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As brincadeiras na escola 

Embora desde o século IV a.C. Platão tenha suge-
rido a utilização da brincadeira como recurso peda-
gógico, foi o movimento escola-novista, nas primei-
ras décadas do século XX, que sistematizou o seu uso 
na sala de aula, atribuindo-lhe conotação pedagógi-
ca. Os estudos psicológicos de então concederam-lhe 
um aspecto formativo devido ao seu potencial para 
mobilizar esquemas de conhecimento. 

Baseada nesses pressupostos, uma parcela não 
desprezível da literatura sobre o assunto passou a 
abordar a brincadeira como atividade relevante para 
o desenvolvimento infantil, inserindo-a definitiva-
mente no currículo escolar. Em geral, o que se tem 
visto é a tentativa de atribuir-lhe funções pedagógi-
cas, transformando o brincar em meio para aprendi-
zagem dos conteúdos escolares ou dos comportamen-
tos desejáveis. Foi o que levou a escola a estruturar, 
regrar e delimitar os espaços e horários para brincar.

A partir de então, a brincadeira foi sendo cres-
centemente utilizada como recurso educativo. Tex-
tos mais antigos propunham uma finalidade moral 
para o brincar, que servia como forma de ocupação 
do tempo das crianças. A ampliação dos princípios 
de organização contribuiria para corrigir eventuais 
desajustes nas personalidades infantis. Vistas sob 
um prisma organizativo e regulador, as brincadeiras 
eram propostas pelos educadores que buscavam de-
senvolver atitudes cooperativas nas crianças. O brin-
car, aqui, tem um caráter formador de padrões e de 
condutas socialmente aceitas. 

Na segunda metade do século XX, sob a luz do 
tecnicismo educacional, a brincadeira recebeu uma 
nova roupagem. Responsáveis pelo desenvolvimen-
to de comportamentos cognitivos, afetivos, sociais e 
motores nas crianças, os professores passaram a bus-
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car apoio nas brincadeiras. Com base nos pressupos-
tos tecnicistas, o raciocínio, a atenção, a coordenação 
motora, entre outras habilidades, transformaram-se 
em objetivos a serem alcançados por meio de situa-
ções lúdicas. 

Em ambas as vertentes – reguladora e funciona-
lista – praticamente não há menção à relação entre 
brincadeira e cultura. Quando isso é feito, a referên-
cia é o desenvolvimento das habilidades cultural-
mente determinadas, sem dizer quais e por quê, ou 
simplesmente aludem à satisfação das necessidades 
de ação da criança. 

Nessas abordagens a ênfase da brincadeira é a ati-
vidade prática. Não há qualquer preocupação com o 
pensar e agir em função de uma transformação da 
própria brincadeira e, muito menos, da sociedade. A 
brincadeira é ofertada principalmente para estimular 
a ação. Existe apenas uma motivação exterior para 
uma resposta da criança, quase sempre mediada pela 
ação do professor.

Fortemente influenciados por essas ideias, mui-
tos educadores em atuação concebem a brincadeira 
como estratégia didático-pedagógica. Todavia, até o 
momento, a produção científica sobre o assunto ain-
da não dispõe de evidências acerca da real contribui-
ção da brincadeira à formação dos sujeitos. E a razão 
chega a ser bastante simples.

Oferecida como atividade de ensino, não será a 
criança a tomar a iniciativa do brincar. Sem livre es-
colha e sem a possibilidade real de decidir, não há 
brincadeira, pois não é a criança, mas sim o professor, 
quem decide os passos a serem dados. A brincadeira é 
uma transformação da realidade, implica em decisões, 
procedimentos, regras e conteúdos socializados com 
os demais. Por isso é pensada como um meio educa-
cional. Entretanto, embora constitua-se em aprendi-
zagem social, o caráter incerto e aleatório da brinca-
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deira inviabiliza a definição a priori de conteúdos a 
serem ensinados, algo exigido pela educação escolar.

Ademais, se a iniciativa da brincadeira for exte-
rior, a criança provavelmente ficará inibida, compro-
metendo o desenvolvimento da prática. Nem toda 
brincadeira agrada à criança. Para que exista a liber-
dade do brincar, a criança deve poder recusar o que 
foi proposto ou escolher aquela de sua preferência. 
Uma brincadeira que tenha por objetivo promover 
a cooperação poderá ser recusada tendo em vista a 
participação de determinado colega, qualquer acon-
tecimento anterior ou a dificuldade das regras. É pre-
ciso considerar que o prazer no brincar depende do 
contexto cultural da criança.

Ao colocar a brincadeira essencialmente como 
estratégia para o alcance de objetivos educacionais, 
desconsidera-se o fato de que a brincadeira selecio-
nada pode não possuir ancoragem social, ou seja, não 
estar lastreada na cultura do grupo. Aquelas brinca-
deiras inventadas, presentes em muitos livros e ma-
nuais didáticos, são um bom exemplo disso. Pode ser 
até que as crianças participem e se divirtam, mas isso 
não significa que compreendam o que estão fazendo 
e, muito menos, que possam pensar a sociedade 
através dessa experiência. 

Quando o professor seleciona determinadas prá-
ticas lúdicas segundo “os objetivos que pretende 
alcançar”, ou quando inventa brincadeiras que não 
existem visando “beneficiar” as crianças, poderá criar 
confrontos com a formação cultural de origem da 
criança e com as razões que ela encontra para brin-
car. Dentre tantas, a menor das consequências certa-
mente será a recusa em participar.

Talvez seja essa a explicação para um achado recen-
te. Os resultados de entrevistas realizadas na primeira 
semana de aulas com todas as crianças matriculadas 
no primeiro ano do Ensino Fundamental mostraram 
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que a escola não é vista como espaço adequado para 
as suas brincadeiras.6 Em outras palavras, as crianças 
pressentem que esse espaço é pouco acolhedor àqui-
lo que fazem tão bem em outros lugares. Ora, não há 
maneira de incorporar a brincadeira às práticas esco-
lares se as atividades propostas não respeitarem a cul-
tura lúdica infantil. É esse exercício de cidadania que, 
muito além do discurso, permitirá ao educador com-
preender que brincar é importante para a criança. Daí, 
colocá-la na situação de sujeito significará assumir a 
função de propiciador e parceiro, e não de mentor da 
brincadeira, ou seja, ter coragem de, nas atividades es-
colares, problematizar junto às crianças as brincadei-
ras que conhecem, para então, pedagogicamente, so-
cializá-las, ampliando o repertório cultural do grupo.

A tematização da brincadeira enquanto prática cor-
poral exige que um novo conceito seja formado acerca 
do seu papel na escola. Em lugar de pensar a brinca-
deira enquanto uma estratégia de ensino e regulação, 
a concepção aqui adotada concebe-a como artefato 
cultural. A cultura, por sua vez, é tratada como dimen-
são simbólica presente nos significados compartilha-
dos por um determinado grupo. Trata-se de uma prá-
tica social. Nesse enfoque, coisas e eventos do mundo 
natural existem, mas não apresentam sentidos intrín-
secos: os significados são atribuídos a partir da lingua-
gem. Pertencer a um grupo cultural implica no com-
partilhamento de um conjunto de significados que as 
linguagens colocam em circulação.

Sendo a educação um processo pelo qual as pes-
soas se tornam sujeitos históricos, ou seja, apro-
priam-se das práticas de significação que permeiam 
seu grupo, educar-se nada mais é do que socializar-se 

6	 Durante a pesquisa, intitulada “Conhecimentos da cultura corporal de crianças não 
escolarizadas: a investigação como fundamento para o currículo”, todas as crianças 
matriculadas no primeiro ano do Ensino Fundamental de uma escola municipal de 
Osasco (SP) foram entrevistadas (NEIRA e PÉREZ GALLARDO, 2006). 
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na cultura. Educar-se é constituir-se enquanto indiví-
duo socialmente inserido e historicamente marcado. 
A cultura é, portanto, a própria matéria da educação. 
É pela educação que cada indivíduo apropria-se dos 
significados culturais e adquire condições de desfru-
tar daquilo que a história produziu. Considerada essa 
visão, as brincadeiras deixam de ser meio e assumem 
o seu devido lugar, o de objeto do trabalho educativo.

A formulação de uma proposta culturalmente 
orientada é bem mais do que introduzir determina-
das brincadeiras na escola. Não basta simplesmen-
te acrescentar práticas de todos os tipos e formatos. 
É necessário desenvolver um novo olhar, uma nova 
ótica e uma sensibilidade diferente. O caráter mono-
cultural está muito arraigado na escola, parecendo 
ser-lhe inerente. Veja-se, por exemplo, o privilégio 
concedido a determinadas brincadeiras em detri-
mento de outras. Enquanto a amarelinha, o pega-
-pega e o pular corda são repetidamente enfatizados, 
a dama, o diabolô e o videogame são desprezados. 
Questionar, desnaturalizar e desestabilizar essa rea-
lidade constitui-se em passo fundamental, e para que 
isso ocorra a primeira coisa a ser feita é reinventar a 
pedagogia das atividades lúdicas.

Orientações didáticas

As atividades pedagógicas que tematizam uma de-
terminada prática corporal não podem ser esvazia-
das ou fragmentadas a ponto de perderem seu sig-
nificado social. Numa perspectiva cultural deverão, 
prioritariamente, partir do formato conhecido da 
brincadeira em função da comunicação/expressão de 
sentimentos e intenções.

A proposição de qualquer brincadeira fora do con-
texto cultural das crianças incorre na distorção do 
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sentido, sem que seja desencadeada qualquer apren-
dizagem social significativa. Não se trata de ensinar 
dezenas de brincadeiras, mesmo porque esse não é 
o objetivo da escola. Os conhecimentos das crianças 
sobre a cultura lúdica precisam ser valorizados. Eis o 
ponto de partida. 

Visando coletar informações sobre o patrimônio 
da cultura lúdica da comunidade, os educadores po-
derão realizar uma pesquisa no entorno da escola, a 
fim de identificar as brincadeiras existentes. Também 
poderão conversar com as crianças, familiares e de-
mais funcionários da escola. Convém registrar quais 
formas de brincar existem na comunidade, como e 
onde são realizadas, quem participa delas, como se 
organizam e em quais espaços. As crianças também 
podem relatar quais brincadeiras conhecem, prati-
cam ou praticaram. Outra forma também utilizada 
para coletar essas informações pode ser o diálogo com 
a comunidade e com alguns colegas de trabalho que 
residem no bairro. Esses procedimentos permitirão 
garimpar um rol de saberes sobre as práticas lúdicas 
que as crianças já conhecem quando chegam à escola.

Com os dados coletados, a elaboração de um pro-
jeto didático poderá articular esse mapeamento geral 
com a problematização de um tema específico, vi-
sando a estruturação das atividades de ensino. Para 
atender aos objetivos de enriquecimento cultural, é 
necessário analisar determinados aspectos da brin-
cadeira que serão problematizados, tais como: O que 
é necessário para usufruir dessa prática corporal? É 
possível extrair “elementos educativos” e articulá-los 
com o projeto político-pedagógico da escola? Quais 
modificações devem ser implementadas a fim de res-
significar as brincadeiras identificadas? De que for-
ma? Onde podemos vivenciar essa prática? Como?

Somente a partir daí serão propostas vivências cor-
porais, sempre permeadas por diálogo, interação co-
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letiva, reorganização, discussão de outras possibilida-
des, análise e produção. É extremamente importante 
que o repertório cultural disponível na comunidade 
seja reconhecido e valorizado. O elo de ligação pode-
rá ser uma história contada por um familiar, uma in-
formação captada na mídia ou a experiência pessoal 
de uma determinada criança. Sempre haverá alguém 
que conheça a brincadeira e que poderá explicá-la e 
demonstrá-la aos colegas. Em função das suas carac-
terísticas e das condições disponíveis, o professor po-
derá questionar as crianças, estimulando-as a sugerir 
alterações. Qualquer alteração deverá ser vivenciada, 
para que possa ser conhecida e reelaborada, se neces-
sário, possibilitando o concurso de todos. Trata-se, 
no limite, de valorizar os conhecimentos adquiridos 
pelas crianças na cultura paralela à escola.

Durante todo o processo é fundamental que o pro-
fessor permaneça atento à articulação da proposta 
com as intenções explicitadas no projeto da institui-
ção. Isto se dá através da adoção dos mesmos objetivos 
de ensino auferidos por meio da análise do documento 
escolar e das discussões com os outros professores.

Na continuidade, a organização de conversas so-
bre as vivências focalizará, alternadamente, diferen-
tes conhecimentos e representações das brincadeiras, 
os saberes das crianças durante a prática e as refle-
xões sobre sua participação e envolvimento. Tudo 
isso sem deixar de considerar as múltiplas formas de 
interação no grupo e a relação dessas questões com 
esferas sociais mais amplas.

Ao trabalhar com as brincadeiras impregnadas na 
cultura, professor e crianças lidarão com questões re-
ferentes aos papéis de gênero, classe e etnia, poden-
do, mediante a reflexão e o diálogo, desmistificá-los. 
Os incômodos percebidos não podem ser menospre-
zados. É importante discutir com as crianças o que 
leva as pessoas a pensar de uma forma ou outra, vi-
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sando, com isso, submeter tais representações a uma 
análise crítica. 

Existem práticas corporais exaltadas, ou mesmo 
rejeitadas, por alguns grupos religiosos. Ao abordá-las 
na escola é preciso dialogar com a comunidade sobre 
os objetivos e razões daquela temática, explicitando a 
função da escola enquanto espaço público e a relevân-
cia de todos participarem das atividades de ensino. Da 
mesma forma, temas polêmicos trazidos pelas crian-
ças, como brincar de pipa com cerol ou danças e mú-
sicas com duplo sentido, são assuntos que devem ser 
discutidos com a turma.

Para ampliar e aprofundar os conhecimentos e 
acessar outras representações sobre as brincadeiras, 
poderão ser programadas atividades como assistir 
a documentários, filmes e animações, pesquisar na 
internet, buscar informações em livros, revistas ou 
entrevistas com adultos e crianças etc. É impossível 
relacionar todas as possibilidades. Quaisquer ativi-
dades de ensino com esse teor serão bem-vindas.

As atividades de ampliação e aprofundamento 
precisam ser precedidas de uma busca pessoal do 
professor por mais informações. Somente assim será 
possível elaborar tarefas verdadeiramente problema-
tizadoras. Ou seja, as situações didáticas organizadas 
pelo educador incitarão questionamentos e dúvidas 
nas crianças, que, por sua vez, terão que discutir o as-
sunto. A história da brincadeira, suas regras, as falas 
que a acompanham, os grupos que dela participam 
e como ela é vista por outras pessoas, são apenas al-
guns dos possíveis eixos de debate.

A proposta não se encerra na permanência e 
ênfase daquilo que elas já sabem. Um dos encami-
nhamentos possíveis é a problematização das repre-
sentações alusivas à brincadeira que uma pesquisa 
ampliada facilmente identificará. As crianças pode-
rão ser estimuladas a investigar novas informações 
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sobre a prática corporal. Sempre haverá algo a des-
cobrir e socializar; qualquer conhecimento poderá 
ser compartilhado com os colegas e experimentado. 
Eventuais obstáculos que impeçam o grupo de colo-
car em pleno funcionamento a brincadeira obrigarão 
a turma a criar alternativas.

Finalizando o processo, recomenda-se, com base 
nos registros ao longo do trabalho (anotações, gra-
vações, desenhos das crianças), a elaboração de um 
produto final que poderá ser uma apresentação, um 
portfólio, um livro etc., desde que plenamente cons-
truídos pelas crianças e com a participação delas em 
todas as decisões. É importante frisar que as prefe-
rências das crianças no tocante ao que apresentar e 
ao formato da apresentação também podem trans-
formar-se em objeto de discussão. Isso não significa 
censura ou proibição. Se, inicialmente, a produção 
das crianças envolver situações não recomendadas 
pela escola ou apresentar caráter distorcido de outras 
realidades, esse elemento poderá ser o gerador de um 
debate, chegando até à revisão dos valores da cultura 
escolar ou da própria comunidade.

A análise desses documentos fornecerá informa-
çãoes preciosas sobre o percurso traçado e permitirá 
identificar mudanças nas representações e posturas 
das crianças. A depender do resultado, o professor 
retomará uma determinada atividade ou reorganiza-
rá as próximas.

 

Relato de experiência: o skate de dedo é 
brincadeira, sim. E daí?7

No retorno das férias de julho, a professora Aline 
dos Santos Nascimento propôs a eleição das práti-

7	 A primeira versão do documento foi produzida por Carina Xavier de Moraes após 
entrevistar a professora responsável.
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cas da cultura lúdica que as crianças do quinto ano 
da EMEF Castor, localizada na cidade de São Pau-
lo, estudariam naquele período. Começou com uma 
avaliação do primeiro semestre e uma análise do ma-
peamento realizado no início do ano. Nesse mapea-
mento, procurou atentar à presença de práticas que 
tradicionalmente são excluídas do currículo escolar 
para, assim, poder incluí-las. 

Com este intuito, ela observou que durante os ho-
rários de entrada, saída e intervalo muitas crianças 
realizavam manobras com o fingerboard, brinque-
do popularmente conhecido como skate de dedo. Os 
meninos trocavam rodinhas, conversavam sobre os 
componentes do brinquedo e as manobras que viram 
ou sabiam fazer. Saltou aos olhos o fato de que guar-
davam rapidamente o brinquedo ao serem flagrados, 
aparentemente com receio de que a professora pu-
desse retirá-lo e proibi-los de brincar. 

Ao iniciar a aula, ela explicou que o trabalho não 
se resumiria apenas a vivências práticas. Teriam 
também o suporte teórico necessário às discussões 
fomentadas por meio de pesquisas (internet, jornal, 
textos, revistas, vídeos, filmes etc.). Durante os es-
tudos todos deveriam aprofundar os conhecimentos 
sobre a prática eleita, conhecer seus representantes e 
discutir como ela é vista na sociedade atual.

Ao questioná-los sobre as práticas corporais que te-
riam interesse em estudar, a professora obteve como 
resposta os esportes. Propôs, então, realizarem um 
mapeamento específico sobre o tema e, para tanto, so-
licitou às crianças que criassem um mapa, cujo centro 
seria suas casas. Deveriam indicar a presença de práti-
cas corporais na comunidade. Com base nessas infor-
mações, decidiriam a prática lúdica a ser tematizada 
e a professora poderia definir os objetivos do projeto.

Aline consultou o grupo sobre cada prática corpo-
ral que apareceu: um menino citou o futebol e houve 



práticas corporais   43    

um debate entre os que não queriam e os que que-
riam estudar aquele esporte; também surgiram o vô-
lei, o basquete e o handebol. A maioria não gostou.

Por conta das observações que fizera sobre o 
fingerboard, a professora mencionou o skate. Todo 
mundo começou a gritar na sala: “É esse! É esse! É 
esse!” Ela quis saber a razão da euforia. Uma me-
nina disse que existiam várias pistas de skate nas 
proximidades da escola e completou dizendo que 
frequentava a pista e participava de algumas com-
petições, tanto de skate tradicional quanto de skate 
de dedo.

A turma foi estimulada a falar sobre o skate de 
dedo. Disseram que estava presente no bairro e, 
quando podiam, ficavam trocando rodinhas e peças, 
além de montar rampas com papelão. Tudo aconte-
cia fora da escola, pois a prática era proibida dentro 
dela. A professora surpreendeu as crianças com sua 
posição quando afirmou a importância de estudar 
práticas corporais marcadas negativamente, a fim 
de compreender melhor a construção daquela im-
posição. Um menino, que era visto por muitos como 
indisciplinado e ausente, levantou a mão e disse: 
“Prô, eu sei que eu não participei no semestre pas-
sado porque eu não gostava de dançar, mas se for 
skate eu até topo, porque tenho vários skates de dedo 
na minha casa e, se a senhora quiser, eu posso trazer 
pra gente poder ensinar quem não sabe e a gente 
pode trocar, fazer várias coisas”. Os colegas olharam 
surpresos, porque ele raramente se manifestava. As 
duas falas foram muito importantes, pois ninguém 
sabia, por exemplo, que o garoto possuía skates de 
dedo e que a menina participava de competições 
fora da escola.

Refletindo sobre o assunto, a professora percebeu 
que o skate de dedo poderia se desdobrar em conteú-
dos que dialogavam com a intenção inicial do projeto, 
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qual seja, criar possibilidades de estudo sobre práti-
cas silenciadas na escola, no caso, o skate de dedo. 
Eleita a prática corporal, os objetivos educacionais 
foram elaborados: 

•	 Potencializar a voz dos representantes e valorizar 
o skate de dedo. 

•	 Compreender o skate de dedo enquanto prática 
histórica, social e política de um determinado 
grupo.

•	 Identificar e adotar uma postura crítica frente aos 
discursos sobre o skate de dedo que circulam na 
sociedade e regulam comportamentos. 

As crianças foram convidadas a trazer seus skates de 
dedo no dia seguinte. Tendo como objetivo mapear 
os conhecimentos e representações que possuíam so-
bre o brinquedo e como eles se traduziam na prática, 
a professora iniciou a aula registrando na lousa al-
gumas questões sobre o skate: Quais tipos existem? 
Quem são os praticantes? Como são suas vestimen-
tas? Onde praticam? Quais são as manobras? Como 
praticar na escola?

Apesar de o foco recair no skate de dedo, as ques-
tões abrangiam duas práticas corporais (skate e skate 
de dedo), pois na visão da educadora, a leitura das 
crianças ainda não apresentava distinções. Como o 
objetivo era reunir o máximo de informações sobre 
o que sabiam, foram elaboradas questões bem am-
plas, mesmo porque algumas manobras, obstáculos e 
peças possuem os mesmos nomes no skate e no skate 
de dedo. As respostas foram registradas no caderno 
e, posteriormente, lidas em voz alta. 

Surgiram as seguintes opiniões: “O skate é diverti-
do e radical”; “Skate é shape, truck, rodas, parafuso”; 
“É uma prancha de quatro rodas”; “Um negócio que 
você fica em cima e tem lixa”; “É um esporte, forma 
de vida e diversão”; “minha vida e minha arte” (esta, 
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uma colocação da menina que participa de campeo-
natos). Sobre os participantes, em vários registros 
foram mencionados os colegas da turma como re-
presentantes reconhecidos dessa prática. Quanto às 
manobras, apareceram flip, hole, rolamento, 3600 e 
vertical. As respostas também indicaram possibilida-
des de vivência na escola “estudando sobre o tema” e 
“praticando-o na quadra e em jogos virtuais”. 

Na sequência, a professora deixou as crianças à 
vontade para brincar com seus skates de dedo na sala 
de projetos, um ambiente amplo o suficiente para que 
todos pudessem sentar-se no chão. Seu objetivo era 
promover o intercâmbio de conhecimentos sobre as 
manobras conhecidas. No decorrer da vivência, filma-
da com o celular, as crianças criaram rampas, colo-
cando as mesas e cadeiras encostadas umas às outras.

No final da aula, um menino perguntou se poderia 
trazer vídeos que ensinavam a fazer manobras com o 
skate de dedo. A resposta foi positiva, pois o contato 
com esse material permitiria a ampliação dos conhe-
cimentos sobre a prática corporal. 

Na data combinada, ele trouxe três vídeos. O pri-
meiro apresentava manobras realizadas no ambiente 
doméstico, entre obstáculos feitos com pedras, cai-
xas de isopor e rampas de madeira. O segundo, mais 
bem elaborado, apresentando recursos como replays 
e slowmotion, ajudou a turma a identificar algumas 
manobras, pois, na leitura que fizeram, haviam clas-
sificado certas manobras como sendo de alta desen-
voltura e dificuldade e, com base nessa observação, 
decidiram iniciar as vivências por movimentos mais 
simples. Durante a assistência, ouviam-se os comen-
tários: “Uau! Nossa, olha, ele é maneiro!”; “Esse é 
bem melhor que aquele, né, professora?”; “Os caras 
manjam muito! Nossa, véio, olha isso!”; “O que esse 
cara tá fazendo?”; “Que loucura!” Já o terceiro vídeo 
apresentava uma competição dentro de uma loja de 
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skate, da qual participavam jovens e uma criança pe-
quena. O grupo permaneceu atento e várias crianças 
comentaram como as pessoas levam a sério a prática 
do skate de dedo, sendo ele, em determinados luga-
res, visto como esporte.

As falas refletiam empolgação e surpresa: “Nos-
sa, essa aula foi muito legal, acabou muito rápido”. 
O retorno da turma aumentava a expectativa da pro-
fessora com o projeto. Após as análises dos vídeos, 
as manobras apresentadas foram vivenciadas. Nes-
sa altura, a quantidade de skates de dedo era maior, 
possibilitando a organização de grupos menores para 
o trabalho, o que aumentou a oportunidade de acesso 
e manuseio do material. 

Na aula seguinte, a professora apresentou um vídeo 
contendo as imagens que havia registrado com o celu-
lar. Algumas crianças ficaram impressionadas com a 
visão da própria performance. No momento em que 
um dos colegas8 apareceu no vídeo todos ficaram em-
polgados porque ele estava participando, havia con-
seguido manusear o artefato e suas manobras foram 
filmadas. Foi possível perceber a expressão de orgulho 
e satisfação nos meninos e meninas. Após a apreciação 
do vídeo, as crianças foram convidadas a identificar as 
manobras apresentadas. Algumas responderam de 
imediato, enquanto outras o fizeram mais timidamente.

A próxima etapa do projeto foi a construção das 
pistas. Para tanto, a professora solicitou que trouxes-
sem tudo o que poderia ser utilizado na construção: 
cola, papelão, pedaços de madeira, isopor etc. 

A aula seguinte foi iniciada com o levantamen-
to dos materiais disponíveis. A turma sentiu grande 
dificuldade na construção das pistas, pois, diferente-
mente do que havia pensado, foi algo extremamen-
te trabalhoso em relação ao acabamento, manuseio 

8	 Trata-se de uma criança com deficiência intelectual que interage muito pouco 
com os colegas.
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dos materiais e funcionalidade das pistas. O skate de 
dedo deveria deslizar com fluidez, mas isso não estava 
acontecendo. Com as dificuldades, a construção de-
mandou mais tempo do que o inicialmente previsto. 

No decorrer da semana, dois estudantes do sex-
to ano que praticavam skate de dedo procuraram a 
professora e perguntaram se poderiam organizar um 
campeonato no Dia da Primavera, data festiva pre-
vista no calendário escolar. Os dois se colocaram à 
disposição para ajudar no projeto, oferta que foi 
prontamente aceita. 

A turma empolgou-se com a possibilidade de visita 
dos colegas mais velhos. Contudo, informou a profes-
sora, antes deveriam preparar algumas questões para 
uma entrevista, terminar as pistas de skate, e cada 
grupo teria que apresentar ao menos uma manobra. 

Coletivamente, a turma elaborou treze questões 
para os visitantes, baseadas em aspectos técnicos: 
funcionamento, composição, regras, manobras, com-
petições, modelos e peças recomendadas para even-
tos oficiais. Na data combinada um deles não pôde 
comparecer. Seu colega trouxe alguns skates de dedo 
e também se desculpou pelo nervosismo, dizendo 
nunca ter passado por tal experiência. 

Em determinado momento, extrapolando o ques-
tionário elaborado, uma menina perguntou como ele 
tinha conhecido o skate de dedo. O convidado res-
pondeu que uma vez estava andando de skate e um 
amigo havia lhe apresentado o brinquedo. Ele gostou 
e começou a praticar e pesquisar manobras na inter-
net. Aproveitando a ocasião, a professora perguntou 
se ele sofria algum preconceito por ser praticante do 
skate de dedo. A resposta foi negativa, pois era consi-
derada uma prática muito tranquila e comum na rua 
em que mora.

Ao final, o entrevistado apresentou algumas ma-
nobras para que as crianças pudessem vivenciá-las 
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nas pistas que construíram. Ele parabenizou os jo-
vens colegas e agradeceu a oportunidade, dizendo 
que nunca havia visto nada assim na escola. Todos 
ficaram felizes com suas palavras.

Visando aprofundar os conhecimentos sobre a 
brincadeira, a professora solicitou que realizassem 
uma pesquisa com todas as informações possíveis. 
Avaliou que seria importante saber um pouco mais 
sobre quem são as pessoas que praticam o skate de 
dedo, além das origens dessa prática.

Apenas duas crianças trouxeram os resultados de 
suas pesquisas. Informavam sobre as características 
do brinquedo e as competições, mas nada descobri-
ram acerca dos praticantes. O objetivo da atividade 
não foi atingido, pois já haviam discutido bastante 
sobre o artefato. As informações trazidas pratica-
mente repetiam o que a turma já sabia. Ou seja, não 
avançariam no sentido de investigar os códigos da 
cultura do skate de dedo, que poderiam emergir a 
partir dos discursos de seus praticantes. 

A professora pesquisou por conta própria e sele-
cionou um texto9 de fácil leitura do Jarder Muller10, 
que relata a história do skate de dedo. O material 
foi apresentado e uma criança foi convidada a lê-lo 
em voz alta. O conteúdo aborda preconceitos que 
atravessam a prática corporal, como o boom da 
moda de fingerboard, que fez com que, de maneira 
geral, fosse visto como coisa passageira, de pouca 
legitimidade – uma brincadeira de criança. O au-
tor não se prolonga nessas questões, mas como 
forma de defender seus praticantes e legitimar a 
prática diz com todas as letras que as crianças não 
praticavam.

9	 Disponível em http://ptfingerboard.blogspot.com.br/2007/09/histria-do-finger
board-contada-por.html.

10	 Jarder Muller é praticante do skate de dedo, reconhecido por muitos como 
percursor/protagonista da prática no Brasil. Em 2003, criou a marca Evolve, 
uma das mais fortes no cenário atual.
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Após a leitura, o grupo recebeu as seguintes provo-
cações: As crianças não praticavam ou não praticavam 
direito? Se era moda, por que não teriam entrado nessa 
moda? Os questionamentos pretendiam estimular a re-
flexão das crianças sobre quem poderia ser visto como 
o verdadeiro representante da prática do skate de dedo 
e por que um praticante infantil seria algo pejorativo.

As crianças rebateram as posições do autor, dizen-
do que “não tinha nada a ver”. Afirmaram que o skate 
de dedo não era uma coisa de criança e que eles não 
viam preconceito. Como hoje em dia existem compe-
tições nacionais e internacionais, essas questões de 
ser infantil ou de moda cairiam por terra. Em coro, 
afirmaram se tratar de um esporte sem preconceito. 

As respostas preocuparam a professora, que solici-
tou a elaboração de um breve relato sobre o que enten-
deram do texto. A ideia era proporcionar o confronto 
dos argumentos do autor com o que ouviram do colega 
do sexto ano e problematizar os discursos preconcei-
tuosos que envolvem a prática do skate de dedo, so-
bretudo aqueles relacionados à infância, e, a partir daí, 
possivelmente atribuir novos significados à prática. 

Como material de apoio, a docente montou um 
painel com as diversas concepções dos praticantes. 
Colou falas de um grupo de jovens e crianças que pro-
paga o skate de dedo autodenominado Projeto Skate 
de Dedo de Volta11, que promove suas ações por meio 
de palestras, demonstrações e oficinas direcionadas 
ao público infantojuvenil. Os dizeres de Jarder Mul-
ler foram confrontados com as frases do portal desse 
grupo, extraídas dos depoimentos presentes no fórum 
virtual de discussão entre fingerboarders, sobre o fato 
de sofrerem ou não preconceitos. Foram seleciona-
das: “Isso é coisa de criança” e “Dentro das escolas, 
muitos professores pegam e escondem o brinquedo”. 

11	 Disponível em: www.skatedededodevolta.blogspot.com.br. Acesso em: 4 ago. 
2014.
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As informações contidas no painel foram apre-
sentadas à turma, que passou a confrontar os dife-
rentes pontos de vista ali presentes. A professora 
lançou as seguintes questões: Se as pessoas acham 
que é coisa de criança e alguns praticantes afirmam 
que não é, por que as crianças e os jovens estão 
produzindo as ações do fingerboard? Quem é visto 
como representante verdadeiro? Qual o sentido da 
expressão “trazer o fingerboard de volta”? Será que 
o brinquedo é coisa do passado? Está voltando ou se 
transformando? 

Um menino iniciou sua análise da seguinte manei-
ra: “Professora, minha irmã me zoa dizendo que eu 
não tenho nada para fazer e que eu gasto dinheiro com 
besteiras”. Outro disse que o pai dele fala que skate 
é coisa de maloqueiro (nessa fala os representantes 
do skate tradicional ou de dedo aparecem colocados 
como pertencentes ao mesmo grupo). A garota que 
participa de competições com o fingerboard se mani-
festou: “Não é coisa de criança, não, mas existe muito 
preconceito, porque as pessoas acham que é coisa de 
criança, mas não é!” A professora retrucou: “Mas você 
se acha criança? O que significa ser coisa de criança?” 
A turma ficou bastante agitada com a provocação, 
mas encerrou a discussão dizendo que cada um tem 
uma ideia do que é ser “coisa de criança”.

Por entender que as crianças possuíam uma visão 
naturalizada dos discursos sobre a infância que atra-
vessam a prática, a docente retomou a discussão no 
dia seguinte afirmando que as pessoas veem o ska-
tista por meio das suas vestimentas, da maneira de 
falar, de seus gestos e estilo de vida. Quem não parti-
cipa desse grupo pode atribuir um significado negati-
vo a essas características e, quanto menos conhecidas 
as práticas do outro, a tendência a vê-las de forma 
negativa é maior. Daí a importância de conhecer bem 
os praticantes do fingerboard.
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Nas pesquisas que realizaram, descobriram que o 
brinquedo surgiu vinculado ao skate tradicional e era 
praticado apenas dentro das lojas que comercializa-
vam equipamentos daquela modalidade. No entanto, 
ao longo de seu processo de popularização, expandiu 
seu território para as escolas, ruas e, principalmente, 
para a internet.

Essa descoberta instigou a turma a pensar em 
adaptações da prática em casa, que poderia virar um 
skatepark. O tanque poderia ser uma pista, livros se-
riam palcos e o controle remoto, obstáculo. A própria 
escola, a partir do momento em que deixa de proibir a 
prática, torna-se uma rica possibilidade de adaptação. 
As crianças aprenderam que o fingerboard surgiu 
exatamente dessa maneira: uma prática que misturou 
elementos conhecidos, ou seja, uma prática híbrida. 

Para elucidar melhor esses importantes conceitos, 
a professora selecionou um vídeo12 sobre a pizza de 
chocolate. A pizza, de origem italiana, é tradicional-
mente salgada, porém, ao se popularizar, assumiu 
novas características e sabores, inclusive a inusitada 
cobertura de chocolate. 

O grupo demonstrou ter entendido a explicação ao 
mencionar outros exemplos, dentre eles o beyblade. 
Dois meninos mostraram uma tampinha de garrafa 
e um CD cortado ao meio como sendo o beyblade, 
uma espécie de pião que construíram. “De um lado 
eu tenho um CD, que como está cortado no meio a 
gente provavelmente não iria utilizar, e uma tampi-
nha de detergente; quando uno esses materiais, te-
nho o beyblade”. A professora constatou que o objeto 
constituía uma ressignificação de um brinquedo caro 
a partir de materiais reutilizados. 

Com o objetivo de avaliar o efeito dessa discussão, 
a professora Aline pediu que relacionassem outras 

12	  O vídeo pode ser acessado pelo site www.youtube.com/watch?v=e5em9tdIJhI.
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práticas híbridas e esportes em miniatura. As coloca-
ções das crianças foram registradas na lousa. 

Refletindo sobre esses registros e a necessidade de 
um fechamento do projeto, a docente propôs outra 
atividade de problematização sobre os marcadores 
que apareceram na prática do fingerboard. Além dis-
so, pediu que as crianças levassem outros brinque-
dos para análise. No encontro seguinte, retomou a 
discussão sobre os conceitos estudados e colou um 
cartaz na lousa com os dizeres “Criança não pode – 
Adulto pode” e, ao lado, outro com os dizeres “Adulto 
não pode – Criança pode”. Explicou que o objetivo 
era entender as disputas entre representantes infan-
tis e adultos dentro da prática do fingerboard. As 
crianças que trouxeram brinquedos deveriam expli-
car como haviam sido construídos, como se brincava 
e, então, classificá-los, inserindo-os nas respectivas 
cartolinas com seus próprios argumentos, justifican-
do a escolha.

Após a apresentação, retomou a lista de práticas 
híbridas e/ou ressignificadas construída pela sala, 
que também seriam objeto da categorização “de 
criança” ou “de adulto”. O fingerboard e a bicicle-
tinha de dedo foram inseridos nas duas cartolinas, 
pois meninos e meninas alegaram que tanto criança 
como adulto os praticam, cada um com um objetivo 

Práticas híbridas: Arroz doce // Avião de bexiga // Natureza // Calça 
jeans // Celular // TV // Comidas // Ventilador de teto // Câmeras 
fotográficas // Skate de dedo // Bicicletinha // Arco-íris caseiro // 
Pega-pega americano.

Esportes em miniatura: Futebol de botão // Hóquei // Fingerboard 
// Bingo // Bola de chaveiro // Pebolim // Boneco // Patins de dedo // 
Boneca // Pião // Bolinha de gude // Carrinho // Casinha
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diferente, ora como esporte de competição, ora como 
brincadeira na rua. Uma garota citou os patins como 
coisa apenas de criança porque, para ela, adulto não 
brinca com essas coisas pequenas. A docente per-
guntou o que era próprio de criança e que adulto não 
poderia fazer e o que era próprio para adulto e que 
criança não poderia realizar.

Disseram que as crianças não podiam: entrar no 
Bora-Bora13; ter filhos; ir para a balada; beber e fu-
mar; trabalhar e viajar. Sobre o que lhes seria lícito, 
citaram apenas o brincar. Para adulto, um menino 
disse que não pode brincar porque já passou da ida-
de e aqueles que brincam são adultos com mente de 
criança ou crianças velhas. Muitos disseram que o 
adulto tem que trabalhar porque precisa ter dinheiro.

Depois dessas colocações, a professora questio-
nou: Os adultos não brincam? Se não brincam, por 
que vocês colocaram algumas brincadeiras na carto-
lina do adulto? É proibido adulto brincar? Por que só 
a criança pode brincar? Os meninos e as meninas dis-
seram que não há problema nenhum no fato de um 
adulto brincar, mas que o adulto que brinca é uma 
eterna criança, ou uma criança velha, por isso colo-
caram as brincadeiras nos dois cartazes.

Após os comentários, a professora colou na lousa 
um cartaz com informações sobre colecionadores de 
brinquedos e miniaturas. Disse às crianças que cole-
cionar poderia ser uma coisa atrativa, pois, já que o 
adulto tem de trabalhar e ter dinheiro, poderia voltar 
a ser criança comprando e colecionando miniaturas. 
Disse também que para os colecionadores essa não é 
uma prática infantil e que em determinadas lojas a 
criança é até proibida de entrar. Ela perguntou: Vocês 
acham que colecionadores são adultos com mente de 
criança ou crianças velhas? Responderam que não, 

13	 Boate localizada nas proximidades da escola.
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porque era uma coisa em que eles estavam inves-
tindo. Ela questionou novamente: Então, quem tem 
dinheiro pode? A sala ficou em silêncio. Pediu para 
que pensassem no assunto e colou na lousa o último 
cartaz com informações sobre a empresa Evolve. Um 
vídeo que apresenta os fingerboarders Lázaro Paz 
(que tem 14 anos de idade e é diretor do Fingerboard 
de Volta) e Jarder Muller (adulto). Após assistirem o 
conteúdo, a professora perguntou para a turma como 
poderiam os dois, com idades diferentes, pensar do 
mesmo modo: “Fingerboard é coisa de adulto”.

As crianças discordaram dos praticantes, mas afir-
maram que a sociedade pensava dessa forma. A pro-
fessora perguntou se concordavam em seguir com o 
projeto, pois, se estavam pensando que fingerboard 
pode ser uma brincadeira de criança, caminhavam 
contra a lógica da sociedade. O grupo respondeu que 
pensava de forma diferente. 

No encontro seguinte, a docente propôs a utiliza-
ção das ferramentas de divulgação dos praticantes do 
skate de dedo, construindo as crews da turma. Em 
grupos, deveriam criar um logo e produzir vídeos 
sobre a prática. Na sala de informática foram dis-
ponibilizados programas de captura audiovisual e a 
professora responsável pelo ambiente auxiliou a tur-
ma na produção dos vídeos. Foram elaborados doze 
vídeos que abordavam diferentes temas: manobras, 
tutoriais, brinquedos híbridos etc.

Após a entrega dos vídeos, o projeto foi finalizado 
com a criação de uma grande mostra unindo todas 
as produções, sendo, em seguida, postada na inter-
net. A atividade foi um sucesso, pois as crianças per-
ceberam que sua produção havia sido respeitada e 
compartilhada. 
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Com a mão na massa

Pesquisar o universo da cultura lúdica da comunidade
Circule pelo bairro, converse com os professores, funcionários e crian-

ças. Procure identificar as brincadeiras que eles acessam. Que brincadei-
ras acontecem nas praças e parques do bairro? Nos momentos de entra-
da, saída e intervalos da escola, as crianças brincam como, onde e do quê?

Problematizar as brincadeiras
Uma vez escolhida a brincadeira a ser tematizada, lance questões ao 

grupo: 
Como é a brincadeira? Quem participa? Quem organiza? Que papéis 

os brincantes assumem? Quantos participam? Que regras utilizam? Po-
dem ser flexibilizadas? Há falas que acompanham a brincadeira? O que 
significam? Quais são os gestos característicos? O que significam?

Vivenciar as brincadeiras
Peça às crianças que conhecem a brincadeira para explicarem ao gru-

po. Organize a vivência no formato mais próximo possível da explicação. 
Caso as condições disponíveis não sejam adequadas, estimule a experi-
mentação de alternativas. Reorganize as vivências com as sugestões. 

Intercambiar representações sobre as brincadeiras
Converse com as crianças acerca dos papéis que assumem na brinca-

deira; peça para narrarem a própria experiência. Pergunte por que ado-
taram uma determinada postura ou procederam de certa maneira. O que 
significam os gestos, falas e procedimentos? Quando será que surgiram? 
Quem os inventou? E as regras, o que representam? Existem outras regras, 
formatos e procedimentos? Quem conhece variações da brincadeira?

Aprofundar e ampliar os conhecimentos sobre as brincadeiras
Planeje atividades de ensino que permitam conhecer a história, o con-

texto, os participantes e as transformações que as brincadeiras sofreram 
ao longo do tempo. Recorra a livros, revistas, artigos, sites, documentá-
rios, entre outras possibilidades. Para ampliar os conhecimentos, orga-
nize coletivamente entrevistas ou convide pessoas para conversar com a 
turma e descrever sua relação com as brincadeiras.


