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RESUMO 

 

Este trabalho tem como objetivo desenvolver um caderno pedagógico para auxiliar no 
aprimoramento das habilidades de oralidade de estudantes do 6º ano do Ensino 
Fundamental, por meio da exploração do gênero causo como patrimônio cultural. 
Defende-se que o causo possibilita um trabalho mais profundo com a oralidade, indo 
além da mera oralização e envolvendo aspectos de performatividade. A base teórica 
desta dissertação fundamenta-se em autores como Bueno e Costa-Hübes, Storto e 
Fonteque, Bueno e Costa-Maciel, Zumthor, Marcuschi, Pascolati, Grazioli, Rojo, 
Soares, Kleiman, entre outros. As ideias exploradas abrangem conceitos de 
letramento, multiletramentos, performatividade, gêneros orais, oralidade, oralização e 
causo. Essa base teórica sustenta a proposta do caderno pedagógico elaborado para 
ampliar o conhecimento dos alunos, incentivar suas produções orais e promover a 
dramatização de textos criados por eles ou pesquisados na comunidade. A elaboração 
do caderno pedagógico destacou a importância de integrar práticas pedagógicas 
contextualizadas ao currículo escolar. Além de explorar as características e 
potencialidades do gênero causo, o trabalho propõe uma reflexão sobre a relação 
entre oralidade e escrita, bem como sobre a preservação da cultura popular e 
identidade cultural. 
 

Palavras-chave: Causo. Multiletramentos. Oralidade. Profletras. 
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ABSTRACT 

 

This study aims to develop a pedagogical notebook to assist in enhancing the oral 
skills of 6th-grade students in elementary school through exploring the “causo” genre 
as cultural heritage. It is argued that the “causo” allows for a deeper engagement with 
orality skills, going beyond mere oralization to include aspects of performativity. The 
theoretical framework of this dissertation is based on authors such as Bueno and 
Costa-Hübes, Storto e Fonteque, Bueno and Costa-Maciel, Zumthor, Marcuschi, 
Pascolati, Grazioli, Rojo, Soares, Kleiman, and others. The ideas explored include 
concepts of literacy, multiliteracy, performativity, oral genres, orality, oralization, and 
“causo”. This theoretical framework supports the proposal of the pedagogical notebook 
designed to expand students' knowledge, encourage their oral productions, and 
promote the dramatization of texts created by them or researched in the community. 
The notebook's development highlighted the importance of integrating contextualized 
pedagogical practices into the school curriculum. Beyond exploring the characteristics 
and potential of the “causo” genre, the work reflects on the relationship between orality 
and writing, as well as the preservation of popular culture and cultural identity. 
 

Keywords: Causo. Multiliteracies. Oral expression. Profletras. 
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INTRODUÇÃO 

A autora desta dissertação atua como professora desde 2004, inicialmente 

como estagiária pela prefeitura de Apucarana/PR, até 2007. Em 27 de janeiro de 2009, 

assumiu o concurso do estado do Paraná como professora efetiva de Língua 

Portuguesa para os níveis de Educação Básica, tendo experiência em diversos níveis 

de ensino, incluindo Ensino Fundamental – Anos Iniciais e Ensino Médio, além de 

algumas séries do curso técnico do Magistério. Graduada em Letras hispânicas pela 

Faculdade de Filosofia, Ciências e Letras de Jandaia do Sul (FAFIJAN), a qual 

escolheu devido à proximidade de sua residência na época, desenvolveu seu 

interesse pela pesquisa ao longo dos três anos de faculdade. 

Durante a realização da Pós-Graduação em nível de especialização, 

imediatamente após a conclusão da graduação, a orientadora convidou-a para 

ingressar no mestrado em uma instituição estadual. Entretanto, devido à dependência 

financeira de seus pais, não foi possível aceitar a oferta e concentrou-se 

exclusivamente no trabalho em sala de aula. Ao longo dos anos de docência, a 

pesquisadora vivenciou uma realidade distinta, percebendo que nem tudo estudado 

na graduação é passível de aplicação prática com os alunos. Esse desafio, porém, 

proporcionou um aprendizado diferente, no qual a prática se tornou complementar aos 

estudos, reacendendo seu interesse pelo aprimoramento acadêmico. 

Com a experiência acumulada na docência, surgiu a necessidade de investigar 

o gênero oral causo. Esse gênero remete à infância vivida com a família na zona rural, 

proporcionando aprendizados valiosos que carrega consigo. Nesse contexto, há a 

responsabilidade de promover acesso a esses conhecimentos aos alunos, 

especialmente em uma era em que a tecnologia assume um papel proeminente e 

muitos dos gêneros orais da tradição cultural estão gradualmente perdendo espaço, 

como evidenciado nas interações com os estudantes. 

Estudar o gênero causo pode proporcionar um aprendizado para os alunos que 

vai muito além do conhecimento de suas características ou sua prática. Eles têm a 

oportunidade de entrar em contato com textos orais e desenvolver-se em sua 

comunicação, além de explorar habilidades como identificar, em narrativas, espaços, 

personagem central, conflito gerador, resolução e o ponto de vista que, por vezes, 

ficam incompreendidos e não são explorados nas aulas de Língua Portuguesa. 

Segundo a Base Nacional Comum Curricular – BNCC (Brasil, 2017), 
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competência se define como o processo de aplicar conhecimentos, sejam eles 

conceitos e procedimentos, bem como habilidades que podem ser práticas, cognitivas 

ou socioemocionais, estendendo-se a atitudes e valores que ajudem o indivíduo a ter 

autonomia diante de situações complexas na vida. A fim de obter o desenvolvimento 

dessas competências, cada área do conhecimento possui um conjunto de habilidades. 

Estas, por sua vez, relacionam-se a elementos de conhecimento, isto é, os conteúdos, 

conceitos e processos (Brasil, 2017). 

Esta pesquisa de mestrado propõe um caderno pedagógico com gêneros orais, 

especificamente o gênero causo, levando o discente a compreender e a desenvolver 

com maior habilidade a oralidade em sua vida escolar e em outros ambientes sociais. 

O gênero textual causo, quando abordado em sala de aula na disciplina de 

Língua Portuguesa, leva os alunos a voltarem-se para a cultura, com o objetivo de 

compreender a cultura de origem do causo (Silva; Almeida; Mortatti, 2023). A cultura 

está presente em nosso cotidiano de uma maneira tão integrada que muitas vezes 

não percebemos a sua importância (Silva; Almeida; Mortatti, 2023). 

Marcuschi (2007) destaca a importância de distinguir claramente oralização e 

oralidade, exemplificando com as notícias transmitidas em rádio e televisão, as quais 

representam uma forma de escrita oralizada, não equivalente à língua falada. 

Marcuschi (2007, p. 71) também menciona a letra de canções que, embora seja 

comumente recebida através do canto, não pode ser legitimamente chamada de 

língua falada. Assim, em ambientes educacionais, é crucial ter uma compreensão 

clara das diferenças entre oralidade e oralização. Por exemplo, atividades como 

jograis, muitas vezes caracterizadas como oralizações, não devem ser confundidas 

com práticas de oralidade, pois nelas os alunos simplesmente leem o que está escrito, 

sem efetivar um trabalho efetivo de produção oral. 

Embora o causo seja um gênero oral, que representa a sua forma principal de 

comunicação, e tenha a propriedade de promover habilidades e conhecimentos 

relacionados à história e à cultura, entre outros, transmitindo-os de geração a geração, 

não se observa, no ambiente escolar, uma valorização adequada dessa prática, que 

não ocorre de maneira efetiva (Marcuschi, 2007).  

A relevância da comunicação oral é indiscutível; entretanto, na sala de aula, 

são percebidas poucas iniciativas que promovam seu desenvolvimento (Storto; Brait, 

2020). Quando ocorrem, geralmente estão limitadas a determinadas situações, nem 

sempre atendendo plenamente às necessidades orais dos alunos, focando 
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especialmente na oralização (Storto; Brait, 2020). Ao assumir a função de regente, o 

professor acaba dominando uma parcela significativa do tempo de fala durante as 

aulas. Para promover um aprofundamento da oralidade entre os estudantes e 

docentes, é necessário atenuar os efeitos dessa hierarquia na sala de aula, 

assegurando espaços de expressão tanto para alunas e alunos quanto ao professor 

(Gomes-Santos, 2012).  

Para que ocorra desenvolvimento nessa forma de comunicação, são 

imprescindíveis ações, projetos e iniciativas que a estimulem, de maneira a se 

integrarem ao contexto social dos alunos, valorizando a comunidade à qual a 

linguagem está vinculada e resgatando seus valores (Storto; Brait, 2020). Ao longo de 

sua experiência escolar, os alunos têm pouco contato com causos. Pereira (2012) 

apontam que a falta de inclusão de causos no currículo escolar pode ser atribuída à 

ênfase tradicional em conteúdos acadêmicos formais, como Matemática, Ciências e 

Línguas. Por esse motivo, incorporar o gênero causo ao ambiente escolar torna-se 

uma maneira eficaz de desenvolver essa forma de linguagem e aprimorar o processo 

de aprendizagem. 

Ademais, destaca-se a importância da cultura popular, visto que ela representa 

um conjunto de conhecimentos moldados pela interação entre os indivíduos, estando 

intrinsecamente ligada à linguagem popular e oral (Marcuschi, 2007).  

Contudo, é relevante observar que, em sua origem, a linguagem popular se 

difunde e se populariza predominantemente por meio da oralidade, conforme discutido 

por Bakhtin (1997) ao teorizar sobre a vida a partir de seus fenômenos sociais e 

gêneros discursivos de maneira que a cultura oficial é reconfigurada com base em 

novos valores.  

Por meio da cultura popular transmitida por nossos avós e familiares, 

recebemos narrativas que, ao longo do tempo, se transformaram em diferentes 

versões, repletas de fantasia e imaginação (Bakhtin, 2007). Essas narrativas nos 

permitem construir histórias nas modalidades oral e escrita, estimulando a 

criatividade, inicialmente no âmbito oral e, posteriormente, na esfera escrita, dada a 

interconexão entre ambas (Rodrigues, 2001). 

Num país de vasta extensão territorial, a cultura popular se manifesta de 

maneiras diversas, abrangendo elementos como folclore, formas literárias como o 

cordel, causos, lendas, entre outros, transmitidos tanto pela tradição oral quanto pela 

escrita (Fávero; Andrade; Aquino, 2007). Contudo, o enfoque desta dissertação foi no 
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gênero causo, destacando-o com mais atenção e dedicação neste trabalho. 

Segundo Angelo, Da Costa e Andrade (2021), há, nesse sentido, a urgência de 

abordar a oralidade, muitas vezes negligenciada nas avaliações externas escolares. 

O gênero causo, além de envolver a oralidade, incorpora elementos como a 

dramatização, o ritmo nas músicas, a variação linguística, dependendo da região em 

que se originou, tornando-se um gênero fascinante para ser explorado em sala de 

aula, capaz de cativar a atenção dos alunos (Angelo; Da Costa; Andrade, 2021), 

principalmente porque, em sua maioria, traz uma situação incomum e frequentemente 

proporciona humor aos leitores ou ouvintes. Com base na oralidade e incorporando a 

dramatização em sua performance narrativa, o causo, atualmente encontrado 

transcrito, permite uma maior reflexão, análise e sistematização do conhecimento, em 

contraste com a natureza mais fluida e efêmera da comunicação oral e assim emerge 

como um gênero atrativo para os multiletramentos dos estudantes, pois possui 

características multimodais, como corrobora a perspectiva de Dionísio (2007, p. 178): 

 

[…] ao lermos um texto manuscrito, um texto impresso numa página 
de revista ou na tela de um computador, estamos envolvidos numa 
comunicação multimodal. Consequentemente, os gêneros textuais 
falados e escritos são também multimodais porque, quando falamos 
ou escrevemos um texto, usamos, no mínimo, dois modos de 
representação: palavras e gestos, palavras e entonações, palavras e 
imagens, palavras e tipografia, palavras e sorrisos, palavras e 
animações etc. 

 

No ambiente escolar, o causo vai além das palavras, gestos e entonações, 

englobando recursos multimodais que enriquecem a construção do conhecimento do 

ouvinte. Além de expressões faciais e pausas, o causo explora nuances emocionais 

por meio de entonações e elementos visuais, tornando a aprendizagem mais rica e 

envolvente. Essa abordagem sensorial e emocionalmente envolvente não apenas 

cativa a atenção do público, mas também estimula a imaginação, a reflexão crítica e 

a conexão interpessoal, tornando-se uma ferramenta poderosa para o ensino-

aprendizagem ao permitir que os estudantes explorem conceitos complexos de forma 

memorável e acessível. A interação harmoniosa desses elementos na narrativa oral 

do "causo" enriquece a experiência educacional dos alunos, promovendo uma 

compreensão mais profunda e significativa dos conteúdos abordados. 

Conforme Zumthor (2007, p. 34), a performance ganha destaque, pois 

representa o "único modo vivo de comunicação poética", evidenciando que se 
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diferencia das demais estratégias de leitura, uma vez que inclui dramatização e uma 

interpretação poética apropriada, revelando a poesia do texto, como ocorre no causo. 

A oralidade, então, torna-se a própria personificação dessa performance, uma vez que 

é na vocalização das palavras, na entonação, nos gestos e na interpretação poética 

que a poesia do texto, especialmente no gênero causo, é verdadeiramente revelada. 

Segundo Canellas (2020, p. 13), “[...] dramatização na leitura inclui, além da 

oralidade, os movimentos, as gesticulações: materializa no corpo certa energia 

contida na própria obra.” Portanto, com base nos estudos de Canellas (2020), é 

possível perceber que não há escrita sem oralidade, mas há oralidade sem a 

necessidade da escrita. 

Ao explorar o gênero causo, enraizado na tradição oral, a compreensão da 

oralidade como performance poética se acentua. A narrativa transcende as palavras 

faladas, incorporando elementos de dramatização que ressoam na mente do ouvinte. 

Portanto, ao considerar o caráter vivo e envolvente da performance, pode-se perceber 

que, mesmo ao lidar com oralidade, está-se imerso em uma forma única de 

comunicação poética, que ultrapassa a simples transmissão de informações, 

abraçando a arte da narrativa oral como uma experiência integral e envolvente 

(Dionísio, 2007). A partir desta perspectiva, a oralidade não recebe a devida atenção 

no ambiente educacional, sobretudo nas aulas de Língua Portuguesa, nas quais seria 

possível ampliar a prática e compreensão dessa forma de linguagem 

(Lago; Farinon, 2014). 

O gênero causo, ancorado na tradição oral e na cultura popular, surge como 

uma alternativa pedagógica potencialmente rica. Sua abordagem incorpora gestos, 

entonações e dramatizações para plena compreensão dos gêneros, como o causo. A 

relevância da oralidade na promoção da cultura popular é inegável (Marcuschi, 2007), 

e o causo, ao ser trazido para o ambiente escolar, apresenta-se como uma maneira 

eficaz de desenvolver a linguagem oral e aprimorar o processo de aprendizagem. 

Segundo Gomes-Santos (2012), a oralidade muitas vezes é negligenciada, 

refletindo-se em uma ausência de práticas que explorem plenamente essa 

modalidade linguística. A problemática se acentua nas aulas, pois a hierarquia 

professor-aluno pode limitar os espaços de expressão, não atendendo completamente 

às habilidades orais dos estudantes (Gomes-Santos, 2012).  

A pesquisa se alinha às diretrizes da Base Nacional Comum Curricular -BNCC 

(Brasil, 2017), que destaca a importância do desenvolvimento de competências. O 
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trabalho proposto visa a integrar competências orais e letramentos na perspectiva do 

multiletramentos, explorando práticas didáticas voltadas para o gênero causo. Isso 

visa a estimular o interesse dos alunos pela leitura e pela oralidade, além de promover 

o desenvolvimento de habilidades de comunicação, colaboração e criatividade. 

Ao se aprofundar em práticas de oralidade, a proposta concentra-se na escuta, 

reconhecendo que a comunicação também se realiza por meio da compreensão de 

textos orais. A dramatização na leitura, incluindo movimentos e gesticulações, 

conforme discutido por Canellas (2020), desempenha um papel fundamental ao 

materializar no corpo do leitor a energia contida na obra. Essa prática vai além da 

simples interpretação verbal, permitindo uma compreensão mais profunda e 

abrangente da performance narrativa do texto. Ao adicionar movimentos e gestos à 

leitura, o leitor consegue transmitir de forma mais vívida as emoções e nuances 

presentes na obra, enriquecendo a experiência tanto para si mesmo quanto para os 

ouvintes, tornando a narrativa mais envolvente e impactante. 

A proposta de um caderno pedagógico com o gênero causo surge como uma 

estratégia inovadora para promover os letramentos sob a perspectiva dos 

multiletramentos, destacando a relevância da oralidade e da performatividade na 

comunicação linguística.  

Para cumprir o objetivo geral de promover o desenvolvimento de habilidades 

orais em alunos de sexto ano do Ensino Fundamental por meio da exploração do 

gênero causo, foram definidos alguns objetivos específicos, como identificar e 

selecionar causos da cultura brasileira, considerando sua relevância pedagógica e 

potencial para estimular a performatividade; desenvolver atividades pedagógicas que 

promovam a compreensão e apreciação dos causos selecionados, incentivando a 

expressão oral, a criatividade e a improvisação; e promover a reflexão sobre a 

importância da oralidade na cultura brasileira e no desenvolvimento das habilidades 

comunicativas dos alunos, incentivando a valorização da diversidade linguística e 

cultural. 

Esta dissertação compreende um estudo qualitativo com relação à sua 

natureza (Minayo, 2000). Thiollent (1985; 1992) considera que, no contexto 

educacional, a pesquisa-ação concentra-se no desenvolvimento do plano de ação, 

destacando o caráter espiral do processo, que permite a ampliação e clarificação do 

diagnóstico da situação. Na pesquisa-ação na educação, a ênfase está na integração 

de grupos para diagnosticar e resolver necessidades específicas na realidade vivida 
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em salas de aula, escolas ou comunidades. Esse processo provoca mudanças e 

possibilita ao professor refletir a partir de sua ação na prática pedagógica. Neste 

trabalho, a ação não foi limitada a diagnosticar um problema a partir da prática 

pedagógica, mas propôs um material para colaborar com a abordagem de gêneros 

orais, oralidade e causos em aulas para o 6º Ano. 

Com as atividades elaboradas para o caderno pedagógico sobre o gênero 

causo, foram explorados aspectos da oralidade e da escrita, bem como elementos 

visuais e tecnologias digitais, utilizando diversos materiais, como fotografias, áudios e 

vídeos. No material, foram propostas atividades de dramatização e contação de 

histórias que podem ser em roda de conversas ou gravadas por meio da tecnologia, 

como podcasts. 

Considerando que os causos são narrativas orais tradicionalmente transmitidas 

de geração para geração na cultura popular, este estudo se concentra na análise da 

oralidade, destacando as características regionais específicas. Embora atualmente 

existam registros escritos dessas histórias, é crucial compreender que o primeiro 

contato com o gênero geralmente ocorre por meio da linguagem oral, em contextos 

como reuniões familiares ou entre amigos (Gomes-Santos, 2012). 

A abordagem do gênero causo se concentrou em histórias que envolvam 

mistério e humor, tendo a finalidade de atrair os alunos do 6º ano. As atividades 

incluem a comunidade para identificar causos e contadores de causos, culminando 

em rodas de contação e diversas atividades relacionadas ao gênero. A canção "O 

contador de causo", de Chico Teixeira, foi explorada para apresentar a diversidade de 

causos existentes, incluindo exemplos como o causo de Paulo Freire e a composição 

de Angelino de Oliveira "O causo do Angelino e Tristeza do Jeca", que conclui com a 

canção "Tristeza do Jeca"; obras de Rolando Boldrin são exploradas no caderno 

pedagógico para conceituar e analisar os causos contado por ele, a exemplo da obra 

“Futebol da bicharada”.  

A pesquisa tem como ponto de partida uma revisão bibliográfica sobre 

letramento, gêneros discursivos e práticas orais, contextualizando o causo nesse 

panorama. Posteriormente, aprofunda-se a análise das características e da 

importância cultural do causo. O estudo apresenta um caderno pedagógico com 

propostas de atividades práticas para o ensino do causo em sala de aula, enfatizando 

o desenvolvimento da oralidade e demonstrando a possibilidade de integrar essa 

tradição oral ao currículo escolar. Como material complementar, são apresentados 
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apêndices com documentos e termos de consentimento. 
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1 FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA  

A fundamentação teórica deste estudo apresenta temas relacionados à 

compreensão e aplicação de práticas pedagógicas, de maneira que, inicialmente, há 

uma discussão sobre os conceitos de letramentos e multiletramentos, debatendo a 

importância da ampliação do universo textual e da integração de diferentes modos de 

representação para o desenvolvimento da oralidade. Além disso, aborda-se a 

performatividade como elemento fundamental na promoção da expressão oral, 

destacando como essa prática contribui para a formação dos alunos, não apenas no 

aspecto linguístico, mas também no desenvolvimento da expressão corporal e da 

criatividade.  

As seções seguintes refletem sobre a interconexão entre gêneros discursivos 

e textuais, destacando-se a relevância dos gêneros orais, em especial o gênero 

causo, para a promoção da expressão oral e escrita. A partir da compreensão desses 

textos com base dos fundamentos teóricos, delineia-se o embasamento para a 

exploração das práticas orais e performativas, visando não apenas a compreender 

sua importância na formação dos alunos, mas também à sua inserção na Base 

Nacional Comum Curricular. A análise sobre gêneros textuais, com ênfase no gênero 

causo, encerra a fundamentação teórica. 

1.1 LETRAMENTO E MULTILETRAMENTOS  

No Brasil, inicialmente, nas décadas de 1980, as habilidades de leitura e escrita 

nas práticas pedagógicas estavam fortemente vinculadas à alfabetização. Com as 

novas demandas nas áreas de leitura, escrita e oralidade, surgiu a adoção do termo 

letramento, indicando uma abordagem mais ampla e contextualizada dessas 

habilidades (Antunes, 2003). 

As concepções de Letramento e Multiletramento devem ser interpretadas como 

uma reflexão e uma prática no processo de desenvolvimento do uso atual do sistema 

de escrita na sociedade. Anecleto e Miranda (2016) elucidam esses processos da 

seguinte maneira: o letramento, segundo os autores, é um conceito criado para 

abordar os usos da língua escrita não apenas na esfera educacional, mas em várias 

agências sociais, uma vez que a escrita é uma presença constante na vida cotidiana. 

Assim, o conceito de letramento emerge como uma explicação para o impacto da 
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escrita em diversas atividades, não se limitando às rotinas escolares.  

O letramento abarca o desenvolvimento e a utilização dos sistemas de escrita 

nas sociedades, refletindo em mudanças sociais e tecnológicas. Uma contribuição 

fundamental desses estudos é a ampliação do universo textual, incorporando novos 

gêneros e práticas textuais por meio da combinação de diferentes modos de 

representação (imagens, músicas, cores, linguagem oral, linguagem escrita etc.), 

anteriormente menos valorizadas no ambiente escolar (Anecleto; Miranda, 2016, p. 

68). 

Segundo Rojo (2016, p. 6), o letramento possui um sentido mais amplo do que 

a simples alfabetização, sendo crucial que essa distinção seja compreendida nas 

escolas. A autora destaca que, no contexto do letramento, a leitura e a escrita 

assumem uma dimensão diferenciada, tendo em vista incentivar os alunos a aplicar 

seus conhecimentos de maneira contextualizada às práticas sociais e culturais, em 

contraste com abordagens isoladas, como frequentemente são adotadas. Diante 

disso, gestores escolares reforçam a importância do letramento em práticas e 

concepções efetivas em sala de aula, com o objetivo de alcançar resultados mais 

positivos no processo de aprendizagem. 

O multiletramento, como conceituado por diversos autores, envolve a 

capacidade de ler e produzir textos em diferentes formatos e suportes, considerando 

as múltiplas linguagens e códigos presentes nas práticas sociais e culturais. Nesse 

contexto, em uma sociedade letrada, a escrita se torna um fator de interação entre as 

pessoas, e a leitura se configura como uma eficaz forma de compreender o mundo 

(Anecleto; Miranda, 2016, p. 69). 

Os processos de letramentos e multiletramentos na era digital assumem uma 

relevância significativa no âmbito do ensino e aprendizagem das práticas de leitura e 

escrita, bem como oralidade e escuta, tanto na sociedade quanto na escola. Ao longo 

dos anos, a evolução tecnológica tem transformado profundamente as interações 

sociais e profissionais, modificando a maneira como as informações são adquiridas e 

comunicadas. Essa revolução impacta diretamente a habilidade da oralidade, escuta, 

leitura e escrita, convergindo para uma prática social de compreensão e criação de 

textos que faz uso da linguagem multimodal em ambientes digitais (Marcuschi, 2008).  

Em qualquer processo comunicativo, diversos objetivos e interesses estão em 

jogo. Cada época demanda formas específicas de comunicação, refletindo a busca 

humana por adaptação social, predominantemente por meio da linguagem e 
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participação ativa.  

De acordo com Marcuschi (2008), compreensão textual requer uma condição 

de leitor/ouvinte que não se enxerga como um sujeito consciente e proprietário do 

texto, mas sim inserido na realidade social, operando sobre conteúdos e contextos 

socioculturais com os quais interage constantemente. Marcuschi destaca que a 

compreensão de um texto não é uma habilidade natural ou genética, mas sim uma 

ação que demanda habilidade, interação e esforço. Compreender vai além de uma 

ação puramente linguística ou cognitiva; é uma forma de inserção no mundo, uma 

maneira de agir sobre o mundo na relação com o outro em uma cultura e sociedade 

(Marcuschi, 2008, p. 229-230). 

Para abordar a complexidade da linguagem, a abordagem pedagógica adotada 

neste estudo privilegiou a integração de diferentes modalidades de linguagem, como 

a oralidade, a imagem e o texto. Por meio de atividades que estimulassem a interação 

oral e a colaboração entre os estudantes, buscamos desenvolver habilidades de 

compreensão e produção de textos, considerando a diversidade cultural presente no 

ambiente escolar. Essa prática, alinhada às proposições de Rojo e Moura (2012), 

valoriza a leitura como uma atividade social e contextualizada, reconhecendo a 

importância de práticas pedagógicas que promovam a interatividade, a colaboração e 

o desafio a estruturas de poder. 

Conforme Rojo e Moura (2012) explicam, o conceito de multiletramento abarca 

a diversidade cultural que permeia a criação e disseminação de textos, englobando 

uma ampla gama de linguagens que os constituem. Elementos fundamentais desse 

conceito incluem: (a) interatividade e colaboração; (b) desafio e subversão das 

estruturas de poder estabelecidas, especialmente aquelas relacionadas à 

propriedade, sejam elas ligadas a máquinas, ferramentas, ideias ou textos (verbais ou 

não); (c) mistura, interculturalidade e fusão, que engloba linguagem, modos de 

expressão, meios de comunicação e culturas. 

Rojo e Barbosa (2015) complementam essa visão, destacando que as 

produções podem ou não se desdobrar ou dialogar com outras já existentes, como 

fanfiction, fanclipe, fanzine, e-zine, videominuto, playlist comentada, enciclopédia 

colaborativa, revista digital, entre outras. Rojo e Barbosa (2015) propõem uma nova 

abordagem em relação às práticas textuais e de gêneros, que não são estáticos, mas 

dinâmicos em um contexto denominado hiperinformação, existindo a necessidade de 

reflexão crítica e adaptação dos currículos escolares às demandas sociais. 



28 
 

No contexto das novas exigências pedagógicas, emerge a necessidade de 

repensar o papel da oralidade e da escrita nos processos de ensino e aprendizagem. 

Conforme salienta Freire (1989), “a leitura do mundo precede a leitura da palavra”, 

evidenciando a importância da interação social e da experiência vivida como ponto de 

partida para a construção do conhecimento. Nessa perspectiva, a oralidade, enquanto 

prática social e cultural, desempenha um papel fundamental na formação do indivíduo, 

pois é por meio dela que estabelecemos relações, negociamos significados e 

construímos nossa identidade. A alfabetização, portanto, deve ser compreendida 

como um processo contínuo de letramento que envolve a leitura e a escrita, mas 

também a oralidade e outras linguagens. 

 

Inicialmente, me parece interessante reafirmar que sempre vi a 
alfabetização de adultos como um ato político e um ato de 
conhecimento, por isso mesmo, como um ato criador. Para mim seria 
impossível engajar-me num trabalho de memorização mecânica dos 
ba-be-bi-bo-bu, dos la-le-li-lo-lu. Daí que também não pudesse reduzir 
a alfabetização ao ensino puro de palavras, de sílabas ou das letras 
(Freire, 1989, p. 13). 

 

Segundo Freire (1989), é considerado inviável dedicar-se a uma abordagem 

baseada na memorização mecânica, prática comum no ensino do século XX. Ao 

afirmar que a compreensão do mundo precede a leitura das palavras, ele destaca a 

existência de um universo prévio à experiência escolar. Antes mesmo de ser 

alfabetizado, o aluno já detém conhecimentos oriundos da oralidade, os quais podem 

ser aproveitados para aprofundar seu entendimento e devem ser devidamente 

reconhecidos e valorizados. 

No contexto brasileiro, o foco inicial era a erradicação do analfabetismo, 

visando garantir a todos a capacidade de ler e escrever. Contudo, com o passar do 

tempo, tornou-se evidente que a mera alfabetização não era suficiente para atender 

às demandas da sociedade contemporânea. Atualmente, reconhece-se a importância 

de desenvolver um conjunto mais amplo de habilidades, incluindo a oralidade, para 

que os indivíduos possam participar ativamente das diversas práticas sociais. A 

oralidade, enquanto prática social fundamental, permite a interação, a construção de 

conhecimentos e a expressão de ideias de forma significativa. Segundo Soares (2004, 

p. 20), 
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apenas o do ‘estado ou condição de analfabeto’ – a enorme dimensão 
desse problema não nos permitia perceber esta outra realidade, o 
“estado ou condição de quem sabe ler e escrever”, e, por isso, o termo 
analfabetismo nos bastava, o seu oposto – alfabetismo ou letramento 
– não nos era necessário, porque só recentemente passamos a 
enfrentar esta nova realidade social em que não basta apenas saber 
ler e escrever, é preciso também saber fazer uso do ler e do escrever, 
saber responder às exigências de leitura e de escrita que a sociedade 
faz continuamente – daí o recente surgimento do termo letramento.  

 

Portanto, o conceito de letramento, ao enfatizar a utilização da língua em 

contextos sociais diversos, ampliou a compreensão das práticas de leitura e escrita. 

No entanto, a oralidade, enquanto modalidade fundamental da linguagem, também 

merece destaque. Ao lado da leitura e da escrita, a oralidade desempenha um papel 

crucial na construção do conhecimento e na participação social. O letramento, 

portanto, deve ser compreendido como um processo abrangente que envolve não 

apenas a leitura e a escrita, mas também a escuta, a fala e a interação social. 

Nos anos 2000, surgiu a necessidade de abordar outros domínios, dando 

origem ao letramento, que, segundo Marcuschi (2001), é definido como um processo 

de aprendizagem social e histórica da habilidade de ler e escrever em situações 

informais e para propósitos práticos, formando um conjunto diversificado de práticas 

conhecido como “letramentos”. Essas práticas abrangem uma escala variada de 

habilidades, desde um nível básico até um avançado. 

No que se refere à escolarização, Marcuschi (2001) define-a como uma prática 

formal e institucional de ensino voltada para a formação integral do indivíduo, e a 

alfabetização é apenas uma das responsabilidades/atividades da escola. A escola, 

segundo o autor, está envolvida em projetos educacionais abrangentes, enquanto a 

alfabetização representa uma habilidade específica e restrita. Assim, não apenas os 

indivíduos alfabetizados são considerados, mas também todos aqueles afetados 

direta ou indiretamente pelo uso das práticas de leitura e escrita em seu contexto 

sociocultural, incluindo os analfabetos. Como educadores, é imperativo conduzir os 

alunos desde o patamar mínimo até o máximo, abordando todas as práticas 

necessárias para alcançar esse objetivo. 

Segundo Kleiman (2003), a distinção entre alfabetização e letramento torna-se 

evidente ao considerar que o letramento é "um conjunto de práticas sociais que utiliza 

a escrita como sistema simbólico e tecnologia em contextos específicos para objetivos 

específicos". Nesse sentido, é válido afirmar "[...] que o letramento é uma prática 
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social, e não apenas uma habilidade técnica e neutra [...]" (Street, 2014, p. 53). Fica 

claro que o letramento vai além da alfabetização e não se limita apenas às práticas 

de leitura e escrita, abrangendo todas as práticas sociais de linguagem, como 

oralidade, leitura, mídia, estudo e pesquisa, além das práticas culturais e artísticas. 

Bragança e Baltar (2016) destacam o papel central da escrita nas práticas 

sociais, definindo o letramento como o conjunto de usos sociais dessa modalidade. 

Essa visão tradicional de letramento, centrada na escrita, evoluiu com o advento das 

novas tecnologias, dando origem ao conceito de multiletramento. O multiletramento, 

por sua vez, abrange todas as práticas sociais mediadas pela linguagem, incluindo a 

escrita, a oralidade, a imagem e outras modalidades. Essa nova perspectiva 

reconhece a complexidade da comunicação na era digital, caracterizada pela 

multimodalidade, interatividade e não linearidade dos textos.  

De acordo com Street (2009), as áreas do conhecimento determinam os 

diversos gêneros de escrita. No entanto, a ascensão das tecnologias digitais e a 

proliferação de novas mídias desafiam essa visão tradicional, exigindo que os 

indivíduos sejam capazes de lidar com uma variedade de linguagens e formatos. As 

redes sociais, os jogos digitais e os dispositivos móveis, por exemplo, transformaram 

a forma como nos comunicamos e consumimos informações, demandando 

habilidades de leitura e escrita mais flexíveis e adaptadas ao mundo digital. 

Kleiman (2014, p. 81) destaca que elementos do contexto contemporâneo são 

fundamentais para a compreensão do conceito de multiletramento. Esse novo 

paradigma leva em consideração a diversidade de formas de linguagem presentes na 

sociedade atual, sendo influenciado pela presença marcante das tecnologias da 

informação e comunicação. O multiletramento abrange a capacidade de compreender 

e produzir textos em diferentes modalidades e mídias, considerando a complexidade 

e a pluralidade das práticas sociais de linguagem na contemporaneidade, com a 

participação do 

 

[...] texto digital, com suas combinatórias de diversas linguagens com 
modos específicos de significar; a constatação do aumento 
progressivo da presença da imagem no texto em que antes 
predominava a linguagem verbal; e o interesse em estudar essas 
mutantes formas de comunicação definiram, em 1996, para o 
chamado “New London Group (Grupo de Nova Londres), um novo 
objeto de estudo, os multiletramentos”. 

 
 A partir desse ponto, os estudos sobre multiletramento têm início por meio do 
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Grupo de Nova Londres, sendo uma demanda que emergiu com as mudanças na 

contemporaneidade, conforme explicado por Rojo (2012, p. 108): 

    

Essas múltiplas exigências que o mundo contemporâneo apresenta à 
escola vão multiplicar enormemente as práticas e textos que nela 
devem circular e ser abordados. O letramento escolar tal como o 
conhecemos, voltado principalmente para as práticas de leitura e 
escrita de textos em gêneros escolares (anotações, resumos, resenhas, 
ensaios, dissertações, descrições, narrações e relatos, exercícios, 
instruções, questionários, dentre outros) e para alguns poucos gêneros 
escolarizados advindos de outros contextos (literário, jornalístico, 
publicitário) não será suficiente [...]. Será necessário ampliar e 
democratizar tanto as práticas e eventos de letramentos que têm lugar 
na escola como o universo e a natureza dos textos que nela circulam. 

 

 A pedagogia do multiletramento, delineada pelo Grupo de Nova Londres (NGL, 

1996), busca compreender a diversidade de linguagens, culturas e a multiplicidade 

semiótica na construção dos textos (Travaglia, 2007). Essa abordagem pedagógica 

tem o objetivo de preparar os alunos para participarem plenamente na sociedade 

contemporânea, capacitando-os a navegar pelos diversos ambientes e contextos do 

mundo globalizado e tecnológico em que vivemos, desenvolvendo proficiência nas 

habilidades da linguagem (Travaglia, 2007). 

 Rojo (2012, p. 20), citando Lemke (2010), destaca que o texto pode ou não 

servir como a espinha dorsal de um trabalho multimídia. A compreensão essencial, 

antes de ensinar, reside em entender como diferentes letramentos e tradições 

culturais combinam modalidades semióticas distintas para criar significados que 

transcendem a soma do que cada parte poderia representar isoladamente, sendo 

denominado de "significado multiplicador" (Lemke, 1994a; 1998). Isso ocorre devido 

às opções de significado de cada mídia multiplicarem-se em uma explosão 

combinatória, e em multimídia, as possibilidades de significação não são meramente 

aditivas. 

A necessidade do multiletramento torna-se evidente, como aponta Rojo (2012, 

p. 21), exigindo novas abordagens para trabalhar além das práticas convencionais de 

escrita, áudio e vídeo. O multiletramento engloba a capacidade de lidar com uma 

variedade de linguagens (oral, escrita, visual, sonora, tátil, gestual, emocional e 

espacial) e de navegar em um mundo cada vez mais digital e multicultural. Essa 

abordagem vai além da simples produção de textos, exigindo a análise crítica de 

diferentes tipos de mídias, como vídeos, podcasts e infográficos, e a criação de 
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conteúdos em ferramentas emergentes, como plataformas de edição on-line e 

softwares de design gráfico. Ao promover o desenvolvimento de habilidades como 

pensamento crítico, criatividade e colaboração, o multiletramento prepara os alunos 

para participar ativamente da sociedade contemporânea, valorizando a diversidade 

cultural e a construção de conhecimentos de forma colaborativa. 

Para garantir a eficácia do processo de ensino e aprendizagem, é necessário 

considerar os aspectos coletivos e individuais de aprendizagem de cada aluno, 

avaliando se os multiletramentos conseguem atender a essas necessidades. Rojo 

(2012, p. 23) ressalta que os multiletramentos "são interativos; mais que isso, 

colaborativos", promovendo a curiosidade e a proatividade dos alunos. Essa 

abordagem permite que os alunos ajam de forma coletiva e aprendam de maneira 

mais atrativa, tornando o acesso ao conhecimento democrático em relação às 

habilidades de aprendizagem, já que ocorre de diversas maneiras e em suportes 

variados. 

Nesse contexto, é fundamental explorar como os gêneros discursivos e textuais 

se manifestam e se interrelacionam, tanto na oralidade quanto na escrita. A próxima 

seção aborda as interconexões entre essas modalidades, investigando como elas 

contribuem para uma compreensão mais abrangente e integrada das práticas 

linguísticas e dos processos de ensino e aprendizagem. 

 

1.2 GÊNEROS DISCURSIVOS E TEXTUAIS: ENTENDENDO SUAS 

INTERCONEXÕES  

A visão tradicional da linguagem contrapunha a oralidade, marcada pela 

espontaneidade e pela interação, à escrita, caracterizada pela formalidade e pelo 

planejamento. Essa dicotomia, embora presente em muitos estudos, tem sido 

revisada por linguistas contemporâneos, que propõem abordagens mais nuançadas e 

que reconhecem a interdependência entre essas duas modalidades, como aponta 

Marcuschi (2010, p. 27): 

 

De um lado [temos] linguistas como Bernstein (1971), Lavob (1972), 
Halliday (1985, numa primeira fase), Ochs (1979), representantes das 
dicotomias mais polarizadas e visão restrita. De outro lado, temos 
autores Chafe (1982,1984 e 1985), Tannem (1982,1985), Gumperz 
(1982), Biber (1986,1995), Blanche-Benveniste (1990) e 
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Halidday/Hasan (1989), que percebem as relações entre fala e escrita 
dentro de um contínuo, seja tipológico ou da realidade social e 
cognitiva. 

 

Marcuschi (2010, p. 28) destaca que a perspectiva da dicotomia estrita 

apresenta a desvantagem de considerar a fala como o espaço propenso a erros e 

caos gramatical, enquanto atribui à escrita o papel de norma e bom uso da língua, 

uma visão que deve ser rejeitada. O autor ressalta que, na realidade, a oralidade e a 

escrita não seguem essa lógica. A língua sempre ocorre contextualmente, e tanto os 

textos orais quanto os escritos são planejados, embora de maneiras distintas.  

A tradição linguística, por muito tempo, privilegiou uma visão dicotômica da 

linguagem, contrapondo a espontaneidade da fala à formalidade da escrita. Esse 

enfoque se baseia em uma análise comparativa das estruturas gramaticais, sintáticas 

e lexicais de ambas as modalidades, destacando o caráter imediato e efêmero da fala 

em oposição à durabilidade e formalidade da escrita. Essa perspectiva tende a 

acentuar as diferenças e a estabelecer um contraste rígido entre as duas 

modalidades. 

Marcuschi (2010, p. 28) aponta para uma segunda tendência: "[...] é a que 

observa muito mais a natureza das práticas da oralidade versus a escrita e faz 

análises sobretudo de cunho cognitivo, antropológico ou social e desenvolve uma 

fenomenologia da escrita e seus efeitos na forma de organização e produção de 

conhecimento.". Marcuschi (2010) considera que essa perspectiva é conhecida como 

abordagem culturalista e é elaborada por especialistas em antropologia, psicologia e 

sociologia, os quais se dedicam a examinar as transformações entre as formas oral e 

escrita de comunicação, particularmente em comunidades nas quais o uso da escrita 

foi introduzido. Além da abordagem culturalista, outras perspectivas contribuíram 

significativamente para a compreensão da relação entre oralidade e escrita, como a 

Sociolinguística, a Psicolinguística, a Análise do discurso e a abordagem multimodal. 

A perspectiva integradora de Marcuschi (2010), que vê a fala e a escrita como 

partes de um continuum, ressoa com a compreensão de gênero textual proposta por 

Bakhtin (2003). A adoção da perspectiva teórica de Bakhtin (2003) neste estudo é, 

portanto, consistente com a abordagem integradora de Marcuschi, pois ambos os 

teóricos reconhecem que as práticas linguísticas são contextualmente determinadas 

e influenciadas pelas interações sociais e culturais. Isso reflete uma visão dinâmica 

da linguagem, na qual a distinção entre fala e escrita é fluida, sendo os gêneros 
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textuais uma manifestação concreta dessa intersecção. 

De acordo com Bakhtin (2003, p. 268), os gêneros do discurso "refletem de 

modo mais imediato, preciso e flexível todas as mudanças que transcorrem na vida 

social". Bronckart (2003), baseando-se em teorias estudadas por Vygotsky e Bakhtin, 

mas sob uma abordagem diferente, adota o projeto do Interacionismo Sociodiscursivo 

(ISD). Este concebe que a linguagem surge da diversidade e complexidade das 

práticas, resultando em adaptações linguísticas e na produção de diferentes tipos de 

textos.  

Segundo Bronckart (2003, p. 72), "os textos são produtos da atividade humana 

e, como tais, estão articulados às necessidades, aos interesses e às condições de 

funcionamento das formações sociais no seio das quais são produzidos". Marcuschi 

(2008, p. 84) define gênero como "modelos correspondentes a formas sociais 

reconhecíveis nas situações de comunicação em que ocorrem". Esses modelos 

englobam a gestão enunciativa, que diz respeito à escolha dos planos de enunciação, 

modos discursivos e tipos textuais, e a composicionalidade, relacionada à 

identificação de unidades/subunidades textuais referentes à sequenciação, 

encadeamento e linearização textual. 

Schneuwly e Dolz (2004) advogam que a língua deve ser abordada de forma 

interacional, considerando o contexto histórico e social em que as atividades 

linguísticas ocorrem. Para eles, as ações linguísticas motivadas em construções 

sociais promovem a conscientização, a aprendizagem e o desenvolvimento 

comunicativo. Para os autores, o enfoque do ensino da língua materna deve priorizar 

os textos, isso também é preconizado pela BNCC (Brasil, 2017), o que implica explorar 

a diversidade de gêneros orais e escritos pelos estudantes. 

Para Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), os gêneros textuais podem 

desempenhar um papel fundamental como instrumentos de apoio para atividades 

comunicativas, tornando-se referências importantes para os aprendizes. A didatização 

dos gêneros textuais pode ser efetivada por meio de sequências didáticas, que 

consistem em conjuntos organizados e sistemáticos de atividades escolares em torno 

de um gênero textual específico, seja oral ou escrito, escolhido previamente de acordo 

com os objetivos propostos (Dolz; Noverraz; Schneuwly, 2004) 

Essas sequências didáticas desempenham um papel no desenvolvimento de 

três aspectos principais: as práticas de linguagem, representadas pelos gêneros 

textuais, que são alvos do processo de ensino e aprendizagem; as habilidades 
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linguísticas dos alunos; e as estratégias de ensino desenvolvidas ao longo da 

sequência didática (Silva Júnior; Santana, 2020).  

Koch e Elias (2006, p. 55) enfatizam a importância da competência 

metagenérica, ou seja, a habilidade de escolher o gênero textual mais adequado a 

cada situação comunicativa. Através da análise de diferentes gêneros, da produção 

de textos em diversos formatos e da comparação de textos autênticos, os alunos 

aprendem a identificar as características de cada gênero e a selecionar aquele que 

melhor atende aos seus objetivos comunicativos.  

 

A escolha do gênero é, pois, uma decisão estratégica, que envolve 
uma confrontação entre os valores atribuídos pelo agente produtor aos 
parâmetros da situação (mundos físicos e sociosubjetivo) e os 
atributos aos gêneros do intertexto. A escolha do gênero deverá, como 
foi dito, levar em conta os objetivos visados, o lugar social e os papeis 
dos participantes. Além disso, o agente deverá adaptar o modelo do 
gênero a seus valores particulares, adotando um estilo próprio, ou 
mesmo contribuindo para constante transformação dos modelos. 
(Koch e Elias, 2006, p. 55-56). 

 

Com base na abordagem da autora, a escolha do gênero a ser abordado em 

sala de aula é orientada pelos objetivos pretendidos. Lima (2016, p. 16) explora o 

gênero causo em sua tese, destacando a perspectiva textual oral e complementando 

que, na elaboração de textos escritos, é crucial considerar a ausência física do 

destinatário durante a produção, diferenciando os espaços e tempos de produção e 

recepção, conforme apontado por Koch e Elias (2010, p. 13).  

Embora em textos orais tradicionais, como palestras e discursos, os 

interlocutores geralmente estejam presentes, o que permite uma interação direta e 

ativa, é importante considerar que, em alguns casos, como em palestras, conferências 

e discursos políticos, o grau de coprodução tende a ser consideravelmente menor, 

com um dos interlocutores muitas vezes monopolizando o turno1 (Lima, 2016, p. 16). 

No entanto, com o advento das tecnologias, essa dinâmica pode variar. Em palestras 

on-line, por exemplo, a interação pode ser limitada, mas há também a possibilidade 

de novos formatos que promovem uma maior participação e interatividade, 

diversificando as formas de coprodução entre os interlocutores (Lima, 2016). 

 
1 Monopolizar o turno refere-se à situação em que um interlocutor domina a fala durante uma interação, 
limitando a participação dos demais. Isso pode ocorrer em contextos como palestras e discursos, onde 
um único orador ocupa a maior parte do tempo, restringindo a oportunidade de diálogo e a troca de 
ideias entre todos os participantes. 
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Lima (2016) ressalta a diferença entre a produção de textos escritos e orais em 

relação à presença ou ausência do destinatário durante a produção. Enquanto na 

produção de textos escritos, o destinatário não está presente no momento da 

elaboração linguística do texto, no texto oral, os interlocutores estão presentes física 

ou virtualmente, permitindo uma interlocução direta e ativa. 

No contexto desta pesquisa, os gêneros orais desempenham um papel 

proeminente. A presença dos interlocutores é notável, facilitando a compreensão 

quando há respeito adequado pelos turnos de fala. No entanto, destaca-se que 

existem gêneros nos quais um dos interlocutores assume exclusivamente uma função, 

transformando a interação em um monólogo, ou seja, um indivíduo fala enquanto o 

outro escuta (Lima, 2016). 

Travaglia et al. (2013, p. 4) definem gênero oral como aquele que se manifesta 

por meio da voz humana e é produzido para ser realizado oralmente. Essa 

característica fundamental dos gêneros orais, ou seja, sua vinculação à oralidade, os 

insere de forma marcante na cultura popular, como aponta Marcuschi (2008). Ao longo 

da história, a oralidade foi o principal veículo de transmissão de conhecimentos e 

valores, moldando as culturas e as sociedades. Embora a escrita tenha se 

consolidado como um sistema de registro e disseminação de informações, a oralidade 

continua a desempenhar um papel fundamental na construção de identidades e na 

manutenção das relações sociais. 

A capacidade de identificar o gênero ao ouvir alguém se expressar é 

fundamental para a interação social. Ao ouvir uma piada, por exemplo, o ouvinte 

geralmente antecipa a frase final que causará o riso, enquanto em uma notícia, 

espera-se uma apresentação objetiva de fatos. No entanto, essa capacidade não é 

absoluta. A identificação de gêneros pode ser desafiadora em situações complexas, 

como em conversas informais, nas quais os gêneros se misturam, ou em discursos 

políticos, que podem combinar elementos de diferentes gêneros para persuadir o 

público (Marcuschi, 2008). O contexto social, cultural e histórico também desempenha 

um papel crucial nessa identificação, influenciando as expectativas do ouvinte e a 

maneira como ele interpreta a linguagem. 

A tradição oral, com suas narrativas transmitidas de geração em geração, não 

apenas enriquece o repertório cultural, mas também reforça a habilidade de 

reconhecer padrões discursivos (Marcuschi, 2008). Em nossa sociedade digital, a 

oralidade continua presente em diversas plataformas, como podcasts e vídeos, 
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exigindo que os indivíduos desenvolvam novas competências que incluem a escuta 

ativa, análise crítica, interpretação de gêneros discursivos, produção de conteúdo oral 

bem como interpretar os diferentes gêneros presentes nesse novo contexto. A 

valorização da oralidade no ensino pode contribuir significativamente para o 

desenvolvimento dessas competências, preparando os alunos para uma participação 

mais ativa e crítica na sociedade. 

A produção e compreensão de gêneros orais são habilidades essenciais para 

a interação social. Desde conversas cotidianas até discursos públicos, a capacidade 

de utilizar e interpretar a linguagem oral é crucial para uma comunicação bem-

sucedida (Dolz; Schneuwly, 2004). Além disso, a diversidade de gêneros orais, como 

debates, entrevistas e narrações, enriquece a expressividade da linguagem oral, 

proporcionando ferramentas versáteis para a promoção de ideias e emoções (Dolz; 

Schneuwly, 2004). 

Na comunicação, a oralidade desempenha um papel vital desde os primeiros 

momentos da vida, destacando-se a importância de reconhecer e valorizar textos de 

tradição oral. A preservação desses textos está relacionada ao reconhecimento e à 

herança da riqueza cultural presente em narrativas, causos, lendas, contos e outros 

gêneros comunicados oralmente ao longo das gerações (Dolz; Schneuwly, 2004). 

Esses gêneros carregam consigo identidade, valores e tradições de um povo, 

contribuindo para a preservação de sua história e sabedoria (Castilho, 2011). 

A distinção entre oralidade e oralização se manifesta nos diferentes contextos 

em que esses termos são empregados na área linguística. A oralidade diz respeito a 

expressão e compreensão da linguagem na forma falada, abrangendo discursos, 

conversas e narrativas orais (Castilho, 2011). Essa dimensão é inerente à natureza 

da linguagem humana, representando a forma primária de comunicação ao longo da 

história. Por outro lado, a oralização refere-se a um processo que busca aproximar 

um texto escrito das características da fala. Isso envolve a introdução de elementos 

como coloquialismos, entonação e expressões idiomáticas em textos originalmente 

produzidos de maneira escrita (Castilho, 2011). 

A compreensão e o reconhecimento dessas relações e variações são 

fundamentais para uma comunicação eficaz e para a compreensão de diversos 

gêneros textuais. A habilidade de produzir e compreender gêneros orais implica a 

capacidade de criar e entender diferentes formas de comunicação oral, como 

conversas informais, apresentações, debates, entrevistas, entre outros (Castilho, 
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2011). Cada gênero, seja oral ou escrito, apresenta características específicas em 

termos de estrutura, entonação e estilo de comunicação, que pode transmitir emoções 

e significados, e o estilo de comunicação que reflete o tom e a formalidade apropriados 

ao contexto, influenciando a forma como a mensagem é recebida e interpretada. Por 

exemplo, uma palestra formal exige uma linguagem mais elaborada e uma estrutura 

organizada, enquanto uma conversa informal entre amigos pode ser marcada por 

gírias, interrupções e um tom mais coloquial. Essas características são fundamentais 

para a compreensão e a produção de textos eficazes, pois permitem que os 

interlocutores identifiquem o propósito da comunicação e se adaptem ao contexto. A 

escola pode desempenhar um papel crucial no desenvolvimento da competência 

comunicativa dos alunos, ensinando-os a identificar e a produzir diferentes gêneros 

textuais, levando em consideração as suas características específicas e os contextos 

de uso. 

Segundo Dolz e Schneuwly (2004, p. 150), o desenvolvimento das habilidades 

orais está principalmente ligado às interações verbais de que indivíduos participam. 

Logo, ao abordar a linguagem oral em sala de aula, é crucial reconhecer a ampla 

variedade de usos dessa forma de comunicação. É necessário abandonar a 

concepção de que a oralidade é uma realidade única, frequentemente vinculada à 

conversa espontânea, e também afastar a ideia de que o trabalho com o oral se limita 

a exercícios de transcrição da fala. Ir além dessas abordagens implica orientar o 

aprendiz sobre os contextos sociais de uso dos gêneros e familiarizá-lo com as 

características textuais dessa modalidade. 

Dolz e Schneuwly (2004, p. 177) destacam a existência de diversos gêneros 

orais formais públicos, como debates, entrevistas e seminários, que precisam ser 

dominados e compreendidos pelos alunos. Esses gêneros são considerados 

entidades autônomas no ensino da oralidade, ou seja, o aprendizado do oral é 

abordado de maneira independente, sem ser considerado apenas como um 

intermediário para o desenvolvimento de outros comportamentos linguísticos (como a 

escrita) ou não linguísticos (vinculados apenas a outros conhecimentos disciplinares) 

(Dolz; Schneuwly, 2004).  

Marcuschi (2001, p. 83) ressalta a importância do trabalho com a oralidade, 

destacando sua contribuição para a formação cultural e preservação de tradições não 

escritas, mesmo em culturas nas quais a escrita já está amplamente difundida. Ele 

também enfatiza que o estudo da fala proporciona uma oportunidade única para 
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abordar questões relacionadas ao preconceito e à discriminação linguística, bem 

como suas formas de disseminação. Dolz e Schneuwly (2004, p. 175) sublinham que 

os alunos já possuem habilidades na produção oral cotidiana, e, portanto, o papel da 

escola é levá-los a superar essas formas cotidianas, confrontando-as com outras 

formas institucionais mediadas e parcialmente reguladas por estruturas externas. 

Fávero, Andrade e Aquino (1999, p.13) enfatizam o papel do professor em 

conduzir os alunos a refletirem sobre a língua e sua importância para a aquisição da 

escrita. As autoras defendem que oralidade e escrita são interdependentes, e que o 

ensino de uma não pode se dar em detrimento da outra. Ou seja, a escrita não é 

apenas a representação gráfica da fala, mas um sistema complexo que se desenvolve 

em interação com a oralidade.  

Marcuschi (2010, p.16) corrobora essa ideia ao enfatizar a natureza social da 

linguagem e o fato de a variação linguística ser moldada pelos usos. Partindo dessa 

premissa, podemos afirmar que a visão de Marcuschi complementa a de Fávero e 

suas colegas, ao destacar que a linguagem é um fenômeno social e cultural, e que a 

oralidade e a escrita estão imbricadas nesse contexto. O homem é um ser que fala, 

sendo a oralidade adquirida naturalmente nos contextos informais do dia a dia, 

enquanto a escrita é aprendida em ambientes formais, como a escola. Na sociedade 

contemporânea, ambas são cruciais, e é essencial compreender seus papéis, usos e 

usuários, reconhecendo que fala e escrita coexistem de maneira complementar. 

Em suma, a oralidade e a escrita são essenciais para a construção do 

conhecimento e para a participação ativa na sociedade. Ao compreender a 

complexidade da linguagem e sua relação com os contextos sociais e culturais, 

podemos valorizar a diversidade linguística e promover uma educação que leve em 

consideração as necessidades e os interesses dos alunos. As práticas orais 

dramatizadas, nesse contexto, emergem como uma ferramenta poderosa para 

evidenciar essa interdependência entre oralidade e escrita, promovendo um 

aprendizado mais significativo e engajador. 

No entanto, quando se introduzem práticas orais dramatizadas, observamos 

uma ampliação significativa das funções comunicativas e expressivas da fala.  A 

seção "Práticas orais e Práticas orais dramatizadas" discute como essas estratégias 

distintas contribuem para o desenvolvimento das habilidades linguísticas e cognitivas 

dos indivíduos.  
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1.3 PRÁTICAS ORAIS E PRÁTICAS ORAIS DRAMATIZADAS 

Com base nos fundamentos da concepção de linguagem como interação, são 

evidenciados muitos avanços no tratamento do ensino da modalidade oral da língua, 

tanto nos estudos realizados por diferentes pesquisadores (Marcuschi, 2007; Dolz; 

Schneuwly, 2004; dentre outros), como nos documentos oficiais, como os Parâmetros 

Curriculares Nacionais (PCN) (Brasil, 1997) e a BNCC (Brasil, 2017). 

Marcuschi (2007, p. 71) adverte sobre a distinção entre oralização e oralidade, 

destacando que, embora frequentemente tratadas como semelhantes, são conceitos 

distintos. O autor exemplifica que notícias veiculadas em rádios e telejornais 

constituem uma "escrita oralizada", não equivalente à língua falada. Ele também 

menciona que a letra de uma música, embora seja transmitida principalmente por meio 

do canto, não deve ser legitimamente considerada como língua falada.  

Ao trabalhar com a oralidade em sala de aula, o professor pode promover a 

interação oral, desenvolver habilidades de escuta, ensinar estratégias de oralização e 

conscientizar os alunos sobre as variedades linguísticas (Marcuschi (2007). Dessa 

forma, a leitura de um causo implica oralização, enquanto a construção textual e 

discursiva de um causo destinado a ser contado espontaneamente se enquadra na 

esfera da oralidade. Assim, atividades como a leitura em voz alta em sala de aula são 

identificadas como oralização, não exatamente como práticas de oralidade. 

Em relação aos espaços que fomentam a linguagem oral, Souza (2001, p. 189) 

argumenta: 

 

O processo de letramento começa desde o nascimento, passando por 
um núcleo familiar, pelo espaço religioso, pelo escolar, pelo contato 
com os amigos, com colegas de trabalho, por atividades em 
movimentos sociais etc. Cada um destes espaços contribui e 
influencia o processo de letramento do sujeito, exigindo a todo 
momento diferentes usos para a linguagem, principalmente a oral. 

 

Saramago (2002, p. 48) afirma que a palavra autêntica e verdadeira é a palavra 

falada. Nesse contexto, a escola é considerada o ambiente propício para aprimorar a 

oralidade, utilizando instrumentos em sala que contribuem para o aprendizado e a 

compreensão do mundo em diferentes situações e em conexão com os antepassados. 

Entre esses instrumentos, destacam-se recursos audiovisuais, tecnologias 

educacionais e materiais didáticos específicos, desempenhando papel crucial no 
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desenvolvimento das habilidades linguísticas. Esses recursos proporcionam 

experiências enriquecedoras, promovendo a prática da oralidade em contextos 

diversos, ao mesmo tempo em que conectam os alunos com a história e a cultura, 

ampliando sua compreensão do mundo e enriquecendo suas interações linguísticas.  

Zumthor (1993, p. 18) identifica três tipos de oralidade. A primeira, chamada de 

"primária e imediata", não tem contato com a escrita e está presente em sociedades 

sem sistemas de simbolização gráfica ou em grupos sociais isolados e analfabetos. 

Em segundo lugar, existe uma "oralidade mista", em que o oral e o escrito coexistem, 

mas a influência do escrito permanece externa, parcial e atrasada, derivando de uma 

cultura escrita. Por fim, Zumthor denomina "oralidade segunda" aquela característica 

de uma cultura letrada, que se recompõe com base na escritura em um ambiente em 

que esta tende a esgotar os valores da voz no uso e no imaginário. Esses tipos de 

oralidade variam, segundo Zumthor, não apenas com as épocas, mas também com 

as regiões, as classes sociais e os indivíduos. 

A aprendizagem por meio da oralidade pode ser enriquecida com o uso do 

gênero dramático. A leitura dramática, definida por Grazioli (2015, p. 89) como a leitura 

em voz alta de textos escritos para o teatro, pode ser adaptada para os gêneros a 

serem trabalhados. Além disso, Pascolati (2022, p. 156) destaca a importância de criar 

entonação, gestos e, com materiais disponíveis, elementos de cenário, objetos de 

cena e figurinos durante uma leitura dramática. Por estar integrada à oralidade através 

da voz humana em gêneros orais e envolvendo a oralização do texto, é crucial que a 

leitura dramática incorpore elementos visuais, gestuais e variação na entonação da 

voz. Essa abordagem permite que o aluno compreenda o texto como um todo, uma 

vez que os detalhes são essenciais para transmitir as emoções desejadas (Moita 

Lopes, 2006). 

A base da oralidade, adquirida nas interações diárias, é fundamental para 

aprimorar as habilidades comunicativas (Moita Lopes, 2006). Em cada nova situação, 

desenvolvemos e refinamos nossa capacidade de expressão e compreensão, 

adaptando nosso comportamento de acordo com as demandas de cada contexto 

comunicativo nos grupos em que convivemos. Essa adaptação linguística é crucial 

para nos integrarmos efetivamente em diversas situações sociais, proporcionando 

coesão e fluidez à nossa comunicação, seja oral ou escrita. Assim, tanto a oralidade 

quanto a escrita desempenham papéis complementares na construção e preservação 

de nossa cultura e na formação das relações interpessoais. 
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A valorização da expressão oral é fundamental no contexto educativo. Essa 

visão encontra nas ideias de Jerome Bruner (1991), que enfatiza a importância da 

narrativa e da dramatização no processo de aprendizagem. Em uma de suas 

reflexões, Bruner (1991, p. 18) destaca que “a educação é um processo social, é 

desenvolvimento. Não é a preparação para a vida, é a própria vida”, perspectiva que 

evidencia como as práticas orais dramatizadas não apenas enriquecem o ambiente 

escolar, mas também contribuem significativamente para uma educação mais 

dinâmica e envolvente. 

Ao incorporar elementos teatrais e dramáticos, as atividades estimulam a 

criatividade, a expressão emocional e a empatia nos estudantes, contribuindo para o 

desenvolvimento de habilidades essenciais para a vida e para a aprendizagem. 

Essa abordagem pedagógica permite que os alunos vivenciem situações reais 

ou fictícias de forma mais intensa, favorecendo a compreensão de diferentes 

perspectivas, o trabalho em equipe e a capacidade de argumentação. Além disso, as 

práticas orais dramatizadas estimulam a autoconfiança dos estudantes, pois os 

desafiam a se expressar de forma clara e convincente diante de um público. 

No contexto escolar, as dramatizações podem ser utilizadas para explorar 

temas interdisciplinares, reforçar conteúdos curriculares, incentivar a reflexão crítica 

sobre questões sociais e históricas, ou até mesmo para apresentar trabalhos 

acadêmicos de maneira mais criativa. 

Ao participarem de práticas orais dramatizadas, os alunos desenvolvem 

habilidades comunicativas fundamentais, como dicção, entonação, postura corporal e 

contato visual, ao mesmo tempo em que exercitam a imaginação e a capacidade de 

interpretação. Essas atividades também promovem um ambiente escolar mais 

inclusivo e colaborativo, no qual cada estudante tem a oportunidade de se expressar 

e ser ouvido. 

Para Metzler (2006, p.131), “A leitura dramatizada constitui-se na apresentação 

pública de uma leitura de texto teatral, em que atores interpretam uma peça ou parte 

dela com o texto em mãos”. No contexto deste estudo, o conceito de dramatização se 

refere a um método didático empregado nas aulas de língua portuguesa, constituído 

por uma sequência de atividades auxiliares e dramáticas, conforme detalhado adiante. 

Optou-se pelo termo "dramatização" em detrimento de outros, como expressão 

dramática, teatro ou jogo dramático, devido à sua abrangência, capaz de englobar 

esses elementos.  
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O verbo "dramatizar" é um verbo transitivo e agentivo que implica a existência 

de um sujeito ativo e volitivo, com a capacidade de iniciar a ação do verbo e realizá-

la no objeto. O aluno (agente) dramatiza uma leitura ou uma situação (objeto), 

participando de uma série sequencial de atividades que se entrelaçam em uma 

relação de causa e efeito, denominada dramatização.  

 

A leitura dramatizada pode, enquanto técnica de leitura, dinamizar o 
ato de ler e aproximar o texto literário do contexto do leitor, pois ao ler, 
o educando sente-se parte da história (narração), ou seja, dá voz, som 
e corpo aos personagens literários e cria nos leitores a 
representação/participação efetiva no texto literário. Nesse momento, 
o intérprete/leitor/criador mais do que nunca precisará preencher as 
lacunas do texto literário e propor direcionamentos, entonações e 
corporificações ao texto falado, no caso, ao texto literário (Almeida; 
Josgrilberg, 2015, p. 5). 

 

A utilização da expressão dramática pode desencadear uma consciência 

existencial da língua, proporcionando satisfação aos estudantes durante o processo 

de aprendizagem: 

 

É crucial reconhecer a natureza existencial fundamental da língua e 
transformar sua aprendizagem em uma atividade sedutora e 
agradável, motivadora e significativa. Acreditamos que isso pode ser 
alcançado por meio do uso e exploração da expressão dramática, uma 
vez que esta envolve todas as dimensões e inteligências do aprendiz. 
(Couto, 2008, p. 204). 

 

A prática da leitura dramatizada transcende o simples ato de decifrar um texto 

teatral; ela se configura como uma (re)leitura contínua, na qual tanto o ator quanto o 

público interpretam o texto de maneira única, influenciados por seus repertórios 

individuais e experiências pessoais (Almeida; Josgrilberg, 2015). 

Segundo Candido (2002), no contexto da leitura dramatizada percebemos a 

existência de dois receptores distintos: os atores, que realizam a leitura dramatizada 

da obra, preenchendo suas lacunas com intenções e interpretações, e os 

espectadores, que, ao assistirem à leitura, atribuem novos significados à obra com 

base em suas próprias experiências. Essa prática, originária do teatro, pode ser 

adaptada para a educação, ampliando-se para a leitura de textos não exclusivamente 

teatrais, com o objetivo de formar leitores através da interpretação e da criação de 

significados. A leitura dramatizada, ao ser incorporada ao contexto educacional, 
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atende aos Parâmetros Curriculares Nacionais (2000), os quais enfatizam a 

importância de desenvolver nos alunos não apenas o domínio do código verbal, mas 

também a compreensão dos mecanismos de articulação textual e do contexto no qual 

a obra está inserida. 

Para aprofundar a análise das práticas discursivas, pode-se investigar a 

performance e a performatividade da linguagem, discutidas na seção 1.4 apresentada 

a seguir. 

 

1.4 PERFORMANCE E PERFORMATIVIDADE DA LINGUAGEM 

Segundo Pereira (2012), o conceito de performance é intrincado e 

multifacetado, escapando de definições exatas ou universalizáveis. Em vez de tentar 

capturar sua essência de maneira específica, é mais produtivo analisar seus 

elementos constituintes e os contextos nos quais ela se insere. Isso implica identificar 

os diversos significados que a performance abarca e os contextos nos quais ela se 

manifesta. Compreender conceptualmente a performance envolve uma abordagem 

antropológica, reconhecendo sua natureza processual, sua delimitação problemática 

e sua significação variável. 

A relevância do contexto reside na perspectiva cultural, em contraposição a 

uma abordagem puramente histórica. A ênfase filosófica nessa investigação amplia o 

alcance dos campos do conhecimento associados à performance, como a 

antropologia, a arte, a literatura e a linguística. No entanto, a filosofia depende desses 

campos para avançar na discussão sobre a performance, tornando a natureza dessa 

investigação metafilosófica (Pereira, 2012). O conceito de contexto, como delineado 

por Cohen (2002), abrange três esferas interdependentes: contexto aplicado, contexto 

analítico e contexto de realização. O primeiro se refere à relação entre a performance 

e a coletividade na esfera da comunicação, o segundo diz respeito à interpretação 

crítica da arte e da cultura, enquanto o terceiro se concentra na criação artística e na 

prática da performance. 

Para esclarecer a base teórica subjacente a uma teoria da performance na 

educação, é possível resumir brevemente esses contextos da seguinte forma a partir 

da perspectiva de Zumthor (2007), a qual propõe que, na esfera da comunicação, a 

performance é vista mais como uma ação performativa do que como linguagem em 
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si, sendo um aspecto específico de enunciação. Essa distinção é explorada na filosofia 

de John Langshaw Austin (1975 apud Pereira, 2012) e na reflexão de Paul Zumthor 

(2007) sobre a performance da oralidade. Por outro lado, no contexto analítico, a 

linguagem e a arte compartilham significados, mas a linguagem não possui 

intencionalidade e o corpo não está consciente. Nesse cenário, a performance é mais 

uma ação performativa do que linguagem, com as performances culturais muitas 

vezes representando inconscientemente um "drama social", enraizado na estrutura da 

cultura dominante. 

Na esfera da expressão artística, a performance adquire uma dimensão 

linguística distinta. É importante ressaltar que o conceito de linguagem associado a 

ela não se confunde com aquele que confere significado a uma forma linguística 

convencional ou à linguagem humana comum (Garoian, 2008).  

Nesse contexto, a performance se manifesta como uma modalidade de 

expressão específica e intencional, carregada de reapresentação, diferenciando-se 

da simples encenação. Ela se cristaliza em eventos ou técnicas, estabelecendo uma 

relação explícita e concreta entre o corpo e o discurso, na qual ambos se influenciam 

mutuamente (Glusberg, 2003).  

Essa interação entre corpo e discurso, forma e corpo, corpo e forma, é central 

nas artes do corpo, como teatro, dança, circo, body art e arte da performance. No 

entanto, esse intento representacional só é viável graças ao substrato fornecido pela 

linguagem ordinária e cotidiana. Nesse sentido, a performance assume uma forma de 

endereçamento peculiar, com uma finalidade, mesmo que processual, e uma história 

própria.  

Autores como Renato Cohen (2002; 2004) e Jorge Glusberg (2003) são 

fundamentais para a compreensão desses aspectos da performance. Suas obras 

fornecem insights importantes sobre a natureza desse fenômeno complexo. O termo 

"performance" é amplamente utilizado na língua portuguesa, embora seja originário 

das línguas anglo-saxônicas em termos de significado e aplicação específicos. Dessa 

tradição linguística, atribuímos à palavra os sentidos de desempenho, resultado, 

atuação, execução, apresentação, competência, modo de comportamento, 

representação e reapresentação. 

Conforme observado por Paul Zumthor (2005), a palavra "performance" possui 

em sua estrutura o núcleo "forma", que sugere algo concluído, acabado e retido, 

juntamente com um prefixo e um sufixo que, combinados, implicam o esforço em 
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direção à realização dessa forma. Isso implica uma forma de mediação concreta e 

periférica, caracterizando-a como um processo contínuo de reiteração de significados, 

permeado por eles, e como uma confluência de possibilidades e potenciais. Como 

processo, a performance não se manifesta em algo específico, mas entre as coisas, 

através da ação, interação e relação. 

Explorando os territórios da antropologia, linguística e arte, Glusberg (2003) 

penetra de forma distinta, precisa e poética nas complexidades da arte da 

performance. Para ele, a performance emerge como uma forma de comunicação 

híbrida e autoconsciente, especulativa, profundamente crítica e desalienante, 

intrinsecamente ligada à cultura, e que se manifesta e é mediada pelo corpo. A 

comunicação na performance é, de fato, participativa, uma vez que a participação 

implica comunicação. No entanto, conforme observado por Glusberg, o oposto pode 

não ser necessariamente verdadeiro. É a meticulosidade com que ele aborda o 

conceito de performance que lhe permite distinguir entre os significados de 

comunicação e participação - conceitos que não são explicitamente diferenciados na 

análise de Zumthor (2007). Segundo sua perspectiva, "comunicação e participação 

estão interligadas como um momento concreto da experiência de performance" 

(Glusberg, 2003, p. 85). 

A performance intrinsecamente carrega consigo um potencial crítico, nunca 

assumindo uma postura neutra, conforme observado por Schechner, Icle e Pereira 

(2010), que a define como ação. Essa manifestação pode ser explorada através de 

diversas perspectivas: como comportamento, como expressão artística, como uma 

abordagem antropológica à cultura, e como uma intersecção com a esfera política. 

A realização de uma performance exige uma configuração específica de tempo 

e espaço, situando-se em determinadas circunstâncias e locais. Esse processo 

reconfigura essas noções ao atribuir-lhes um significado estético diferenciado. Nesse 

contexto, Schechner, Icle e Pereira (2010) introduz o conceito de performatividade, 

destacando como ocorrem atos performativos em contextos que não são 

necessariamente identificados como artísticos, mas sim como modos particulares de 

existir, comportar-se, falar e escrever. Dessa forma, ao adotarmos a performatividade 

como uma ferramenta analítica, torna-se desafiador distinguir entre o real e o 

aparente, o verdadeiro e o ilusório. Schechner, Icle e Pereira (2010) argumentam que 

não existem fronteiras precisas que delimitem essas diferenças, uma vez que a 

performance, ao ser compreendida como uma forma de comportamento encenado, 
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implica a transição do não intencional para a intencionalidade, recuperando assim um 

comportamento organizado e experiências vivas do cotidiano. 

A performatividade de gênero, segundo Sullivan (2003), é um processo 

contínuo de construção social, no qual a linguagem desempenha um papel central. Ao 

falarmos, nos vestimos e interagimos com o mundo, estamos ativamente moldando 

nossas identidades de gênero, que são intrinsecamente ligadas a relações de poder. 

A interseccionalidade de gênero, raça, classe social e outras identidades complexifica 

ainda mais essas performances, desafiando noções binárias e essencialistas. A 

linguagem, nesse contexto, não é apenas um meio de comunicação, mas sim um 

campo de disputa no qual as normas de gênero são (re)negociadas e o poder é 

exercido. Ao performarmos nossas identidades, estamos não apenas expressando 

quem somos, mas também participando de processos históricos e sociais que moldam 

as possibilidades de sermos quem queremos ser. 

A compreensão da performance e performatividade se torna fundamental ao 

explorar o gênero oral do causo no contexto educacional. Enquanto o causo é 

intrinsecamente uma forma de expressão performática, sua transmissão vai além da 

mera oralização, envolvendo elementos de performatividade. No desenvolvimento do 

caderno pedagógico, é possível integrar conceitos de performance e performatividade 

de forma prática e tangível. Por exemplo, os alunos podem ser incentivados a não 

apenas contar causos, mas também a dramatizá-los, explorando diferentes 

entonações, gestos e expressões faciais para dar vida às histórias.  

 

1.5 AS PRÁTICAS ORAIS NA BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR  

Os avanços nos debates sobre o ensino da língua portuguesa têm gerado uma 

diversidade de perspectivas em relação às práticas pedagógicas e aos processos de 

aprendizagem que se desenvolvem durante cada abordagem em sala de aula. A 

necessidade de superar práticas tradicionais em prol de um ensino mais eficaz no 

trabalho com a linguagem tem sido evidente, rompendo com a concepção 

ultrapassada que por muitos anos atrelou o ensino de línguas às simples regras 

gramaticais (Silva Júnior; Santana, 2020).  
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A crítica ao método formal2, questionado pela teoria dialógica da linguagem, 

aproxima-se das concepções tradicionais, destacando o embate entre estudos 

estruturais da língua e aqueles dedicados aos usos sociais. O termo "formal" por si só 

direciona o foco para a forma linguística, desconsiderando os sentidos construídos 

nas práticas discursivas e perpetuando a noção de uma língua estática, embora 

constantemente em uso social (Silva Júnior; Santana, 2020). 

Nesse contexto de crítica, autores como Zozzoli (2014) e Silva Júnior (2019) 

sublinham a importância de evitar a exclusividade nos aspectos formais/gramaticais 

ou nas questões discursivas no ensino de língua portuguesa. Propõem, em vez disso, 

a construção de conhecimentos linguístico-discursivos para efetivamente contribuir 

para a formação dos alunos, abrangendo práticas de reflexão gramatical e produção 

discursiva oral e escrita.  

Se considerarmos a ampla disseminação de materiais educativos com 

propostas padronizadas, poderíamos inferir que o modelo de ensino tradicional ainda 

exerce grande influência. No entanto, esse formato muitas vezes não leva em conta a 

natureza dinâmica e vibrante da língua, nem estimula a interação e o diálogo entre 

professor e aluno.  Por esse motivo, surge a dificuldade em adotar uma abordagem 

dialógica de ensino que reconheça a relevância do trabalho com a língua viva e 

dinâmica (Volóchinov, 2017).  

A comunicação oral é um ato natural, uma vez que a sociedade é rica na 

tradição oral e esta pode ser transcrita, mas nunca será a mesma forma que ouvir e 

compreender por intermédio de uma performance (Zumthor, 2007).  

No 6º ano, os conteúdos didáticos e as avaliações são pautados pelo eixo da 

escrita, da leitura e da oralidade, tal como propõe a BNCC (Brasil, 2017). 

Mesmo sendo cobrados diversos gêneros orais, a oralidade não é valorizada 

em sua potencialidade, o que limita as possibilidades de exploração dessa habilidade 

por parte dos alunos. Muitos professores acabam negligenciando a fluência na leitura 

e o desenvolvimento da oralidade, utilizando o texto principalmente como um pretexto 

para abordar aspectos gramaticais (Silva Júnior; Santana, 2020).  

Por sua vez, a BNCC inclui a oralidade como uma competência importante a 

 
2Nesta colocação, o método formal refere-se a uma abordagem na análise linguística que enfatiza a 
estrutura e as características formais da língua, como a gramática, a sintaxe e a morfologia. Essa 
metodologia tende a examinar a língua de maneira objetiva e sistemática, muitas vezes através de 
regras prescritivas e padrões estabelecidos. 
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ser desenvolvida ao longo dos anos do Ensino Fundamental, estabelecendo 

aproximadamente 30 objetos de conhecimento e 49 habilidades específicas 

relacionadas à expressão oral. No entanto, a implementação efetiva dessas diretrizes 

muitas vezes encontra desafios significativos. Apesar de a BNCC descrever um 

extenso número de habilidades e competências associadas à oralidade, a prática 

pedagógica nas salas de aula frequentemente não reflete essa ênfase. Muitas vezes, 

conforme Silva Júnior e Santana (2020), a oralidade é tratada de forma superficial, 

com pouca oportunidade para os alunos vivenciarem e desenvolverem habilidades 

comunicativas em situações reais e variadas. 

A análise da BNCC revela que, embora o documento proponha uma 

abordagem detalhada para a oralidade, sua aplicação prática pode ser insuficiente. A 

integração da oralidade ao currículo demanda não apenas a inclusão de atividades 

específicas, mas também um alinhamento com práticas pedagógicas e avaliativas que 

realmente priorizem essa competência. A dependência excessiva de métodos 

tradicionais de avaliação, como provas escritas, não reflete a complexidade da 

comunicação oral, que requer avaliação direta e contextualizada das habilidades dos 

alunos (Brasil, 2017). Portanto, para que a BNCC cumpra seu propósito de promover 

uma educação mais completa e eficaz, é necessário um esforço mais profundo para 

superar as lacunas entre as diretrizes curriculares e a prática real em sala de aula. 

Há uma lacuna no trabalho com a oralidade, que precisa ser acomodada pelo 

professor ao apresentar aos alunos o conhecimento sobre gêneros textuais (Silva 

Júnior; Santana, 2020). Esse conhecimento é fundamental para o desenvolvimento 

das habilidades de expressão oral, leitura e produção textual, com o objetivo de 

ampliar a participação dos alunos em práticas diversas em diferentes campos da 

atividade humana. Esse ampliar e participar em Língua Portuguesa consiste em 

possibilitar que o aluno desenvolva o multiletramento de forma significativa e crítica 

nas práticas sociais constituídas pela oralidade, pela escrita e por outras linguagens, 

de forma a desenvolver esses conhecimentos que, por sua vez, caminham juntos. 

A comunicação oral é considerada um processo natural, comparável ao 

aprendizado de habilidades como andar, e é intrinsecamente enraizada na riqueza da 

tradição oral da sociedade. A transcrição dessa tradição, embora possível, não 

reproduz totalmente a experiência de ouvir e compreender por meio de uma 

performance. Essa abordagem mais abrangente alinha-se às diretrizes pedagógicas 

da BNCC, que destaca a necessidade de envolver a oralização em situações 
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socialmente significativas, promovendo uma avaliação mais completa das práticas 

linguísticas presentes no contexto educacional contemporâneo. 

Esse conhecimento é crucial para o desenvolvimento das habilidades de 

expressão oral, leitura e produção textual, contribuindo para a ampliação da 

participação dos alunos em diversas práticas sociais que envolvem oralidade, escrita 

e outras formas de linguagem, promovendo um desenvolvimento crítico e significativo 

no multiletramento. No âmbito da BNCC, o eixo da oralidade abrange diversas práticas 

linguísticas que ocorrem em situações orais, seja com ou sem contato face a face, 

incluindo também a oralização de textos em contextos socialmente relevantes e 

interações que abordam temáticas e outras dimensões linguísticas nos diversos 

campos de atuação (Brasil, 2017, p. 78-79).  

 

As práticas de linguagem que ocorrem em situação oral com ou sem 
contato face a face, como aula dialogada, webconferência, mensagem 
gravada, spot de campanha, jingle, seminário, debate, programa de 
rádio, entrevista, declamação de poemas (com ou sem efeitos 
sonoros), peça teatral, apresentação de cantigas e canções, playlist 
comentada de músicas, vlog de game, contação de histórias, 
diferentes tipos de podcasts e vídeos, dentre outras. Envolve também 
a oralização de textos em situações socialmente significativas e 
interações e discussões envolvendo temáticas e outras dimensões 
linguísticas do trabalho nos diferentes campos de atuação (Brasil, 
2017, p.78-79). 

 

A BNCC destaca a necessidade de envolver a oralização em situações sociais 

significativas. Nesse sentido, é necessário haver conexão entre teoria e prática e, uma 

vez que não haja, isso terá impacto direto no processo de aprendizagem, refletindo-

se também nas dificuldades enfrentadas pelos professores em preencher a lacuna no 

trabalho com a oralidade, prejudicando o desenvolvimento holístico das habilidades 

linguísticas dos alunos. 

Uma crítica substantiva à BNCC reside na sua abordagem limitada em relação 

à oralidade, comprometendo a formação linguística completa dos estudantes no 

contexto educacional brasileiro (Angelo; Da Costa; Andrade, 2021). Ao dedicar um 

espaço específico para as práticas orais, a BNCC reconhece sua importância para a 

comunicação eficaz e a participação ativa na sociedade. No entanto, a falta de 

detalhamento sobre como avaliar a oralidade, a ausência de atividades diversificadas 

que promovam a interação oral e a pouca articulação entre a oralidade e outras áreas 

do conhecimento limitam a efetividade da implementação da BNCC nesse aspecto. 
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Essa subvalorização da oralidade pode ser explicada por diversos fatores, como a 

histórica valorização da escrita na escola e a dificuldade em avaliar de forma objetiva 

as habilidades orais. Para superar essa lacuna, é fundamental que a BNCC seja 

complementada por diretrizes mais específicas sobre o ensino da oralidade, que 

incluam a definição de objetivos claros, a sugestão de atividades variadas e a 

indicação de critérios de avaliação. O Quadro 1, abaixo, apresenta um conjunto de 

ações que podem ser implementadas em sala de aula para desenvolver a 

competência oral dos estudantes.  

 
Quadro 1: Categorização de práticas orais segundo a BNCC 

Consideração e reflexão sobre as 

condições de produção dos textos 

orais que regem a circulação de 

diferentes gêneros nas diferentes 

mídias e campos de atividade 

humana 

- Refletir sobre diferentes contextos e situações sociais em 

que se produzem textos orais e sobre as diferenças em 

termos formais, estilísticos e linguísticos que esses contextos 

determinam, incluindo-se aí a multimodalidade e a 

multissemiose. 

- Conhecer e refletir sobre as tradições orais e seus gêneros, 

considerando-se as práticas sociais em que tais textos 

surgem e se perpetuam, bem como os sentidos que geram. 

Compreensão de textos orais - Proceder a uma escuta ativa, voltada para questões 

relativas ao contexto de produção dos textos, para o 

conteúdo em questão, para a observação de estratégias 

discursivas e dos recursos linguísticos e multissemióticos 

mobilizados, bem como dos elementos paralinguísticos e 

cinésicos. 

Produção de textos orais - Produzir textos pertencentes a gêneros orais diversos, 

considerando-se aspectos relativos ao planejamento, à 

produção, ao redesign, à avaliação das práticas realizadas 

em situações de interação social específicas. 

Compreensão dos efeitos de 

sentidos provocados pelos usos de 

recursos linguísticos e 

multissemióticos em textos 

pertencentes a gêneros diversos 

- Identificar e analisar efeitos de sentido decorrentes de 

escolhas de volume, timbre, intensidade, pausas, ritmo, 

efeitos sonoros, sincronização, expressividade, gestualidade 

etc. e produzir textos levando em conta efeitos possíveis. 

Relação entre fala e escrita - Estabelecer relação entre fala e escrita, levando-se em 

conta o modo como as duas modalidades se articulam em 

diferentes gêneros e práticas de linguagem (como jornal de 

TV, programa de rádio, apresentação de seminário, 

mensagem instantânea etc.), as semelhanças e as 

diferenças entre modos de falar e de registrar o escrito e os 
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aspectos sociodiscursivos, com posicionais e linguísticos de 

cada modalidade sempre relacionados com os gêneros em 

questão. 

- Oralizar o texto escrito, considerando-se as situações 

sociais em que tal tipo de atividade acontece, seus 

elementos para linguísticos e cinésicos, dentre outros. 

- Refletir sobre as variedades linguísticas, adequando sua 

produção a esse contexto. 

 
Fonte: Retirado de BNCC (Brasil, 2017, p. 159). 

 

O quadro acima apresenta uma categorização de algumas práticas de 

oralidade no ambiente escolar. Essa categorização permite uma análise dos 

diferentes aspectos envolvidos na produção, compreensão e uso da linguagem oral. 

Começando pela categoria “Consideração e reflexão sobre as condições de 

produção dos textos orais”, a BNCC enfatiza a importância de compreender os 

diversos contextos em que a oralidade se manifesta. A proposta é que os alunos 

reflitam sobre como diferentes mídias e campos de atividade humana moldam a 

produção dos textos orais, além de valorizar o conhecimento das tradições orais e dos 

gêneros específicos que surgem em cada contexto social. Essa abordagem contribui 

para uma visão mais abrangente e contextualizada da oralidade.  

A categoria “Compreensão de textos orais” é tratada por meio da escuta ativa, 

de forma que o documento propõe que seja sejam trabalhados não apenas conteúdos 

como textos, mas também o contexto de sua produção, as estratégias discursivas 

utilizadas e os recursos linguísticos e multissemióticos empregados. A BNCC (Brasil, 

2017) sublinha a importância da observação dos elementos paralinguísticos e 

cinésicos, como a entonação, o ritmo e a expressão facial. 

Na categoria “Produção de textos orais”, a BNCC propõe o foco no 

desenvolvimento dos alunos na criação de textos orais, propondo que as atividades 

pedagógicas contemplem o planejamento, produção e avaliação de textos orais. A 

prática é destacada em contextos de interação social específicos, permitindo aos 

alunos exercitar a oralidade em situações reais e relevantes.  

A categoria “Compreensão dos efeitos de sentidos provocados pelos usos de 

recursos linguísticos e multissemióticos” propõe que o currículo escolar contemple a 

importância de identificar e analisar os efeitos produzidos por escolhas como volume, 

timbre, intensidade e pausas, entre outros. A BNCC sugere que os alunos devem ser 
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capazes de produzir textos orais que considerem esses efeitos, adaptando sua 

comunicação para alcançar os objetivos desejados e maximizar a clareza e o impacto 

da mensagem. 

Por fim, a categoria “Relação entre fala e escrita” aborda a interconexão entre 

essas duas modalidades de comunicação. A BNCC propõe que os alunos 

estabeleçam relações entre fala e escrita, considerando como elas se articulam em 

diferentes gêneros e práticas de linguagem, como em programas de rádio, 

apresentações de seminários e mensagens instantâneas.  

Por meio das categorias apresentadas no Quadro 1, percebe-se que a BNCC 

reserva um espaço para abordar tanto a oralidade quanto a oralização de textos, ainda 

que sem esclarecer exatamente o que se entende por essas práticas, garantindo que 

ambas sejam trabalhadas nas aulas de Língua Portuguesa. Habilidades como o 

desenvolvimento de estratégias de planejamento, elaboração, revisão, edição, 

reescrita e avaliação de textos orais, áudio ou vídeo, bem como a leitura em voz alta 

de textos literários diversos, são destacadas para os anos do 6º ao 9º ano (Brasil, 

2017, p. 143 e p. 159). 

A BNCC estabelece princípios gerais para o tratamento da oralidade, incluindo 

o levantamento e a reflexão sobre as condições de produção de textos orais, a 

compreensão e produção desses textos, a discussão dos efeitos de recursos 

linguísticos e multissemióticos, e a relação entre fala e escrita. Esses princípios 

incentivam a análise dos textos orais considerando sua dimensão extra verbal ou 

social. Ao orientar o levantamento e a reflexão das condições de produção dos textos 

orais, a BNCC favorece uma abordagem que considera o texto oral como uma 

manifestação viva da linguagem (Angelo; Da Costa; Andrade, 2021). 

No estudo das condições de produção do texto oral, aspectos extra verbais, 

como onde, quando e por que é produzido, além do papel social do autor e para quem 

é destinado, são relevantes (Angelo; Da Costa; Andrade, 2021). A BNCC também 

direciona a reflexão sobre os contextos e situações sociais em que se produzem textos 

orais, considerando as diferenças formais, estilísticas e linguísticas determinadas por 

esses contextos, incluindo multimodalidade e multissemiose (Brasil, 2017, p. 79). Esse 

enfoque reforça a ideia de que os recursos linguísticos são inseparáveis do horizonte 

social do texto oral, destacando a importância de observar a dimensão verbal em 

relação à dimensão extra verbal ou social. 

Dessa forma, todos esses elementos são apresentados em função da 
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finalidade do gênero, da posição dos interlocutores e da situação comunicativa. No 

que concerne à compreensão de gêneros orais, a BNCC orienta para uma escuta 

ativa, que considere o contexto de produção dos textos, o conteúdo, as estratégias 

discursivas, os recursos linguísticos e multissemióticos mobilizados, bem como os 

elementos paralinguísticos e cinésicos (Brasil, 2017, p. 79), habilidades como a 

análise dos efeitos de sentido em gêneros orais que envolvem argumentação 

destacam aspectos como pausa, entonação, ritmo, gestualidade e expressão facial 

(Brasil, 2017, p. 143). 

Percebe-se que o documento enfatiza habilidades que posicionam o ouvinte 

como sujeito ativo, capaz de dialogar, contrapor-se e se posicionar frente aos 

posicionamentos apresentados em textos orais. O princípio dialógico é destacado, 

ressaltando que a compreensão de uma fala implica uma atitude responsiva ativa por 

parte do ouvinte, que pode concordar, discordar, completar ou adaptar (Volochinov, 

2017, p. 271).  

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) destaca a importância tanto da 

produção de textos orais quanto da escrita, embora cada modalidade apresente 

características e demandas específicas. Enquanto a produção oral exige do falante 

improvisação e adaptação instantânea às situações comunicativas, a escrita permite 

um planejamento mais detalhado e revisões antes da finalização. A linguagem oral, 

geralmente mais espontânea e informal, contrasta com a escrita, que costuma ser 

mais formal e objetiva. Ao considerar o planejamento, a produção, a revisão e a 

avaliação dessas práticas, a BNCC orienta os estudantes a desenvolver habilidades 

como a produção de notícias para diversos meios, incentivando-os a analisar o 

contexto e dominar os diferentes gêneros textuais. 

A inclusão da oralidade nas diretrizes da BNCC e sua efetividade dependem 

de uma mudança paradigmática nas práticas pedagógicas, que muitas vezes ainda 

estão imersas em métodos tradicionais e excessivamente focados em aspectos 

gramaticais. Portanto, a efetivação das diretrizes da BNCC exige um compromisso 

coletivo para transformar a prática educativa e reconhecer a oralidade como um pilar 

fundamental da formação linguística e social dos estudantes. 

1.6 GÊNERO ORAL: O CAUSO  

Dentro das várias opções de gêneros orais que poderiam ser abordadas em 
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sala de aula, a escolha recaiu sobre os causos, um gênero apreciado pelos alunos 

(Costa-Hübes, 2015). Os causos representam a retransmissão de eventos por meio 

do “boca a boca”, consistindo na narrativa de uma história a partir das percepções do 

cantador-violeiro. Busca-se, assim, conquistar a solidariedade do ouvinte, fazendo 

com que ele compartilhe das mesmas inquietações como se estivesse presente e 

testemunhasse os eventos (Rojo, 2012). 

Silva (2012, p.81) define causo como: 

 

Um gênero discursivo da esfera cotidiana, uma narrativa oral, 
caracterizada por ser uma narração curta, sobre um acontecimento 
verídico, ou que o contador insiste dizer que é verdade, podendo ser 
contado pela pessoa que viveu o causo, ou por alguém que sabe da 
história. Trata-se de um modo particular de narrar histórias, utilizando-
se do exagero e da dramatização. 

 

Dessa forma, define-se o gênero causo como uma narrativa breve, de natureza 

oral, que pode ou não ser verídica, sendo transmitida por alguém que vivenciou o 

evento ou que tem conhecimento da pessoa que o experimentou ou testemunhou, 

podendo envolver seres fantásticos ou sobrenaturais (Storto e Fonteque, 2021). Este 

é caracterizado pelo exagero e uso de elementos cativantes, visando prender a 

atenção do ouvinte. Os exageros frequentemente suscitam reflexões sobre a 

veracidade do causo (Bueno e Costa-Hübes, 2015). 

Segundo Batista (2007, p. 102), os causos sempre são contextualizados em 

um local e tempo específicos, e a referência da pessoa que vivenciou o evento é 

sempre fornecida, tornando-o não anônimo. A autora classifica os causos em três 

tipos principais: aqueles relacionados a "assombração, lobisomem e outros seres 

vivos"; os causos "pitorescos", que provocam risos; e causos variados, abordando a 

vida cotidiana da comunidade. Esses causos são também considerados, conforme a 

teoria de Bakhtin (1997), como gênero primário, devido à sua forma simples, acessível 

à audição, memorizável e passível de ser recontado com adaptações (Batista, 2007, 

p. 63). Oliveira (2006) categoriza os causos em quatro grupos: lúdicos (causos 

humorísticos), críticos (usando ironia), revides (destacando a vingança) e 

aterrorizantes (provocando medo). 

De acordo com Nantes (2014), os causos são um gênero literário que destaca 

a cultura popular, originado na tradição oral (primário). Já para Perroni (1992 apud 

Nantes, 2014), eles são considerados uma forma textual semelhante às histórias 
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infantis, expressando eventos extraordinários, frequentemente envolvendo elementos 

sobrenaturais, como aparições de fantasmas. Apesar disso, os causos mantêm uma 

aparência de veracidade, mesmo sem compromisso com a realidade. 

Segundo Batista (2007, p. 65 apud Nantes, 2014, p. 133), o causo representa 

um acontecimento subjetivado pelo contador, trabalhado conforme suas intenções 

comunicativas para provocar reações no ouvinte. O elemento extraordinário não é 

tratado como fictício, mas como parte do imaginário, no qual o real se mistura ao 

sobrenatural, integrando o extraordinário à experiência ordinária. 

Com base em Nantes (2014) e Silva (2012), os causos, embora originários da 

tradição oral, também podem ser encontrados na forma escrita, preservando as 

características da linguagem oral da região em que surgiram, transmitindo tradições e 

a cultura do povo. Em diversas partes do país, contadores de histórias/causos utilizam 

técnicas dramáticas e de dança para envolver o público de todas as idades. Esses 

contadores buscam cativar os espectadores com a magia das narrativas, empregando 

brincadeiras e jogos lúdicos, frequentemente transmitindo lições valiosas e 

perpetuando crenças, valores e folclore nacionais na memória coletiva. 

O causo, como gênero narrativo oral, é um elemento da cultura popular 

brasileira, caracterizado por uma combinação única de linguagem, estilo e estrutura 

que o torna tanto fascinante quanto eficaz na comunicação cultural. Esse gênero se 

distingue pela utilização de uma linguagem coloquial e regional, repleta de expressões 

idiomáticas, gírias e regionalismos, que confere à narrativa um caráter informal e 

próximo à fala cotidiana das pessoas. Esse estilo de comunicação facilita a 

identificação do público com a história e os personagens, aproximando a narrativa da 

realidade vivida pelos ouvintes (Nantes, 2014). 

A hiperbolização é uma característica marcante nos causos, manifestando-se 

através da intensificação dos fatos, uso de adjetivos superlativos e a criação de 

personagens caricatos. Esses recursos são empregados para tornar a narrativa mais 

vibrante e envolvente, adicionando uma camada de dramatização que enriquece a 

experiência do ouvinte e intensifica o impacto da história. Associado a isso, o humor 

desempenha um papel essencial, seja de forma irônica, sarcástica ou simplesmente 

engraçada. A capacidade de provocar o riso é fundamental para a eficácia do causo, 

criando uma experiência memorável e cativante. 

A oralidade é outro aspecto distintivo do causo, evidenciada pelo uso de frases 

curtas, repetições e marcas de oralidade como "né?", "então" e "aí". Esses elementos 
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contribuem para a manutenção do ritmo e permitem uma interação direta com o 

público. A variação de entonação, ritmo e musicalidade da linguagem também é 

explorada para criar atmosferas que podem variar desde o suspense até a comédia, 

aumentando o impacto emocional da história (Silva, 2012). 

Além disso, os causos frequentemente incorporam elementos sobrenaturais, 

como fantasmas e criaturas míticas, conferindo-lhes um caráter mágico e misterioso. 

Esses elementos refletem as crenças populares e o imaginário coletivo da cultura em 

que o causo é contado (Nantes, 2014). A presença de diálogos entre os personagens 

é crucial para dar vida à narrativa e tornar a história mais dinâmica, facilitando a 

interação entre o narrador e o público. A subjetividade também desempenha um papel 

importante, pois o causo é frequentemente narrado a partir da perspectiva pessoal do 

contador, que expressa suas opiniões e sentimentos, influenciando a interpretação do 

público e enriquecendo a narrativa (Silva, 2012). 

A estrutura do causo, apesar de sua flexibilidade, geralmente segue um padrão 

simples. A introdução apresenta o cenário, os personagens e a situação inicial, 

preparando o ouvinte para o desenvolvimento da história. O enredo desenvolve os 

eventos centrais, apresentando um conflito ou problema a ser resolvido, enquanto o 

clímax é o ponto de maior tensão ou emoção da narrativa, proporcionando um 

momento de grande impacto. O desfecho resolve o conflito e encerra a história, 

revelando as consequências dos eventos e finalizando a narrativa (Nantes, 2014). 

Os causos se situam em contextos temporais e espaciais específicos, que 

podem ser reais ou imaginários, ajudando a situar a narrativa e a dar uma base para 

o desenvolvimento dos eventos. Os personagens, frequentemente estereotipados, 

representam diferentes classes sociais, profissões ou grupos étnicos, tornando a 

narrativa facilmente reconhecível e compreensível. Além disso, os causos 

desempenham um papel crucial na construção da identidade cultural e na transmissão 

de valores e conhecimentos, servindo como um meio de educação informal que 

preserva a memória coletiva e passa tradições e sabedoria de geração em geração 

(Nantes, 2014). 

Em suma, o causo é um gênero narrativo oral que se destaca por sua 

linguagem informal, humor, exagero e oralidade. Sua estrutura flexível e a riqueza 

estilística contribuem para sua eficácia como forma de expressão cultural.  
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2 APRESENTAÇÃO DO CADERNO PEDAGÓGICO 

 

A elaboração de um caderno pedagógico é essencial para guiar o processo de 

ensino e aprendizagem, proporcionando uma estrutura coerente e organizada para 

alcançar objetivos específicos.  

Segundo Dolz e Schneuwly (1996), o trabalho com gêneros textuais é uma 

estratégia eficaz tanto para o professor quanto para o aluno. Ao trabalhar com 

gêneros, o professor tem a oportunidade de observar e avaliar as habilidades 

linguísticas de seus alunos de forma mais precisa, uma vez que pode acompanhar o 

desempenho dos estudantes em diferentes etapas de um projeto comunicativo. Isso 

permite que o docente faça intervenções pedagógicas mais adequadas e 

personalizadas. Para os alunos, o contato com diferentes gêneros textuais os auxilia 

a compreender as características e funções da linguagem em diversas situações 

comunicativas, além de desenvolver habilidades de leitura e escrita de forma mais 

significativa. 

O objetivo do material pedagógico elaborado é capacitar os alunos para a 

comunicação, o desenvolvimento de conhecimentos, a compreensão da variação 

linguística, a diferenciação da estrutura do texto oral e escrito, formando cidadãos 

críticos e atuantes na sociedade, em conformidade com a Lei de Diretrizes e Bases 

da Educação Nacional - LDB (Brasil, 1996).  

Na abordagem do gênero causo, as atividades propostas buscam a 

participação colaborativa dos alunos, reconhecendo a importância do envolvimento 

discente em grupo ou individualmente para o desenvolvimento do processo.  

O trabalho com o gênero oral causo busca promover o desenvolvimento integral 

das habilidades humanas, uma vez que narrar uma história exige e aprimora 

competências como dramatização e ativação dos sentidos. Além disso, proporciona 

aos alunos a oportunidade de experimentar novas sensações, permitindo uma 

expressão mais rica e completa.  A seguir, no Quadro 2, apresenta-se a síntese das 

atividades propostas no caderno pedagógico para a exploração do gênero causo em 

sala de aula. Este resumo oferece uma visão geral das etapas do processo 

educacional, delineando as atividades planejadas e indicando o número de aulas 

estimado para cada uma. 
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 Quadro 2: Principais atividades propostas para o caderno pedagógico. 

ETAPA PROPOSTA 

NO CADERNO 

PEDAGÓGICO 

ATIVIDADE DESCRIÇÃO 

INTRODUÇÃO AO 

GÊNERO CAUSO 

Atividade 1 • Início de conversa – Explorando os 

conhecimentos prévios. 

INTRODUÇÃO AO 

GÊNERO CAUSO 

Atividade 2 • Apresentação do conceito de causo e 

sua relevância cultural. 

EXPLORAÇÃO DO 

GÊNERO CAUSO NA 

HISTÓRIA 

Atividade 3 • Análise de causos de Boldrin como 

exemplos de entonação e ritmo na contação de 

histórias. 

EXPLORAÇÃO DO 

GÊNERO CAUSO E A 

PERFORMATIVIDADE 

Atividade 4 • Apresentando a performatividade, com 

base no vídeo “O que é causo para Rolando 

Boldrin”, com atividades com onomateias.  

DRAMATIZAÇÃO DO 

GÊNERO CAUSO 

Atividade 5 • Apresentação do conceito de 

dramatização e sua aplicação prática, seguida de 

uma atividade de dramatização de causos. 

PRODUÇÃO DO 

GÊNERO CAUSO  

Atividade 6 • Música “O contador de causo”, 

trabalhando a linguagem e conhecendo os 

elementos da narrativa. 

EXPLORAÇÃO DE 

CAUSOS  

Atividade 7 • “Causo do Angelino” com a música 

“Tristeza do Jeca”, atividades de análise e de 

rima. 

RETOMANDO OS 

CONCEITOS  

Atividade 8 • Retomando performance e leitura 

dramatizada da música que conta o causo “Eu, a 

viola e Deus”, compreendendo a variação 

linguística.  

PRODUÇÃO ORAL E 

PODCAST 

Atividade 9 • Em dupla, atividade de produção 

improvisada e criando Podcast e elaborando o 

roteiro. 

FINALIZANDO Atividade 10 • Através dos conceitos estudados e 

divisão de grupos para apresentar para todos. 

 

Fonte: A Autora (2024). 

 

Para promover a ampliação dos conhecimentos dos alunos, propõe-se uma 

abordagem focada na oralidade. Essa abordagem se fundamenta na socialização por 

meio de textos orais, trabalhando a oralidade e incorporando elementos da cultura 

popular. Com isso, opta-se por explorar o gênero causo, pouco abordado nas escolas, 
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para enriquecer as atividades em sala de aula. 

Nas atividades, são abordadas características como a narrativa oral, a 

presença de personagens simples, a linguagem coloquial, a variação linguística e a 

performatividade. Com base nos vídeos dos causos assistidos em sala, os alunos 

deverão ser capazes de criar seus próprios causos, incorporando as características 

do gênero e as expressões regionais aprendidas durante a análise dos textos. 

Além disso, são propostas a leitura em voz alta e silenciosa, bem como a 

dramatização em grupo de alguns textos produzidos ou estudados, promovendo a 

interação e o desenvolvimento da oralidade.  

 A leitura de causos em voz alta e a leitura dramática destacam a importância 

do tom de voz, dos gestos e da entonação para a compreensão. Técnicas de 

encenação, como a improvisação, serão usadas em sala de aula com os causos 

produzidos e pesquisados pelos alunos. A ideia é trabalhar a sequência narrativa de 

forma improvisada, mantendo a coesão, a coerência e os elementos fundamentais ao 

sentido de um texto oral, com entonação, ritmo e gestos que envolvam todos os 

espectadores e facilitem a compreensão do que foi contado. 

Para concluir as atividades propostas no caderno pedagógico, propõe-se um 

evento especial de contação de causos em espaço de destaque do colégio, com rodas 

de contação de causos e apresentações de leitura dramática e performance, com a 

participação dos alunos, professores e convidados da comunidade escolar, 

estabelecendo uma conexão entre família e escola. 

Todos os momentos propostos têm como objetivo não apenas concretizar 

aprendizados, mas também fomentar a integração e a descontração, elementos 

fundamentais para o desenvolvimento humano e o processo de aprendizagem. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Inicialmente, a pesquisa previa a aplicação prática do caderno pedagógico em 

sala de aula. No entanto, devido à limitação de tempo e à complexidade dos processos 

burocráticos para obter as autorizações necessárias junto ao Núcleo de Educação e 

à Secretaria Estadual de Educação, optou-se por adaptar os objetivos. Apesar de a 

documentação ter sido aprovada pela Plataforma Brasil, a falta de tempo hábil para 

cumprir os demais requisitos da rede estadual impossibilitou a realização da aplicação 

prática. Mesmo com essas modificações, o objetivo principal de elaborar um caderno 

pedagógico focado no desenvolvimento da oralidade para alunos do 6º ano foi 

alcançado com sucesso. 

 Quanto à estrutura e ao conteúdo do caderno pedagógico desenvolvido, foi 

planejado para promover habilidades relacionadas à expressão oral, tendo como 

público-alvo os alunos do 6º ano do Ensino Fundamental, mas podendo ser aplicado 

também nas turmas de 5º e 7º ano. O objetivo principal do material foi propor para 

professores de Língua Portuguesa trazer para a sala de aula o gênero causo, bem 

como promover práticas de oralidade entre os estudantes. 

O material propõe o total de dez atividades didáticas, começando com uma 

análise dos conhecimentos prévios e após conceituando o gênero causo. Esta seção 

oferece ao professor uma visão geral do propósito do caderno e estabelece os 

conceitos básicos a serem explorados. O caderno é então dividido em seções que 

abordam diferentes aspectos do gênero "causo" e práticas de oralidade, cada uma 

contendo atividades específicas para facilitar a compreensão e aplicação dos 

conceitos apresentados. 

O caderno pedagógico combina conceitos teóricos e práticos, fornecendo ao 

professor o embasamento necessário para realizar as atividades propostas. É 

essencial que o professor tenha acesso a informações sobre a conceituação do 

gênero causo e, se necessário, busque por mais conceitos, os tipos de causos, e 

conceitos relacionados à oralidade, performatividade, dramatização e cultura. 

O desenvolvimento do caderno pedagógico enfatiza a importância de integrar 

práticas pedagógicas que inovam contextualizadas ao currículo escolar. Buscamos 

explorar não apenas as características e potencialidades do gênero causo, mas 

também promover uma reflexão sobre a relação entre oralidade e escrita, e a 

preservação da cultura popular e da identidade cultural. Ao explorar o gênero causo e 
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sua conexão com a cultura popular brasileira da região dos causos selecionados, os 

alunos terão a oportunidade de expandir seus conhecimentos e desenvolver 

habilidades essenciais em várias áreas do saber. 

As atividades propostas incentivam os alunos a expressar sua criatividade, 

explorar a imaginação e aprimorar suas habilidades de escrita, oralidade e 

performance. A produção e recriação de causos, juntamente com a elaboração de 

podcasts, permite aos alunos experimentar diferentes formas de expressão e 

comunicação, enriquecendo suas perspectivas e proporcionando uma aprendizagem 

mais significativa.  

A apresentação pública dos causos, por meio de atividades pedagógicas, 

permitirá que os alunos compartilhem suas criações com um público mais amplo. Essa 

experiência promove a valorização e o reconhecimento dos esforços e talentos dos 

alunos, contribuindo para o desenvolvimento das habilidades de comunicação e 

fortalecendo a autoconfiança e autoestima. 

É importante ressaltar que o caderno pedagógico não é apenas um guia de 

atividades, mas sim uma ferramenta para estimular a reflexão e a criatividade dos 

educadores, incentivando-os a explorar novas abordagens e metodologias em sala de 

aula. Através da adaptação e personalização das atividades aqui propostas, os 

professores podem criar experiências de aprendizado únicas e significativas para seus 

alunos, contribuindo para seu desenvolvimento integral e formação como cidadãos 

críticos e participativos. 

Nesse sentido, as atividades propostas contribuem para a formação de um 

ambiente participativo e colaborativo, por meio do qual pode-se proporcionar aos 

estudantes experiências significativas de aprendizagem, em que poderão não apenas 

consumir, mas também produzir e compartilhar narrativas orais. É importante ressaltar 

que o trabalho com o gênero causo não se limita apenas ao contexto escolar, mas 

possui relevância para a formação integral dos alunos, contribuindo para o 

desenvolvimento de sua capacidade de comunicação, criatividade e senso crítico. 

Além disso, ao valorizar as tradições culturais e a oralidade, estamos fortalecendo os 

laços entre a escola, a comunidade e as raízes culturais do país. 

Diante do exposto, acredita-se que o caderno pedagógico elaborado oferece 

uma contribuição significativa para o ensino e aprendizagem do gênero causo, ao 

proporcionar aos educadores uma ferramenta prática e dinâmica para explorar esse 

rico aspecto da cultura brasileira. Espera-se que as atividades propostas inspirem 
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novas abordagens pedagógicas e estimulem o interesse dos alunos pela valorização 

e preservação de suas tradições culturais, promovendo assim uma educação mais 

inclusiva, crítica e contextualizada. 
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