 anos). 

 

 De um modo geral, quando algumas crianças falam sobre o brincar na escola 

que freqüentam, anunciam que existem horários rigidamente estabelecidos para 

fazer as lições escritas, para as brincadeiras no parque, para o brincar,  e este 

ocorre durante o recreio, na educação física, antes de entrar para a aula, pois na 

classe todos precisam cumprir as atividades.  

 Se os adultos observassem atentamente as crianças, suas diversas formas 

de brincar, seus movimentos, seus corpos, perceberiam que elas mesmas inventam 

e estabelecem relações entre si, a partir do que vivenciam. Fazem escolhas sobre o 

que querem brincar.  

 Apesar de todo estabelecimento de regras, de horários, de imposições, as 

crianças ultrapassam barreiras, fronteiras e imaginam, imitam, inventam em suas 

relações, em suas maneiras de ser, de tornar-se... de fantasiar... de criar... 
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4.3.2 - Brincar de escola e/ ou de professora e de fazer lição, de ler e de 

escrever 

 

Pelos depoimentos das crianças, é possível perceber que elas falam mais do 

“brincar na escola”, do que do “fazer lição”. Já as mães pouco mencionam o brincar 

na escola, deixam as crianças responderem as perguntas. 

 A escola pode, por um lado, anunciar o brincar e o convívio com os amigos, 

as brincadeiras, mas, por outro lado, pode tornar-se o lugar da imposição, da 

escolarização, da disciplinarização. Algumas falas mostram que as crianças não 

gostam de ter que ir à escola para fazer muita lição, mas gostam da escola para 

brincar, para ter liberdade de escolha: 

  

Eu gosto de brincá na escola com meus amigos (Letícia, 7 anos). 
 
Na escola tem muita lição. Eu gosto de brincá lá (Kelvin, 7 anos). 
 
 

 Outras crianças relatam que gostam mais de “brincar de escola” do que de “ir 

à escola”: 

Brinco de escolinha com minha irmã, com o cachorro. 
Brincar de escolinha é igual ir à escola? (Pesquisadora) 
Não, gosto mais de brincá de escolinha do que ir à escola, porque na 
escola tem muita lição e eu fico atrasada (Pollyane, 8 anos). 

  
  Leandro diz que é mais legal brincar de escolinha, do que ir à escola: 

 
Gosto de brincá de escolinha. 
Brincar de escolinha e ir à escola é diferente? 
Brincá é mais legal (Leandro, 8 anos). 

 

Portanto, além de brincar e de ser essa uma atividade da qual gostam, 

algumas crianças afirmam que a escola é um lugar onde se aprende a ler e a 

escrever; essas aprendizagens são valorizadas por todas elas. Letícia, revela que 

gosta de ir à escola: 

 
Brinco de lê e escrevê.  
Por que você brinca de ler e escrever? (Pesquisadora) 
Para ensiná minha irmã, eu gosto de ensiná e aprendê. 
É uma brincadeira?(Pesquisadora) 
É. (Letícia, 7 anos). 
 
Brinco de escolinha. 
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Brincar de escolinha é igual ir à escola? (Pesquisadora) 
Não, gosto mais de brincá de ir à escola para aprender a lê e a 
escrevê. (Letícia, 7 anos). 
 

Na fala acima, a aluna mostra que a escola tem se preocupado em ensinar a 

ler e a escrever, fato que aparece em algumas falas como algo importante oferecido 

pela escola. Essa idéia é reforçada pela cultura das próprias instituições escolares, 

as quais muitas vezes afirmam que “a escola serve para ensinar a ler e a escrever”. 

O conceito do que vem a ser brincar na escola, porém, sofre variações: para 

algumas crianças, significa ficar livre, brincar no parque, na educação física, no 

pátio; em outras circunstâncias, o termo indica as brincadeiras assim chamadas, 

mas que são tarefas. Em contrapartida, as horas de atividades na escola servem 

para fazer lição e cumprir tarefas.  

Ao falarem sobre como brincam na escola, as crianças falam de duas 

escolas: aquela em que brincam e a escola em que “trabalham”, em que fazem a 

lição, em que têm que aprender a ler e a escrever. 

De certo modo, os depoimentos das crianças expressam o “estágio de 

transição” (Leontiev, 1978) que estão vivendo: a mudança da educação infantil para 

o ensino fundamental. Revelam modos com que a criança vem lidando com o 

“brincar e o aprender”, agora no ambiente da escola, como experiências que vão 

sendo construídas nesse estágio de transição. 

 
Elas começam a viver a sua vida própria, oculta, e que já nada tem 
de pré-escolar: a rua, o pátio, a sociedade com crianças mais velhas 
representam um atrativo crescente. Mas a fisionomia psicológica da 
criança de sete anos, o que há de verdadeiramente geral na 
característica de uma criança de sete anos não é criado apenas por 
estes processos tomados isoladamente, mas, por um lado, pelas 
particularidades psicológicas da sua atividade na escola, pela sua 
relação típica com o professor, com o seu trabalho, com os seus 
camaradas de classe e, por outro, mas apenas a partir daí, pelo que 
caracteriza os diversos processos particulares da vida psíquica, isto 
é, pela sua maneira de perceber a matéria escolar, compreender as 
sua explicações, pela maneira como se organiza a sua linguagem 
nas respostas ao professor, etc. (1978, p. 298). 
 
 

Algumas crianças afirmam que brincam na sala de aula mas, em todas as 

suas falas, é possível perceber que elas mostraram que há algumas restrições para 

que ocorram as brincadeiras; deixam transparecer as idas ao parque como os 

momentos de brincadeiras livres, sem atividades programadas. Outras crianças 

falam que gostam das horas que passam na escola, em que se brinca, e comentam 
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do dia em podem trazer os seus brinquedos prediletos e das aulas de educação 

física. No grupo das crianças entrevistadas, apenas três apontam como atividade 

que mais gostam, a de fazer a lição na classe; e essa, não nos esqueçamos, é uma 

atividade bem freqüente em qualquer sala de aula de 1ª série do ensino 

fundamental. 

Leite (2004), em tese de doutorado intitulada O lugar da imaginação na 

prática pedagógica da educação infantil, discute questões importantes quanto ao 

lugar das manifestações imaginativas e do conhecimento, no trabalho com a 

educação infantil, enfatizando a dicotomia existente entre o brincar e o ensinar/ 

aprender:  

 
  As visões sobre o conhecimento, o ensino, o papel da escola... 
circulam na sociedade e, por conseguinte na instituição escolar, 
circunscrevendo os modos pelos quais as crianças se apropriam 
dessas práticas escolares que acenam para o que deve e o que não 
deve ser produzido e aprendido na escola. Assim, se o aprender e o 
fazer lição preocupam e ocupam a escola, a professora e a criança; o 
brincar fica abafado, ocultado, criando uma dicotomia entre o 
‘conhecer’ e o ‘imaginar’ (LEITE, 2004, p.2). 

 
 

Em Vigotski, encontramos a argumentação de que no brincar, ou em outras 

atividades em que a criança apresenta manifestações imaginativas, ela combina e 

cria novas imagens, novas ações; os objetos passam a ter outras funções, fora do 

determinado, do previsível. Na imaginação, ao longo do desenvolvimento, a criança 

busca efetuar combinações do real; criar, frente aos significados já construídos; 

reelaborar acontecimentos vividos no cotidiano, por meio de experiências passadas 

(VIGOTSKI apud LEITE, 2004, p.21). 

Ao deixarem transparecer, em suas falas, atos de “brincar” e “estudar”, as 

crianças acompanhadas por essa pesquisa revelam-se atores de suas ações e 

extrapolam limites, apresentam ações criativas, criadoras, maneiras de ser criança, 

modos de viver. 

 

   4.4 - Cultura escrita - práticas de leitura e escrita no cotidiano da criança 

 
E, porque, no que me diz respeito, elas foram a leitura e a escrita, de 
todas as coisas com que me envolvi em meus primeiros anos de 
vida, nada desperta em mim mais saudades que o jogo das letras. 
Continha em pequenas plaquinhas as letras do alfabeto gótico, no 
qual pareciam mais joviais e femininas que os caracteres gráficos. A 
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saudade que em mim desperta o jogo das letras prova como foi parte 
integrante de minha infância. O que busco nele na verdade, é ela 
mesma: a infância por inteiro, tal qual a sabia manipular a mão que 
empurrava as letras no filete, onde se ordenavam como uma palavra. 
A mão podia sonhar com essa manipulação, mas nunca mais poderá 
despertar para realizá-la de fato. Assim, posso sonhar como no 
passado aprendi a andar. Mas isso de nada adianta. Hoje sei andar; 
porém, nunca mais poderei tornar a aprendê-lo (BENJAMIN, 1987, 
p.105). 
 

Chama-me a atenção quando uma criança, Lori, responde que gosta de 

brincar de fazer o cardápio. Pega cadernos que não usa mais e confecciona o 

cardápio do dia, dependendo do que os amiguinhos mais gostam:  

 

     Eu brinco de restaurante, faço o cardápio.  
O que é brincar de restaurante? Como você brinca? (Pesquisadora) 
Eu construo o restaurante e faço comidinha com barro, areia, 
folhinhas. O cardápio de doce, bolo de chocolate, gelatina de 
morango (Lori, 7 anos). 

 

A mãe responde que o ajuda: Gosta de fazer o cardápio, eu o ajudo, e chama 

as pessoas pra almoçar (Mãe de Lori, 7 anos). 

O fio condutor nesse trajeto que norteia as perguntas é observar a relação 

das experiências que as crianças trazem do contexto rural em que vivem e sua 

relação com a cultura escrita. 

Qual a função da leitura e da escrita na vida cotidiana dessas crianças? Qual 

o conceito de escrita para essas crianças? O que gostam de ler e escrever no seu 

meio cultural e social? Que experiências essas crianças trazem para a escola? 

Como e de que modo o que chamamos de experiência se vincula à escrita ou ao ato 

de escrever? Que contatos essas crianças têm com a cultura escrita?   

Percebe-se que a leitura e a escrita exercem funções diferentes para as 

crianças, dependendo do valor, da intenção e das expectativas que atribuem a ela. A 

escrita é muito valorizada nas famílias, pois seu uso é freqüente em muitas práticas 

culturais e sociais. O saber ler e o saber escrever, para as crianças, revelam-se em 

diferentes situações, como por exemplo: fazer receitas culinárias, escrever e ler 

histórias, ler receitas médicas, escrever bilhetes para a professora ou cartas para 

parentes que moram longe. As crianças inserem ler e escrever em algumas 

brincadeiras. 
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Observo que, nas brincadeiras das crianças, a escola é uma referência 

constante. Os hábitos dos professores, o modo como ensinam e o conteúdo são 

imitados pelas crianças, que dão aula para os irmãos menores ou brincam de 

escolinha, de ler e de escrever: 

 

Gosto de escrevê, pintá, riscá. Tudo o que a professora passa na 
lousa, eu faço. 
Às vezes escrevo bilhetes pra tia Andréia (Leandro, 7 anos). 

 

Brinca de escolinha, pega as pastas do ano passado e fica 
brincando. Ensina igual à professora (Mãe de Leandro, 8 anos). 
 
Gosto de brincá de lê. 
Ler é brincar? (Pesquisadora) 
É, porque eu gosto muito. Eu recorto e colo figuras, leio histórias 
(Ariadne, 7 anos). 
Ela viaja lendo, escrevendo, contando, gosta de fazer lição de casa, 
fala muito da professora (Mãe de Ariadne, 7 anos). 

  
Gosta de escrevê, pinta, risca. Tudo o que a professora ensina ela 
imita (Mãe de Letícia, 7 anos). 
 
Brinco de escolinha, ensino a Patrícia a lê e a escrevê igual a tia 
Andréia (Letícia, 7 anos). 

 
Também percebo que as meninas escrevem bilhetes convidando as amigas 

para brincar no intervalo no pátio da escola. 

 
Às vezes escrevo bilhetes pra Ariadne para convidar para brincar de 
cobra-cega no recreio (Mikaela, 7 anos). 
 
Escrevo carta pra professora e pras minhas amiguinhas. A gente 
escreve do que vai brincar no recreio (Joelma, 8 anos).  

 

Ariadne revela que quer se tornar escritora, pois gosta muito de escrever 

poesias: 

 
As coisas que eu escrevo, eu gosto de lê sozinha. Eu fiz uma poesia 
pra minha mãe, ela amou. Eu amo lê e escrevê, quando eu leio, fico 
sabendo das idéias de outras pessoas sobre as coisas que 
acontecem no mundo, e quando leio livros de historinhas, eu fico nas 
nuvens, lá no mundo da imaginação, quando eu escrevo poesias, eu 
viajo (Ariadne, 8 anos). 

 

A mãe fala a respeito da ajuda da filha na leitura dos textos que escreve e na 

confecção e criação de novas receitas culinárias: 
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  Gostaria de entender bem as coisas que ela escreve, ela costuma lê 
para mim as poesias, bilhetes. Algumas vezes é ela que lê as 
receitas de doces, bolos, tortas..., e decidimos como fazê a receita, o 
nome dos ingredientes e as quantidades, e inventamos novas 
receitas a partir da original (Mãe de Ariadne).  

 
A mãe de Diego diz que o filho escreve cartas para os amigos e afirma ser 

bom que seu filho esteja aprendendo a ler e a escrever, pois poderá ajudar a 

entender as orientações nas receitas médicas: 

 

Gosta de escrevê história, carta para os amiguinhos. Tem muita 
coisa que eu queria lê e escrevê melhor... e, às vezes, eu tenho 
vontade de escrevê para umas pessoas em outros lugares, ajudar 
mais as crianças na escola, mas aí, né,  eu não sei escrevê muito 
bem, não. É bom que o Diego tá aprendendo a lê e a escrevê, assim 
me ajuda, às vezes não entendo a letra do médico na receita (Mãe 
de Diego, 7 anos). 
Eu uso folhas para escrevê. Quando não tem caneta, eu uso lápis. 
Quando não tem caderno, eu uso folha. Gosto de escrevê cartinhas 
para meu amigo (Diego, 7 anos).  
 

As crianças confessam que gostam de escrever e criar as suas histórias ou 

brincar de escrever:    

 
Sim, eu gosto muito de escrevê, a mãe fala e eu vou escrevendo. 
Gosto de escrevê histórias, cartinhas pras amigas e pra professora 
(Jéssica, 8 anos). 
 
Brinco de escrevê histórias (Pollyane, 8 anos). 
 
Gosta de brincá de escrever histórias com a irmã. Têm dificuldades 
para lê, pede a minha ajuda (Mãe de Pollyane, 8 anos). 
 
 

As crianças têm uma prática de ouvir histórias contadas e ou lidas pelas 

mães. Encontro uma mãe que disse gostar de contar histórias para o filho antes de 

dormir:  

 
Leio muitas histórias para meu filho. Gosta que eu leio histórias para 
ele dormir. Ele tem muita dificuldade para lê, eu também tenho 
dificuldade em ajudar, por que fui pouco à escola. Mas aprendi na 
escola, tudo que quero saber pra minha vida (Mãe de Diego, 7 anos). 
 
Eu gosto de desenhá. Eu não gosto de lê. A mãe lê histórias antes 
de dormir (Diego, 7 anos).  
 
 

 Pennac, em seu livro Como um Romance, fala sobre a gratuidade das 

histórias, no momento que os pais as contam antes de o filho dormir: 
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Ensinamos tudo do livro a ele, naquele tempo em que ele não sabia 
ler. Nós o abrimos à infinita diversidade das coisas imaginárias, o 
iniciamos nas alegrias da viagem vertical, o dotamos da ubiqüidade, 
mergulhado na solidão fabulosamente povoada de leitor... As 
histórias que líamos para ele formigavam de irmãos, irmãs, de pais, 
de duplos ideais, esquadrilhas de anjos da guarda, legiões de 
amigos tutelares encarregados de suas tristezas, mas lutando contra 
seus próprios ogres, encontravam, eles também refúgio nas batidas 
de seu coração. Ele tinha se tornado o anjo recíproco deles: um leitor 
sem ele, o mundo deles não existiria. Sem eles, ele continuaria preso 
na espessura do seu. Assim, ele descobriu a virtude paradoxal da 
leitura que é nos abstrair do mundo para lhe emprestar um sentido. 
Ele retornava mudo dessas viagens... (1993, p.19). 

  

Também a mãe que faz de conta que está lendo, cria e inventa histórias a 

partir de seu conhecimento de mundo e tem como objetivo dar asas à imaginação, 

partindo da admiração do desenho e das palavras impressas nos livros:  

 
Gosto de inventar histórias para ela, quero que seja uma pessoa 
muito estudiosa. Observo as imagens e vou lendo junto com ela, 
invento várias histórias, crio personagens, conto histórias aqui de 
Cascalho. Quando ela não sabia lê, ela observava as imagens e ia 
falando. Gosta de lê em voz alta, leva todos os livrinhos na cama 
antes de dormir (Mãe de Mikaela, 7 anos). 
 
Eu gosto de brincá de lê livros de historinhas. 
Ler é uma brincadeira? (Pesquisadora) 
É porque é divertido. A hora que eu termino a história eu desmaio na 
cama. Eu vejo a figura e vou falando, eu viajo (Mikaela, 7 anos). 
 
 

Algumas crianças lêem livros de histórias infantis, quando têm oportunidade 

de emprestar da escola ou quando têm em casa: 

  
Gosto de lê livrinhos de histórias de animais (Pollyane, 8 anos). 

 
  Ele sente muita dificuldade em ler. Às vezes pega livrinho e 
acompanha olhando as imagens, como se estivesse lendo (Mãe de 
Leandro, 8 anos). 
 
Gosto de lê gibi da Mônica e livro de historinha que pego na escola 
(Leandro, 8 anos). 
 
Consigo lê tudo e entendo a historinha, leio as cartas que a mãe 
recebe. A mãe conta história pra gente dormir dos livrinhos dos 
contos de fadas que tenho (Kelvin, 7 anos). 
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Verifico também que é uma prática muito importante entre as crianças a 

leitura de textos religiosos, como a bíblia, o livro de catecismo, livro de orações, 

panfletos sobre festas religiosas: 

 

Eu gosto de lê a bíblia (Jéssica, 7 anos). 
 

Gosta de lê livros de historinhas. Ela lê sozinha. Gosta muito de fazê 
orações e de rezá (Mãe de Jéssica, 8 anos). 
 
Lê a bíblia, livros de histórias infantis (Mãe de Venâncio, 8 anos). 
 
Gosto de lê a bíblia, a mãe lê historinhas pra mim dormir (Venâncio, 
8 anos). 
 
 

Encontro também a escrita com uma função específica e marcante, a 

comunicação, especialmente de cartas, o que é comum quando há familiares que 

moram distante. Chamou-me a atenção, entre as crianças nessa comunidade, a 

prática constante de escrever cartas para parentes distantes e amigos. Essa 

iniciativa geralmente parte do pai e da mãe, que têm familiares em outros estados e 

que pouco visitam ao longo dos anos:  

 
Ele escreve carta pro avô que mora em Espírito Santo, o avô recebe 
e retorna a carta (Mãe de Venâncio, 8 anos). 
 
Escrevo cartas pro vovô, tenho saudade (Venâncio, 8 anos). 
 
Gosta de escrevê cartas pro avô, no caderno de casa (Mãe de Lori, 7 
anos). 
 
Eu gosto de escrevê cartinhas pro vovô, ele responde logo (Lori, 7 
anos). 
 
 

 Dariane escreve cartas para a avó. Quando perguntei à mãe por qual motivo 

ela, a mãe, não escrevia suas próprias cartas, ela respondeu que era porque a filha 

sabia escrever uma carta correta e ela não. Perguntei o que era escrever uma carta 

correta:  

 
É escrever sem errar nas palavras, do jeito que a Dariane aprende 
na escola. Ela que escreve as cartas, historinhas. 
Ela escreve as cartas para a avó que mora longe, porque escreve 
certo, a gente erra as palavras, não coloca os pontos no lugar certo e 
ela também escolhe as palavra certa do jeito que aprende na escola 
(Mãe de Dariane, 8 anos). 
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Escrevo cartas pra minha avó. Ela mora bem longe (Dariane, 8 
anos). 

 

 A fala da mãe revela que, na verdade, gostaria de escrever suas próprias 

cartas, pois poderia falar de acordo com seus sentimentos e emoções pessoais do 

jeito que ela queria, mas prefere isentar-se se da possibilidade de cometer erros, 

para não passar vergonha por não conhecer o formato que a escola privilegia para 

esse padrão de escrita. 

 Encontro também a presença da escrita em mensagens informais, como 

bilhetes para a professora, para familiares que passam o dia longe de casa e para 

os amigos. Esses textos justificam a ausência das crianças à escola, enviam 

recadinhos para os amigos. Muitas vezes os bilhetes são escritos no próprio caderno 

da criança, de onde também se utilizam de folhas para escrever outros. 

 Nos bilhetes para a professora e para os amigos, há uma certa preocupação 

com o uso formal da escrita e com o formato do texto: 

 
A Pollyane gosta de escrevê bilhetes para a tia, para professora 
(Mãe de Pollyane, 8 anos). 
 
Escrevo no caderno da minha irmã maior, Juliane, tomo cuidado para 
não escrevê errado (Pollyane, 8 anos). 
 
Ela escreve tudo que pede, faz contas, conta dinheiro. Escreveu 
bilhetes e cartas pro Papai Noel (Mãe de Ariadne, 8 anos). 
 
Escrevo bilhetes e cartas pra professora (Ariadne, 8 anos). 
 
 
Gosta muito de brincá de escolinha. Faz cartas para as amigas, pro 
pai e pra mãe. Escreve bilhetinhos com flores (Mãe de Joelma, 8 
anos).  

 

Gosta de escrevê cartas e bilhetes (Mãe de Maria Ketly, 7 anos). 
 
Escrevi uma para minha avó, ela ligou de volta, mora na Paraíba, 
tenho muita saudade. Escrevo bilhetinhos pra tia Andréia (Maria 
Ketly, 7 anos). 
 
 

 Neste eixo de análise, as crianças inserem o ler e o escrever em algumas 

brincadeiras.  

 Ao mesmo tempo que encontro mães que criam expectativas com relação à 

escola e esperam que o filho “aprendam a escrever e ler correto”, valorizando o 
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ambiente escolar formal como “lugar de aprender a ler e a escrever”, deparo-me com 

a escrita valorizada nas formas de brincar: mães que brincam com o filho, 

mergulham na fantasia e, junto com a criança, inventam formas de ser criança. No 

mundo do “faz de contas”, uma mãe brinca com o filho de restaurante, com panelas 

de sucatas e cabana embaixo da árvore de limão; com papéis usados confeccionam, 

criam e escrevem o cardápio.  

Enquanto isso, aparecem mães que lêem, contam e inventam histórias para 

os filhos antes de dormir: contos de fadas, contos reais, histórias contadas de 

gerações em gerações, como as fascinantes histórias do Bairro do Cascalho. 

 E as maneiras de estabelecer e ampliar relações com o mundo, tomando 

diferentes formas, são construídas nesses espaços entre a vida cotidiana e o 

contexto escolar, nas brincadeiras, no brincar, no criar. Como diz Vigotski (1999, p. 

327): “na própria criança existe a aspiração de criar para si esse mundo às avessas, 

para assim se afirmar com mais segurança nas leis que regem o mundo real”. 

 Neste tópico indico alguns elementos que, acreditamos, podem contribuir para 

uma reflexão do que possam ser as práticas de ler e escrever, inseridas no cotidiano 

das crianças. Talvez esses elementos levantados não sejam suficientes para 

responder a todas as questões que formulamos inicialmente, como constam na 

página 12. No entanto, os dados levantados indicam que há uma prática de ler e 

escrever, que algumas vezes se mesclam entre ser leitura e escrita ou ser 

brincadeira. 
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5 - Caminhos percorridos, imagens construídas... 
 

 
Mas aquelas poucas pessoas que tiveram a sorte de topar - seja 
quando crianças, seja como colecionadores - com um livro mágico ou 
de enigmas, tudo isso irá empalidecer um tanto. Aqueles volumes tão 
engenhosamente elaborados revelavam, de acordo com a posição 
da mão que os folheava, seqüências de folhas alternadas. Ao 
iniciado que a manipula, tal obra apresenta dez vezes a mesma 
imagem em páginas sempre diferentes, até que a mão se desloca e 
então, como se o livro se tivesse transformado com esse manejo, 
aparecem outras tantas vezes imagens diferentes (BENJAMIN, 2002, 
p. 76). 

 
 

Assim como em Benjamin (2002), vejo-me frente a um livro mágico, um livro 

de enigmas. Ao abri-lo, encontro infinitas páginas, seqüências de folhas alternadas, 

várias imagens, imagens coloridas, imagens doces, imagens da infância, imagens 

do brincar, imagens singulares... 

 Trago aqui as crianças, atores que construíram comigo esta pesquisa.  

Busquei suas experiências e suas vivências, os seus modos de ser criança e de 

pensar. 

 Por entre as imagens — todas elas produzidas pela pesquisadora — 

aparecem seus animais de estimação, o lugar em que vivem, suas brincadeiras, 

seus modos de brincar... 

 As crianças envolvidas nesta pesquisa são singulares, suas histórias, seus 

relatos e suas trajetórias refletem e revelam modos de ser criança.  

Como diz Vigotski, “a função imaginativa depende das experiências, das 

necessidades e dos interesses nos que aquela se manifesta.” Sendo assim, a base 

para a imaginação está nas experiências acumuladas; entretanto, só com o 

distanciamento do real, do percebido, pode ocorrer a reorganização de imagens e de 

fatos vivenciados, caracterizando a capacidade criadora. “Toda obra criadora 

constitui um processo histórico consecutivo donde cada nova forma se apóia nas 

precedentes.“ (VIGOTSKI apud LEITE, 2004, p. 23).  

Brincar, criar, imaginar, fantasiar, tornar-se criança. Modos de relacionar-se 

com o mundo à sua volta, como possibilidade de intensas transformações, 

invenções, criações.  
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Voltemos nosso olhar para as imagens que virão em seguida e vejamos o que 

elas nos falam. A transcrição de trechos de depoimentos dos personagens das fotos 

busca tornar estas imagens mais vivas. 

 

 

 
 
Foto 01: Foto oferecida pela mãe do Lori à pesquisadora. Fazenda Velha – Sítio Pnieu – 
Bairro do Cascalho. 

 

Ele fica horas no galinheiro brincando e conversando com as 
galinhas, é como se elas fosse gente, coloca nomes em cada uma: 
tem o galo Esporte, as galinhas com os filhotes: Chiquinha, 
Mariazinha, Joãozinho. Brinca de casinha com as galinhas. (Fala da 
mãe durante a entrevista com Lori, 7 anos). 
 

                                     Eu brinco de restaurante, faço o cardápio.  
Eu construo o restaurante e faço comidinha com barro, areia, 
folhinhas. O cardápio de doce, bolo de chocolate, gelatina de 
morango (Lori, 7 anos). 
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Foto 02: Lori. Fazenda Velha – Sítio Pnieu – Bairro do Cascalho  
 

 
Embaixo da árvore de limão, ele brinca de restaurante. Junta pau 
velho, vidro de perfume, latinha de manteiga, tapuer e fica hora e 
horas lá. Gosta de fazer o cardápio, chama as pessoas para 
almoçar... Eu trabalhei muito tempo em um restaurante... (Fala da 
mãe durante a entrevista com Lori , 7 anos).  

 

 
 
Foto 03: Mikaela. Sítio Paiola – Bairro do Cascalho. 
 

 

É uma das minhas brincadeiras preferidas. Brincá de nadá também 
gosto muito, mas não nado na represa grande porque tem jacaré e 
sucuri. Um dia tava nadando e vi um jacaré bem grande dentro da 
água e dei um grito (Mikaela, 8 anos). 
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Foto 04: Maria Ketly e seu animal de estimação, a rolinha Raíssa. Sítio Nossa Senhora 
Aparecida. Bairro do Cascalho.  
 

 
Brinco com minha rolinha Raíssa, solto no ar, ela voa para o céu, nas 
árvores, nas flores, depois ela volta para os meus braços (Maria 
Ketly, 7 anos). 

 

 

 
Foto 05: Casa de Dariane. Sítio Santa Teresinha- Bairro do Cascalho.  
 
  

 Gosto de brincá de boneca, lavá louça, de cabeleireira. Eu ponho 
presilha, faço cocozinho nos cabelos, escova, unha, maquiagem 
(Dariane, 8 anos). 
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Foto 06: Diego e seu animal de estimação. Sítio Santa Terezinha – Bairro do Cascalho. 
    

 
Brinco de comê maçã do amor, eu adoro comê doce. 
É doce, é só fazer de conta que tá brincando de comê maçã de 
amor, eu adoro (Diego, 7 anos). 

 

 

 
 
Foto 07 – Ariadne e seus animais de estimação: os peixinhos dentro do seu aquário          
(caixa de água). Transportadora Transforte – Bairro do Cascalho. 
 
 

 

Gosto de brincá de pesca, esse é meu aquário. 
Às vezes o peixe foge do anzol, eu tenho que corre atrás dele. Eu 
brinco com meus quatro peixinhos de estimação: Ana, Márcia, 
Henrique e Luan, coloco o dedo na água e eles pensam que é 
minhoca, aí eu tenho que tirar rapidinho, é engraçado (Ariadne, 7 
anos). 
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Foto 08: – Kelvin e seu animal de estimação: o cachorro. Fazenda do Bosque. Bairro do 
Cascalho. 

 
 
Eu gosto de brincá de caçá lagarto, porque o lagarto bebe ovo das 
galinhas, e eles são ariscos se defende com o rabo, eu não consigo 
caçá, então coloco o Betoven pra caçá (Kelvin, 7 anos). 
 

 

 
 
Foto 09: Fazenda do Bosque – Bairro do Cascalho, onde mora, Kelvin e Leandro. 

 

 

Quando meu pai não consegue amarrá a vaca, eu ajudo a tirá leite, 
tem que prendê o bezerro na perna porque se não ele qué mamá. 
Quando levo as vaca o boi vem em cima de mim (Kelvin, 7 anos). 
 

Brinco de fazê ninho de passarinho. 
Quando você faz ninho de passarinho é brincar? (Pesquisadora). 
É, eu preparo, depois a mamãe bota os ovinhos (Leandro, 8 anos). 
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Foto 10 – Leandro e seu animal de estimação: o cachorro. Fazenda do Bosque. Bairro do 
Cascalho. 
 
 
 

Eu brinco com meu cachorro, tem hora que ele avança, eu subo na 
árvore. Coloco eles pra apostar corrida com a coelha (Leandro, 8 
anos). 
 
Gosto de brincá de espantá as capivaras com os cachorros. Elas têm 
medo, saem em disparada e se enfia no meio do mato (Leandro, 8 
anos). 
 
 
Brinco de pegá fruta na árvore. 
Porque eu subo e fico assim... comendo, depois eu pulo no chão, é 
legal, eu gosto muito (Leandro, 8 anos). 
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Foto 11: Venâncio e seu animal de estimação: a coelha Ana Clara. Chácara do Gusmar – 
Bairro do Cascalho. 

 
 
  Gosto de brincá de apostá corrida com minha coelha Ana Clara e de 
fazê ninho com os passarinho, eu converso com eles (Venâncio, 8 
anos, 07/01/06). 

 

 
 
Foto 12: Venâncio, brincando na Chácara onde mora. Chácara do Gusmar – Bairro do 
Cascalho. 

 

 

  Eu gosto de brincá de ajudá minha mãe fazê serviço, eu arrumo meu 
quarto. 
É mais importante brincá com minha amiga Beatriz. Mas eu ajudo 
minha mãe, ela tá grávida (Venâncio, 8 anos). 
Eu gosto de brincá de ajudá a minha mãe. (Venâncio, 8 anos) 
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Foto 13: Roda da História ao redor do lago, com as crianças que participaram da pesquisa 
(história “O patinho feio – Hans Cristhian Andersen). Bairro do Cascalho. 

 

 
 
Foto 14: Roda da História no coreto da praça em frente à igreja do Bairro do Cascalho, as 
crianças da 1ª série do ensino fundamental da EMEIF Prof. Jorge Fernandes que 
participaram da pesquisa (história – “O soldadinho de chumbo, de Hans Cristhian 
Andersen).  
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Foto 15: As crianças e a pesquisadora no clube de campo perto da escola. Bairro do 
Cascalho. 
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Considerações finais 
 
 
 
... A força da estrada do campo é uma se alguém anda por ela, outra 
se a sobrevoa de aeroplano. Assim é também a força de um texto: 
uma se alguém o lê, outra se o transcreve. Quem voa vê apenas 
como a estrada se insinua através da paisagem, e, para ele, ela se 
desenrola segundo as mesmas leis que o terreno em torno. Somente 
quem anda pela estrada experimenta algo de seu domínio e de 
como, daquela mesma região que, para o que voa, é apenas a 
planície desenrolada, ela faz sair, a seu comando a cada uma de 
suas voltas, distâncias, belvederes, clareiras, perspectivas, assim 
como o chamado do comandante faz sair soldados de uma fila. 
(BENJAMIN,1985, p.16) 

 
  

Percorri um caminho, construindo o percurso, fazendo e refazendo cada 

palmo desta estrada, como pode ser entendido este texto que apresento como uma 

dissertação de mestrado. Andando pelas veredas deste texto, entendo coisas que, 

sobrevoando, não seria capaz de compreender. Escrevê-las foi como fazer 

artesanato: ponto por ponto. Essa tessitura foi algumas vezes solitária, muitas 

outras, partilhada. As experiências vividas fazem-me entender que a elaboração de 

uma pesquisa passa por uma relação de paixão e de afeto compartilhados.  

Esta dissertação buscou conhecer as experiências e vivências contadas pelas 

crianças de uma primeira série, de uma escola localizada em um bairro rural, 

principalmente as relacionadas com o brincar. 

Não gostaria de referir-me à comunidade rural, ou às crianças participantes 

desta pesquisa como meu objeto de estudo ou como meros sujeitos da pesquisa. 

Elas foram-se incorporando; o objeto de estudo não teria, absolutamente, sentido 

sem elas; são os atores da pesquisa. Elas, as crianças e suas experiências de vida, 

são a própria pesquisa.  

Assim, aproximei-me da criança, tentei captar seu olhar, pus-me à escuta 

sensível de suas palavras, de seus gestos, de parte de suas escolhas, buscando 

perceber os seus modos de ver e de relacionar-se com o mundo, em especial o 

mundo do qual passam a fazer parte, que é a escola. A riqueza de suas vivências e 

a diversidade das práticas culturais e sociais que exercitam chamaram-me a 

atenção, despertaram-me o interesse. Venho falando de experiências, de vivências, 

de brincar, de escola, de saber, de imaginar, de inventar, de criar, em um processo 

dinâmico de transformação. Processo – dinâmico – transformação: palavras 
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redundantes, quando juntas, e cada uma delas, possibilidade de invenção. A 

criança, em suas falas, em seus jogos, em suas brincadeiras, enfim, nas diversas 

expressões do cotidiano, descobre e inventa mais e mais possibilidades de ser 

criança. Como pesquisadora, assumi o desafio e fui, passo a passo, construindo a 

possibilidade de um olhar plural e tentando traduzir, em palavras, este meu olhar. 

Aos poucos, fui percebendo e assumindo a multiplicidade de interpretações 

possíveis, que geram o inacabamento... das coisas... das posições... Aos poucos, fui 

repensando a vontade de explicar ou de propor mudanças... a vontade de ensinar... 

Quem, alguma vez, não resvalou por essa intenção, acreditando ser um caminho 

possível para um mundo melhor? Os modos de interpretar, fundados na 

multiplicidade, que também é uma construção de fazer metodológico, geram, 

também, as mudanças em quem a faz.   

Percebi e perguntei-me, no percurso da pesquisa: quantas outras crianças 

têm jeitos singulares de contar suas experiências e vivências, que são singulares? 

Onde estariam elas? Que espaço elas têm, na escola, para seu modo singular de 

expressão? Sim, as crianças entrevistadas nesta pesquisa contam suas histórias, 

relatam suas trajetórias, que são peculiares, e refletem e revelam modos singulares 

de ser criança. Pautei-me pela preocupação em não tomar as suas falas e 

interpretá-las como verdades ou mentiras, mas buscar entendê-las como dizeres 

que supõem singularidades e, assim, delinear alguns eixos que configuram as 

maneiras de atribuir sentidos ao mundo, próprias da criança. 

Nas falas e nas entrevistas das crianças, foi possível perceber que elas 

gostam da escola que freqüentam. Dizem que gostam de brincar, de seus 

brinquedos e das brincadeiras das quais participam, que gostam de seus amigos. A 

escola é vista como algo novo em suas vidas, como um lugar em que elas tem a 

oportunidade de fazer amizade com outras crianças, de experimentar e de participar 

da invenção de outras brincadeiras que não lhes são familiares. 

É interessante observar que, quando as crianças e as mães falam da escola, 

revelam diferentes modos de olhar que, muitas vezes, confundem-se entre “ser  

brincar” e “ser estudar”; são modos de olhar e de expressar-se que se deslocam e 

transitam no contexto escolar e da vida cotidiana “rural”.  

Foi possível entender que as crianças têm seus jeitos de ver e compreender o 

mundo: quando falam do que gostam de brincar, afirmam ser “trabalhar” muitas 

atividades que para os pais são consideradas “brincar”. 
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Os momentos em que permaneci na classe com a professora e aqueles que 

passei contando algumas histórias para as crianças, constituíram momentos de 

conhecimentos de ambas as partes — crianças e pesquisadora — e contribuíram 

para uma aproximação com as crianças no processo que envolveu a coleta de 

dados por meio das entrevistas.  

Foi possível perceber a importância de a pessoa que está coletando dados ter 

convivido com as crianças, conhecer um pouco de suas vidas, pois em muitas falas 

as crianças dão exemplo ou afirmam algo que, para um adulto que não está tão 

próximo, que não teve oportunidade de conviver com elas, seria um conjunto de 

informações desconexas, descontextualizadas.  

Muitas vezes as crianças falam da escola, da professora, da família, de suas 

preocupações e de situações que, conhecidas, possibilitam entender por que em 

várias ocasiões as crianças não respondem algumas perguntas, ou respondem a 

partir de suas experiências e vivências. Trata-se, como dito, de uma opção, visando 

à aproximação das crianças, buscando escutá-las mais de perto; por maior que seja 

o cuidado ao se assumir tal proposta, corre-se o risco de, novamente, resvalar para 

“o outro lado”, em que, mais uma vez, o adulto – a pesquisadora – fala pela criança, 

ou lhe dá a voz.  

A escolha das casas das crianças para a realização das entrevistas colaborou 

para que os entrevistados se sentissem à vontade para contar e conversar com a 

pesquisadora e com os pais, na maioria das vezes, com a mãe. 

Entre os atos de “brincar” e “estudar”, para além de uma visão de “ação 

dominante” ou de um “estágio de transição”, as crianças acompanhadas por essa 

pesquisa revelam-se atores de suas ações e revelam-nos um estágio eivado de 

ações criativas, criadoras, em que imitar, imaginar e inventar são razões de ser 

criança, são maneiras de “existir enquanto criança”. 

Finalizar a escrita desta pesquisa, e, dizer as últimas palavras que insistem 

num ponto final, refletindo o percurso do curso de mestrado, provocam, no corpo, na 

alma e na mente, um sentido ambíguo. De dor e de saudade de uma separação 

anunciada; de prazer e de sabor por até aqui caminhar. Mesmo não tendo chegado 

a conclusões conclusivas, sentir e perceber que, de cada palavra escrita, de cada 

sentido que se foi estabelecendo, de cada metáfora vivida, de cada escuta sentida, o 

que fica mesmo é a aventura de arriscar-se no abismo da invenção. O que fica é 

algo que não se pega, algo que não é um fim, algo que é a própria busca, uma 
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busca de um “em-se-fazendo” no próprio caminho da busca, porque é sempre um 

novo começo.  Mistura de dúvidas e inquietações. Se, de repente, todas as palavras 

até aqui escritas se apagassem, pode ter certeza, prezado leitor, de pelo menos 

uma coisa: eu recomeçaria e reescreveria tudo de novo. Somente, aí então, mais 

uma certeza se confirmaria: outra dissertação seria, pois outros e novos sonhos, 

outras e novas histórias mobilizar-me-iam, outros mundos eu veria e sentiria, outros 

pensamentos e idéias teria, outra pesquisadora, sem dúvida, eu seria.  
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ANEXO A - ROTEIRO DE ENTREVISTA 

 

Conversa com a mãe e a criança: 

Data e local da entrevista/conversa: 

Nome mãe:   

Idade: 

Profissão: 

Local trabalho: 

Pai: 

Profissão: 

Local trabalho: 

Sempre morou em Cascalho? 

 

1 – O que você acha de viver em Cascalho? O que você tem a dizer sobre viver em 

Cascalho? Você gosta de viver em Cascalho? Por quê? 

2-Como é o local onde mora? Você poderia contar um pouco do que tem em volta? 

[[árvores, frutas, animais, rios...]] Têm vizinhos? 

3- Quais são as atividades mais freqüentes que seu filho (a) realiza quando não está 

na escola? 

4- O que você acha que é o brincar para seu/sua filho/a? Você acha que é 

importante o [ato de] brincar, a brincadeira ou o brinquedo para seu/sua filho/a?    

5- Qual é a brincadeira ou o brinquedo que ele (a) mais brinca? Quais são as 

brincadeiras ou os brinquedos mais comuns no dia-a-dia, que mais se repetem para 

ele/ela? Com quem brinca? 

6- No seu modo de ver, no seu entendimento, você acha que tem diferença entre 

brincar e outras atividades do dia-a-dia? Estamos pensando do ponto de vista da 

criança, como a mãe percebe, pelo modo como a criança manifesta essa diferença 

[[ou se não tem grande diferença entre, por exemplo, brincar no campo, subir em 

árvore, fazer animais de barro, brincar de carrinho de rolimã, ler uma história, 

representar ou imitar um adulto, ninar um animalzinho de estimação, caçar 

passarinho, rodar pião, realizar alguma tarefa/obrigação...]]   

7- Tem algum material em casa que ele/ela gosta de ler? O que ele/ela lê? Tem 

outras pessoas que o/a acompanham na leitura? [bíblias, gibis, livros de histórias 
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infantis, catálogos, jornais, revistas, panfletos, cadernos de contas, ou algum 

material antigo, almanaque...; alguém que lê junto... ou lê para...] 

8- Costuma escrever alguma coisa a mais que não seja assunto da escola? O que 

escreve? Que material utiliza para escrever? 

9- Costuma assistir TV? Que programas? Tem algum canal preferido? 

10- O que você tem para falar sobre fazer lição de casa? Como é fazer a lição de 

casa para ele/ela? Faz sozinho? (ou recebe ajuda)  

11-Tem algum animal de estimação?  

12- Lembrando do que você brincava, ou de suas brincadeiras, ou brinquedos de 

infância e observando as brincadeiras de hoje, o que tem a dizer? O que você acha 

que mudou?  

13- O que você tem a dizer para as crianças de hoje?  
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