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RESUMO 

 

O ensino de Língua Portuguesa na modalidade Educação de Jovens e Adultos ainda hoje 

encontra ressonância na ideia de que, a rigor, as ações pedagógicas são voltadas 

eminentemente para o processo de alfabetização. Essa visão simplista do processo, muitas 

vezes, distancia educadores da possibilidade de considerar que os sujeitos que chegam a essa 

modalidade de ensino trazem consigo saberes construídos. O presente trabalho foi delineado a 

partir da escuta e diagnóstico prévio acerca dos anseios desses sujeitos em relação à leitura e à 

escrita. Trata-se de uma pesquisa-ação cujo objetivo é aplicar uma proposta de intervenção, 

por meio de oficinas compostas por um conjunto de atividades pedagógicas, baseadas na 

sequência didática de Dolz e Schneuwly (2004), voltadas para a produção dos gêneros 

textuais receita e manual de instrução. Esta pesquisa se ampara na abordagem do 

Interacionismo Sociodiscursivo, visto que a significação e a importância do ambiente escolar 

para esses sujeitos estão diretamente ligadas à vinculação que eles fazem dos conteúdos 

absorvidos na escola com o êxito em suas práticas sociais, principalmente no âmbito 

profissional. Além disso, assume os métodos de análise de texto propostos por Bronckart 

(1999), sobretudo no tocante aos mecanismos de textualização do nível intermediário do 

folhado textual, que têm como base a noção de gênero discursivo de Bakhtin (2003) e as 

contribuições de Adam (2019) acerca do discurso procedural e do estudo dos gêneros de 

incitação à ação. O resultado da análise mostrou que o trabalho com gêneros textuais 

presentes nas práticas sociais desses sujeitos, além de motivá-los para a escrita, vincula os 

conhecimentos escolares às suas pretensões individuais. 

 

Palavras-chave: Educação de Jovens e Adultos. Produção textual. Gêneros receita e manual 

de instrução.  
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ABSTRACT 

 

The Portuguese Language teaching for Youth and Adult Education modality still finds 

resonance in the idea that, strictly speaking, pedagogical actions are eminently geared towards 

on the literacy process. This simplistic point of view about the process many times put 

educators away from the possibility of considering that the subjects who receive this type of 

teaching bring built knowledges. The present study was guided by the listening and previous 

diagnosis on the expectations of those individuals related to reading and writing. It is an 

action-research which objective is to apply an intervention proposal, by using workshops 

composed for a set of pedagogical activities, based on didactic sequences by Dolz and 

Schneuwly (2004), focused on the production of textual genres Recipes and Instruction 

manuals. This research is supported by the Sociodiscursive Interaction approach since the 

meaningful and importance of the school environment for those individuals are directly 

connect to the links they find with the absorbed contentes in school with the success in their 

social practices, especially in the professional scope. In addition, assumes the text analysis 

methods proposed by Bronckart (1999), mainly to the intermediate textualization mechanisms 

of layers text, which are based on Bakhtin's (2003) notion of discursive genre and the 

contributions by Adam (2019) on procedural discourse and the study of the genres of 

incitement to action. The result of the analysis showed that working with textual genres 

presents the social practices of these individuals, in addition to encourage them to write, links 

school knowledge to their individual pretensions. 

 

Keywords: Youth and Adult Education. Text production. Recipes and instruction manual 

textual genres. 
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1 INTRODUÇÃO 

 

No âmbito escolar, impulsionadas pelas orientações dos Parâmetros Curriculares 

Nacionais (PCN) e, mais recentemente, pela implantação da Base Nacional Comum 

Curricular (BNCC), a leitura e a escrita estão sendo, cada vez mais, cobradas como 

habilidades necessárias e complementares à ação social do aluno em situações comunicativas 

cotidianas. Contudo, a leitura e a escrita, comumente, continuam a ser abordadas como 

práticas independentes e não articuladas. 

Reconhece-se que, a partir dessas práticas sociais, há um saber construído, uma 

vez que são atribuídos sentidos à participação ativa dos indivíduos em sociedade. O trabalho 

de investigação sobre esses saberes confere ao ato de ensinar um sentido diferenciado, que 

possibilita um olhar mais voltado para contribuições que o indivíduo já traz para o processo 

dessas aprendizagens, permitindo que o domínio da escrita seja integralizado através de 

práticas pedagógicas específicas, estas caracterizadas pelo uso efetivo da escrita nas práticas 

sociais.  

Para este trabalho, em consonância com Teberosky (2001, p. 9), ler e escrever são 

atos associados às situações e atividades que têm uma função e um sentido reconhecidos pelo 

sujeito, e que são validados pela comunidade à qual ele pertence, o que nos leva a refletir 

sobre as atividades de leitura e escrita propostas em sala de aula e direcionar o planejamento 

para a possibilidade de traçar estratégias que, além de potencializarem as capacidades 

cognitivas dos alunos, possam motivá-los a produzir textos com os quais se identifiquem de 

alguma forma, tornando esse processo mais relevante. Cabe ao professor, no contexto escolar, 

mediar essa relação com a leitura e a escrita, a fim de que se tornem mais significativas.  

Abordar a Educação de Jovens e Adultos (doravante EJA) é compreender um 

universo que não se restringe ao âmbito escolar. O indivíduo que chega a essa modalidade de 

ensino não traz consigo apenas o acúmulo de déficits ao longo de um percurso escolar 

interrompido; ele traz uma bagagem social oriunda de uma história de vida que permaneceu 

em curso, a partir da qual também foram produzidos conhecimentos. Portanto, o simples fato 

de não ter angariado os conhecimentos escolares na “idade certa” não o posiciona na condição 

de sujeito incapaz de elaborar e reelaborar conhecimentos. Pelo contrário, “a tradição da EJA 

sempre foi muito mais ampla do que o ‘ensino’, não se reduzindo à escolarização, à 

transmissão de conteúdos, mas dizendo respeito aos processos educativos amplos 

relacionados à formação humana” (SOARES; GIOVANETTI; GOMES, 2011, p. 11), ideia 
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também defendida por Paulo Freire, que, por meio de suas teorias alicerçadas em um modelo 

de educação humano, popular e emancipador, passou a ser marco paradigmático na revolução 

do pensamento pedagógico como um todo e, mais especificamente, da EJA (PAULA, 

OLIVEIRA, 2011, p. 18). 

 Além de identificarmos algumas lacunas no processo de leitura e construção da 

escrita nessa modalidade de ensino, que acabam muitas vezes criando uma espécie de abismo 

para esses aprendentes, percebemos a importância de uma intervenção direta, de forma mais 

marcante, de conteúdos relacionados ao contexto social desses sujeitos. E, a partir disso, 

vislumbramos a oportunidade de se estabelecer um elo de aproximação entre esse 

conhecimento de mundo e as práticas pedagógicas relacionadas à leitura e à escrita na escola, 

a fim de mitigar as inseguranças e a baixa autoestima desses alunos.  

Portanto, a partir de uma abordagem social/interacional dos processos de leitura e 

escrita, na qual “o ato de redigir é concebido em função de uma audiência (um provável leitor 

para o texto), ou de um propósito comunicativo” (VIEIRA, 2005, p. 71), e amparados pela 

concepção de linguagem oriunda dos estudos de Bakhtin (1997), nosso objetivo é investigar 

os mecanismos de textualização em textos injuntivos produzidos pela modalidade de ensino 

EJA e responder ao seguinte questionamento: em que aspectos o uso de textos presentes no 

cotidiano das práticas sociais do âmbito profissional de alunos da EJA, cuja sequência 

tipológica é de fácil reconhecimento, favorece a compreensão e influencia no planejamento da 

escrita? 

Partindo disso, assumimos como norte metodológico descrever as ações que os 

alunos utilizam para reconhecer gêneros textuais, cuja proposta comunicativa se define pela 

injunção, especialmente das áreas profissionais nas quais expressiva parte do alunado atua ou 

pretende atuar; observamos as estratégias de leitura em situações de uso social da língua, 

sobretudo no que se refere à intencionalidade do texto, e analisamos as etapas de produção de 

textos injuntivos.  

Para isso, partimos das respostas de um questionário de sondagem, na fase 

exploratória desta pesquisa, que apontaram os gêneros receita culinária e manual de instrução 

como textos dos quais eles mais precisavam ter domínio de escrita. Tomamos, então, como 

suporte esses gêneros textuais de cunho instrucional de ampla circulação no meio social e 

profissional desses indivíduos, a fim de incentivar o aluno a ser protagonista do seu método 

de leitura e construção da escrita, por meio de uma organização textual que lhe permita 
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contemplar diferentes aspectos dentro de um plano de texto, contribuindo, assim, para o 

fortalecimento da sua autonomia.  

Trata-se de uma pesquisa-ação, cuja metodologia permite aos participantes refletir 

sobre a sua prática de forma crítica, algo que não observamos nessa modalidade de ensino, 

visto que os desafios e limitações são muitos, tanto para os alunos quanto para os professores.  

Para esse fim, conduzimos as ações interventivas a partir da abordagem teórico-

metodológica do Interacionismo Sociodiscursivo (doravante ISD) de Bronckart (1999), 

considerando para a análise as seguintes categorias: conexão, coesão nominal e coesão verbal, 

que compõem o nível intermediário do folhado textual proposto por este teórico.  

Dessa forma, analisamos os mecanismos de textualização nas produções textuais 

de exemplares desses gêneros, nos quais o discurso procedural é predominante. As ações 

interventivas seguiram os pressupostos da sequência didática (doravante SD), proposta por 

Schneuwly; Dolz (2004), adaptada para fins da nossa análise e foram divididas em oficinas 

com duração total de 28 horas-aula. 

Nesse percurso, consideramos o papel do professor como um mediador capaz de 

potencializar as capacidades desses sujeitos (que, na maioria dos casos, passaram por rupturas 

no processo de aprendizagem de algumas práticas linguísticas e textuais), e de desenvolver 

atividades compatíveis a partir de diagnósticos prévios.  

Dentro dessa perspectiva de estudo, Matos (2003), ao elaborar uma sequência 

didática a partir do gênero receita para alunos de 6º ano do Ensino Fundamental, partiu do uso 

de produtos cultivados nas propriedades dos participantes e concluiu que, além de essa prática 

ser uma forma de instigar o interesse dos alunos, visto que esse gênero faz parte do cotidiano 

e da realidade em que estão inseridos, permite o desenvolvimento de diversas atividades de 

leitura e de produção textual. 

Nossa pesquisa parte também da escolha por gêneros presentes nas atividades 

cotidianas dos participantes, porém, pelas características da modalidade de ensino em estudo, 

optamos pelo recorte do âmbito profissional, baseado nas necessidades de leitura e na 

possibilidade de praticar a escrita em uma perspectiva diferente.  

 Ainda sob esse olhar, Santos (2017) destaca a importância da tipologia injuntiva, 

visto que constituímos uma sociedade em que frequentemente nos deparamos com instruções 

para nortear o nosso cotidiano, entretanto essa tipologia ainda é pouco privilegiada nos livros 

didáticos do Ensino Básico. Sobre isso, em relação à nossa pesquisa, temos o desafio de atuar 

sem o direcionamento de um material didático específico, cabendo aos professores 
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desenvolver seu material didático que contemple as necessidades e anseios dos alunos, para 

que o processo de aprendizagem seja significativo. Diante disso, as atividades propostas na 

etapa de intervenção desta pesquisa também foram organizadas em forma de caderno 

pedagógico com a pretensão de auxiliar as ações pedagógicas propostas por professores da 

EJA.  

Igualmente encontramos, em Rosa (2016), uma reflexão acerca das propostas de 

produção escrita de gêneros discursivos de caráter instrucional em livros didáticos de 7º e 8º 

anos do Ensino Fundamental II, séries equivalentes ao segmento IV da EJA analisado em 

nossa pesquisa, a fim de verificar como ocorre o processo de ensino e aprendizagem de escrita 

desses gêneros no contexto escolar. A autora, em uma de suas conclusões, revela que a 

concepção de injunção em textos instrucionais que apresentam regras de como fazer algo, 

como um manual de instrução ou uma receita culinária, é apresentada no livro didático como 

enunciados incitadores à ação, que vêm representados por um verbo no imperativo, o que 

coloca em destaque os gêneros textuais escolhidos para a pesquisa que ora abraçamos, uma 

vez que pretendemos ampliar a discussão e a importância desses gêneros nas práticas 

pedagógicas da EJA.  

Nossa pesquisa, no entanto, parte do pressuposto de que não se trata apenas de 

uma identificação com o gênero ou de sua recorrência nos livros didáticos, visto que, em 

nosso ambiente de pesquisa, sequer há disponibilização de livros didáticos para os alunos da 

EJA, mas de uma necessidade real de dominar, de alguma forma, estruturas textuais presentes 

no cotidiano, sobretudo em seus ambientes profissionais. Nossa maior motivação foi ouvir 

dos alunos o que realmente é significativo para eles, sobretudo quando trabalhamos a 

modalidade EJA, marcada pela busca profissional. 

No que concerne à nossa perspectiva de que o processo de intervenção por meio 

de oficinas de leitura e escrita seja uma forma eficaz de minimizar as dificuldades e facilitar o 

processo de aprendizagem, encontramos apoio também em Silva (2018), ao analisar como os 

gêneros textuais estão inseridos no processo de ensino da leitura e da escrita em uma turma da 

EJA. O autor/a  pontua os conflitos encontrados na tentativa de aproximação entre a prática 

docente e as teorias do letramento, e ressalta o interesse na promoção de um diálogo entre 

aspectos sociais e funcionais dos textos, embora esse diálogo ainda seja muito tênue. No 

desenvolvimento deste trabalho, buscamos promover esta aproximação entre teoria e prática 

de forma interacional e funcional, considerando todas as particularidades da modalidade de 

ensino escolhida e as necessidades reais apontadas por esses sujeitos. 
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Esta pesquisa se justifica ainda pelas lacunas que percebemos em relação ao 

ensino de Língua Portuguesa na modalidade EJA, visto que é muito direcionado a atividades 

que encerram sua funcionalidade na vigência das aulas, não alcançam lugares sociais reais e 

não coincidem com as necessidades verbalizadas pelos alunos. Além disso, o uso de uma 

tipologia textual mais recorrente no cotidiano dos alunos, mesmo não sendo tão privilegiada 

em materiais didáticos direcionados a esse nível escolar, no caso da EJA, permite um 

envolvimento maior dos participantes nas atividades propostas. Dar ouvidos a essas carências 

é visitar nossas práticas e, sobretudo, ter a oportunidade de reavaliá-las, com a consciência de 

que podemos tornar o ensino mais significativo, funcional, que atenda aos anseios desses 

sujeitos.   

Este trabalho está dividido em cinco seções, incluindo esta introdução. Na seção 

2, apresentamos a fundamentação teórica que dá suporte a esta pesquisa, contemplando um 

breve histórico da Educação de Jovens e Adultos e as propostas de ensino da língua nessa 

modalidade. Em seguida, discorremos sobre alguns aspectos, como concepção de leitura e 

escrita, focando na escrita no contexto escolar; gêneros textuais; texto injuntivo e sequência 

didática. Fechamos essa seção apresentando os mecanismos de textualização propostos por 

Bronckart (1999) à luz do Interacionismo Sociodiscursivo.  

Na seção 3, apresentamos o quadro metodológico no qual relatamos a motivação 

inicial, a descrição do ambiente de pesquisa, a caracterização dos participantes e a 

classificação desta pesquisa. Concluímos esta seção com os procedimentos de constituição do 

corpus e as categorias de análise, seguidos da descrição detalhada de todas as ações propostas 

nos dois ciclos de aplicação da SD com os gêneros receita e manual de instrução, 

respectivamente. 

Na seção 4, expomos a análise dos dados coletados nas produções iniciais e finais 

de cada gênero em estudo, seguidos da análise da etapa de reavaliação textual.  

Por fim, na seção 5, apresentamos as considerações finais, com reflexões acerca 

do processo de intervenção e seus possíveis desdobramentos em novas propostas de ações 

pedagógicas.  
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2 FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 

  

Nesta seção, apresentamos os pressupostos teóricos que norteiam a elaboração da 

proposta de intervenção realizada nesta pesquisa. 

Iniciamos com um breve panorama acerca da EJA, seguido de reflexão sobre 

propostas de ensino da língua nesse contexto e da pouca ressonância em um cenário 

sociopolítico e educacional que não privilegia os sujeitos oriundos dessa modalidade de 

ensino. Posteriormente, apresentamos a concepção sociocognitivo-interacional de leitura e 

escrita no contexto escolar, seguida de reflexões sobre gêneros textuais e, mais 

especificamente, sobre os gêneros receita e manual de instrução, textos de natureza injuntiva.  

Finalmente, buscamos na literatura apoio acerca dos gêneros textuais e da 

sequência tipológica injuntiva para a condução das atividades de intervenção sobre o ensino 

da escrita em conformidade com as sequências didáticas desses gêneros, bem como acerca 

dos pressupostos da abordagem teórico-metodológica do Interacionismo Sociodiscursivo para 

definir os mecanismos de textualização que são considerados em nossa análise. 

 

2.1 A Educação de Jovens e Adultos 

 

A Educação de Jovens e Adultos configura-se como um sistema de grandes 

desafios educativos que envolve problemas resultantes de vários aspectos de desigualdade 

social, econômica, política e cultural. Tem seu esboço no contexto brasileiro desde o período 

colonial, por meio do trabalho dos jesuítas de catequização, com o fito de educar a elite 

colonizadora. 

Conforme Romão e Gadotti (2007, apud PAULA; OLIVEIRA 2011, p. 16), a 

Constituição outorgada em 1824 previa uma “educação primária e gratuita para todos os 

cidadãos” (art. 179), mas esse objetivo não foi alcançado na prática, pois as províncias teriam 

que arcar com praticamente todo o ensino inicial, o que levou o Brasil a alcançar cerca de 

85% de índice de analfabetismo.  “Por volta de 1870, com a criação, em quase todas as 

províncias do país, das chamadas 'escolas noturnas', é que se encontram iniciativas no campo 

da educação de jovens e adultos” (GUIDELLI, 1996, apud SALES, 2008, p. 25). 

No período republicano, o descaso do poder público na definição de uma política 

pública estruturada por meio da rede de ensino regular, conforme acontecia com outros níveis 

de escolarização, fica mais evidente, e as campanhas nesse sentido buscavam sempre apoio 
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das diferentes instâncias da sociedade civil. De acordo com Scortegagna; Oliveira (2006), as 

primeiras iniciativas desse período tinham como único propósito instrumentalizar a população 

com os fundamentos da leitura e da escrita, pois o processo de alfabetização de adultos era 

considerado apenas como aquisição de um sistema de código alfabético.  

“A educação de adultos inicia-se realmente a partir de 1930, com a criação do 

Ministério da Educação e Saúde, e institucionaliza-se legalmente a garantia de oferta de 

ensino a todos os cidadãos brasileiros” (EUGÊNIO, 2014, p. 26). Com a Constituição de 

1934, período em que foi criado o Plano Nacional de Educação (PNE), houve um avanço em 

relação à organização da EJA. Entretanto, aponta-se um maior avanço a partir do II Congresso 

Nacional de Educação de Jovens e Adultos, ocorrido em 1958, que teve como destaque a 

participação de Paulo Freire, cujas práticas se voltavam para a reflexão acerca das relações 

entre a valorização das condições da vida popular e educação das coletividades de jovens e 

adultos iletrados ou pouco escolarizados, conforme Beisiegel (2010).  

De acordo com Romão e Gadotti (2007, apud PAULA; OLIVEIRA, 2011, p. 16), 

o analfabetismo passou a ser visto, no período de 1946 a 1958, como algo mais crítico, o que 

deu a EJA o cunho assistencialista, que vemos persistir ainda hoje, desencadeando um 

processo de campanhas de erradicação intensa, pois se converteu em causa primária do 

subdesenvolvimento do país.  

No início deste período, destaca-se a Campanha de Educação de Adultos, de 

1947, conduzida por Lourenço Filho, que, embora tenha sido um projeto que extrapolava a 

ideia inicial de um processo simples de alfabetização, oportunizando uma educação de base 

para todos, deixava entender o sujeito analfabeto como incapaz, com limitações para exercer 

seus direitos enquanto cidadão, segundo Saviani (2007). 

Mais adiante, surgem duas expressivas tendências para a Educação de Adultos: 

uma, compreendida como uma educação libertadora idealizada por Paulo Freire, no final dos 

anos 1950; outra entendida como educação profissional que tem sua origem dentro de uma 

perspectiva assistencialista com o objetivo de amparar aqueles desprovidos de condições 

sociais satisfatórias, para não irem de encontro aos bons costumes (SCORTEGAGNA; 

OLIVEIRA, 2006). Na perspectiva de Freire (2002, p. 72), a alfabetização é mais que o 

simples domínio mecânico de técnicas para escrever e ler, o que denota sua sensibilidade no 

que diz respeito à significação da aprendizagem.  

Em relação à EJA, é inegável a importância de Paulo Freire. Seu modelo de 

alfabetização implantado em Angicos em 1963, no Rio Grande do Norte, mesmo reprimido 
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pelo Golpe Militar de 1964, reverberou e foi reaplicado por todo o país. Para o autor, a 

educação parte da conscientização por parte do aluno, principalmente, no tocante aos 

segmentos menos favorecidos da população.  

Na década de 1970, destacam-se algumas ações, como a implantação do ensino 

supletivo em 1971, cujo propósito era ampliar a oferta de ensino a baixo custo, a fim de 

contemplar as exigências do mercado de trabalho em relação ao nível de escolarização; a 

criação da Lei de Diretrizes e bases (LDB) em 1971, quando a educação passa a ser um 

direito de todos e a EJA conquista seu espaço na legislação brasileira; e a criação do 

Movimento Brasileiro de Alfabetização (Mobral) em 1973. 

Após a promulgação da Constituição de 1988, quando as discussões e regulações 

relativas à EJA no Brasil tornaram-se mais efetivas, aspectos como a necessidade de isonomia 

da EJA em relação às demais etapas de formação da educação básica voltam ao eixo de 

discussão, com a Conferência Nacional da Educação Básica, ocorrida em 2008. 

Mais recentemente, com a criação da BNCC, a referência à EJA aparece nas 

versões iniciais deste documento, porém é retirada da versão final. Especialistas responsáveis 

apontam essa supressão como forma de não rotular essa modalidade e classificá-la como parte 

integrante do ensino regular, direcionando suas particularidades aos aspectos próprios de 

currículo, o que divide opiniões devido à importância e urgência de direcionamentos 

específicos para esse público. 

No Ceará, de acordo com Pereira; Brito (2011), mesmo com todos os avanços 

legais, ainda falta consonância entre o que se prega e o que se faz efetivamente. A modalidade 

EJA ainda hoje é negligenciada no que se refere ao direito a uma educação de qualidade. 

Sobre isso, as autoras destacam a falta de investimentos na qualificação de professores, assim 

como a ausência de uma adequação da proposta curricular à diversidade sociocultural desses 

sujeitos, pois não há como se distanciar da perspectiva compensatória e assistencialista que 

marca essa modalidade de ensino de forma tão cruel se não existirem propostas que sejam 

reais, coerentes e adequadas a esse público.  

Nessa seção, fizemos algumas considerações sobre a trajetória da EJA no contexto 

brasileiro e entendemos que predomina a visão reducionista de que o aluno da EJA não tem 

condição de alcançar lugares sociais mais privilegiados, o que retrata a falta de compromisso 

social perante o outro, característica de uma sociedade injusta e pouco sensível a este público. 

Como objetivamos, nesta pesquisa, propor ações pedagógicas que minimizem a desmotivação 

dos alunos e sejam mais significativas à proficiência em leitura e escrita, sentimos a 
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necessidade de discutir um pouco as propostas de ensino da língua no contexto da EJA, tema 

da próxima seção, com o objetivo também de organizar as atividades de estudo dos gêneros 

receita culinária e manual de instrução, na fase de intervenção deste trabalho.  

 

2.2 Leitura e escrita no contexto da EJA 

  

 Os sujeitos que chegam à modalidade EJA, em sua maioria, relacionam o 

acesso a práticas de letramento no âmbito escolar a possíveis desdobramentos dessas ações, as 

quais possam favorecê-los em seus ambientes profissionais. É notável o quanto essas pessoas 

se sentem desprivilegiadas por não terem domínio de competências e habilidades em leitura e 

escrita. Baseado em nossa experiência e escuta ativa com os estudantes, sabemos da carga de 

déficits, como fragilidade no processo de alfabetização, dificuldade em assimilar conteúdos, 

leitura situada no plano da decodificação, escrita comprometida por falta de prática, dentre 

outras dificuldades  que acompanham esses sujeitos. Dessa forma, a escola, enquanto lugar 

social mais legitimado para desenvolver essas habilidades, tem um papel fundamental nesse 

processo de aprendizagem.  

 Trabalhos como o de Mollica; Leal (2009) apontam para um preconceito muito 

marcado, no que diz respeito aos déficits de alunos da EJA em Língua Portuguesa, 

perpetuando valores equivocados que são disseminados por sucessões de quadros docentes 

nas instituições de ensino. As autoras destacam o quanto o imaginário coletivo é capaz de 

influenciar negativamente no desenvolvimento do trabalho exercido na EJA pelos professores, 

o que inevitavelmente atinge o desempenho dos alunos. As autoras defendem que não é uma 

questão de “dom” ou “aptidão”, mas de buscar oferecer um trabalho direcionado às 

necessidades reais desses indivíduos. 

Ainda nesse viés, Kleiman (2012) discute o significado de ensino da língua 

materna no contexto da EJA. Para tentar dirimir essa questão – tão presente em nossas salas 

de aula –, a autora propõe o trabalho com projetos de letramento, pautada no seguinte aspecto:  

 

uma organização didática centrada nas práticas sociais de uso da língua escrita, que 

propicia a criação de situações que permitem a percepção de que tanto o uso da 

escrita quanto o exercício da oralidade estão implicados em situações de legitimação 

de grupos sociais marginalizados e que demonstram a imbricação entre usos da 

linguagem e mudança social (KLEIMAN, 2012, p. 23). 

 
Esse posicionamento não se configura como algo inédito, que nunca foi 

trabalhado no contexto da EJA, mas, principalmente, como uma reflexão sobre a inserção de 

novos valores, delineados a partir dos objetivos que se pretende alcançar. A palavra projeto, 
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no cenário atual da educação, sobretudo na educação pública, parece validar de alguma forma 

o trabalho desenvolvido pelo professor, uma vez que lhe confere um respaldo para tomar 

decisões, não só amparado pela sugestão dos documentos oficiais que regem a educação, 

como também pela relevância para o papel social de educador.  

Nessa perspectiva, o Mestrado Profissional em Letras (Profletras) tenta, por meio 

de projetos de pesquisa-ação, investigar, na prática, ações que podem trazer melhorias para o 

desenvolvimento do trabalho proposto em sala de aula. Além disso, o curso propicia a 

redução da distância entre a academia e o chão da escola, onde efetivamente o professor 

valida os conhecimentos por meio da sua prática pedagógica diária.  

De acordo com Oliveira; Tinoco; Santos (2014, p. 13), o trabalho com projetos é 

fundado na concepção de uma escola aberta, em que o formato engessado padroniza o 

processo de aprendizagem e distribui de forma desigual o conhecimento adquirido a partir 

dele. Essa prática educativa traz, na sua essência, a interação entre a vida real e o ambiente 

escolar, assim como a integração entre os aspectos cognitivos, emocionais e sociais, 

considerando a impossibilidade de dissociá-los. Dessa forma, esse conjunto de ações, 

pensadas estrategicamente, contribui para a autonomia, liberdade e redimensionamento das 

escolhas do indivíduo.  

Entretanto, ao tentar inserir uma proposta de trabalho a partir da construção e 

execução de projetos ou intervenções pedagógicas específicas, deparamo-nos com algumas 

barreiras, porquanto se trata de ações que requerem planejamentos bem direcionados, assim 

como a participação e a integração dos profissionais com formação em diferentes áreas do 

conhecimento. Apesar de esse tipo de trabalho traduzir uma necessidade dos discentes, muitos 

educadores ainda se fecham em seus conteúdos preestabelecidos na grade curricular vigente e 

se amparam em discursos que, muitas vezes, exteriorizam aspectos como desinteresse, 

acomodação e falta de comprometimento. 

É importante ressaltar, devido a inúmeras interpretações equivocadas no ambiente 

escolar, que trabalhar com propostas de intervenção direcionadas à leitura e à escrita na EJA 

não é atribuir uma “nova roupagem” a conteúdos divididos previamente por bimestres, a fim 

de contemplar os duzentos dias letivos e concluir o livro didático (quando disponível) 

escolhido para dar suporte e que, na maioria das vezes, se converte no único recurso utilizado 

nas aulas. Esse tipo de trabalho implica ter a possibilidade de ressignificar informações que, 

por vezes, se distanciam tanto da realidade dos discentes que se transformam em algo 

extremamente desagradável e inútil, sob o ponto de vista deles. O recorte temporal também 
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nos convida a revisitar a forma como nós professores tivemos acesso ao conhecimento e que 

tipo de reflexão podemos fazer a respeito, visto que reproduzimos muito a forma como 

aprendemos, validando a prática do ensino fragmentado em conteúdos engessados.  

Os tempos mudaram, e as demandas nos instigam a oferecer mais enquanto 

educadores, convocando-nos a sair do discurso para a prática e entender que é preciso 

mobilizar ações relevantes para que possamos alcançar os reais objetivos de uma educação 

democrática. 

Em vista disso, consideramos pertinente e relevante o trabalho de leitura e 

produção textual por meio de situações comunicativas autênticas, pois dessa forma podemos 

oportunizar um ensino de língua portuguesa no qual haja uma identificação entre indivíduo e 

contexto social. 

Por vezes, o que aproxima os sujeitos da leitura e da escrita é a tentativa de 

construir um repertório cultural, que se relaciona com o processo formativo individual e leva à 

compreensão de que existem necessidades específicas que dizem respeito ao desenvolvimento 

dessas habilidades. Na modalidade EJA, percebemos que a valoração atribuída ao processo de 

formação escolar está muito ligada à possibilidade de êxito obtido no mercado de trabalho, 

espaço social no qual os conhecimentos escolares são mais requisitados, chegando, inclusive, 

a serem decisivos para a manutenção de determinadas funções. Nesse contexto, o domínio da 

leitura e da escrita é fundamental para atender às necessidades reais desses sujeitos.     

 De acordo com Koch; Elias (2017), o conceito de leitura é decorrente da 

concepção de sujeito, língua, texto e de sentido que se adote. Para o desenvolvimento desta 

pesquisa, consideramos a concepção sociocognitivo-interacional de língua, uma vez que 

intencionamos privilegiar o processo de interação entre os sujeitos e seus conhecimentos. 

Nessa concepção, o texto é um lugar de interação de sujeitos sociais, pois, nesse âmbito, eles 

“se constroem e são construídos” (KOCH; ELIAS, 2017, p. 10), estabelecendo uma relação 

dialógica, ou seja, “uma relação (de sentido) que se estabelece entre enunciados na 

comunicação verbal” (BAKHTIN, 1997, p. 346). Ainda sobre texto, consideramos as 

seguintes ideias: 

 

O texto deve ser a unidade linguística básica do trabalho escolar, funcionando como 

suporte para atividades verdadeiras de leitura e escrita. Um texto é uma unidade de 

linguagem em uso, que não se define por seu tamanho, mas pela adequação à 

situação comunicativa que o gerou (VIEIRA, 2005, p. 48). 
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No ato da leitura, na perspectiva bakhtiniana, a compreensão de um enunciado é 

sempre acompanhada de uma atitude responsiva ativa, o que direciona a análise desse 

processo para uma interação entre três elementos fundamentais: o texto, quem enuncia e quem 

recebe. Dessa forma, espera-se que o leitor coloque os seus conhecimentos em processo de 

interação com a construção de sentido do texto, para que sejam alcançados os objetivos de 

leitura.  Durante esse processo, são acionados diversos valores do grupo do qual fazem parte, 

pois “a leitura e a produção de sentido são atividades orientadas por nossa bagagem 

sociocognitiva: conhecimentos da língua e das coisas do mundo (lugares sociais, crenças, 

valores, vivências)” (KOCH; ELIAS, 2017, p. 21). 

Considerar os conhecimentos prévios dos leitores nos permite contemplar 

aspectos que não podem ser desconsiderados, sobretudo quando falamos em Educação de 

Jovens e Adultos, como as práticas sociais que envolvem leitura inseridas não só em 

significados culturais, mas nas relações de poder acionadas nessas ações. Ainda hoje, nessa 

modalidade de ensino, vemos a alfabetização como a prática mais privilegiada, uma vez que é 

legitimada pelo espaço social escolar. Entretanto, ao se direcionar o olhar para uma ideia de 

letramento único, distancia-se dos anseios individuais dos sujeitos. 

A rigor, quando pensamos em sujeitos que não foram alfabetizados na idade 

“certa”, estabelecida pela classificação do ensino em séries regulares, recusamos outros 

saberes construídos paralelamente. No entanto, todos esses sujeitos estão fazendo uso da 

língua em suas atividades cotidianas, embora muitos não tenham alcançado a proficiência 

necessária para atuar em situações comunicativas mais complexas. Por este viés, assumimos, 

amparados em Koch e Elias (2017), que a prática de leitura requer a utilização de diferentes 

conhecimentos, vinculados às práticas sociais mais necessárias à vida em sociedade.   

Em nossas aulas de Língua Portuguesa na EJA, deparamo-nos com salas bastante 

heterogêneas, em relação aos níveis de aprendizagem de leitura e de escrita, o que, de certa 

forma, amplia a nossa busca constante em formatar ações pedagógicas que contemplem todos 

os alunos de determinada turma, sem nos distanciar dos objetivos que pretendemos alcançar, 

pois “trata-se de um contínuo em que os saberes dependem da experiência de vida, da faixa 

etária e dos interesses imediatos das pessoas” (MOLLICA; LEAL, 2009, p. 35). Contudo, 

tanto as práticas de leitura quanto as de escrita se tornam ainda mais difíceis de serem 

realizadas, pois, conforme pontua Vieira,  

 

os textos lidos nas aulas de linguagem não costumam ser autênticos, nem completos. 

São adaptações feitas para abordar a ortografia ou a gramática e que, para reunir 
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elementos formais ou gramaticais da lição que está sendo dada, atropelam o sentido, 

criando as maiores incoerências (VIEIRA, 2005, p. 48).  

 

Além disso, não observamos práticas de escrita com um real foco na interação, nas quais os 

estudantes acionam conhecimentos prévios e, principalmente, utilizam estratégias variadas, 

visto que, de acordo com Koch e Elias (2018), o sentido da escrita resulta dessa interação. 

Desse modo, a escrita se constitui a partir da junção de vários fatores, incluindo a escolha de 

um gênero textual para suprir as necessidades da promoção de uma comunicação eficaz. 

 Considerando-se que leitura e escrita como atividades escolares não podem ser 

consideradas isoladamente, que ensinar a ler é também ensinar a escrever, é importante 

ressaltar que os alunos que estão na modalidade EJA, em sua maioria, não tiveram a 

oportunidade de desenvolver tais habilidades para leitura e escrita dentro do padrão 

progressivo estabelecido pela cronologia do ensino regular. Essa quebra na linearidade que 

não se espera do processo de aprendizagem compromete, sobremaneira, a proficiência na 

formação de leitor e escritor desses sujeitos. Consequentemente, assim como destaca Kleiman 

(2007), é preciso que a escola rompa com a concepção tradicional de que o ensino dessas 

habilidades e competências é individual, isolado e assuma o letramento como objetivo de 

ensino no qual predomine o conceito de leitura como uma atividade que considera as 

experiências e os conhecimentos prévios de quem lê.  

Vimos que a leitura e a escrita são práticas que, no planejamento de ações 

pedagógicas, não podem ser dissociadas, fortalecendo a necessidade de, ao pensar em 

atividades que as envolvam, associá-las de forma que se favoreça a proficiência. Nossa 

pesquisa tem como ponto de análise a produção escrita, porém traz, em sua etapa de 

intervenção, a leitura como uma ferramenta para o ensino dos gêneros receita e manual de 

instrução. A seguir, falaremos um pouco sobre a escrita no contexto escolar e as diretrizes 

teóricas que assumimos para os fins deste trabalho. 

 

2.3 A escrita no contexto escolar 

 

Sabemos que a habilidade da escrita é uma das mais antigas que a humanidade 

reconhece e, a partir dela, os povos atribuíram diversos usos particularizados, 

intencionalmente, para suprir suas necessidades. Ou seja, a escrita não se limita ao uso de 

símbolos e regras de um sistema linguístico preestabelecido, pois requer uma construção de 

sentido envolvida em um processo de intencionalidade do sujeito nas práticas sociais em que 
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está inserido. Portanto, é imprescindível que existam motivações reais para a escrita, próximas 

das conveniências específicas de cada situação de comunicação, conforme observamos em 

Kleiman: 

 

Na perspectiva social da escrita [...], uma situação comunicativa que envolve 

atividades que usam ou pressupõem o uso da língua escrita – um evento de 

letramento – não se diferencia de outras situações da vida social: envolve uma 

atividade coletiva, com vários participantes que têm diferentes saberes e os 

mobilizam (em geral cooperativamente) segundo interesses, intenções e objetivos 

individuais e metas comuns (KLEIMAN, 2007, p. 5). 

 

Vale lembrar que esta perspectiva social da escrita é um processo que requer a 

mobilização de vários conhecimentos – linguísticos, sociais e cognitivos – que se alinham 

entre si.  A concepção de escrita tem essência sociocultural marcante e deveria estar 

consolidada, na escola, como prática social. Entretanto, no contexto escolar, ainda nos 

deparamos com práticas pedagógicas que se distanciam desses pressupostos, limitando o 

processo de escrita somente a aspectos tipológicos. Sobre isso, pontua Antunes: 

 

 

escrever é, simultaneamente, inserir-se num contexto qualquer de atuação social e 

pontuar nesse contexto uma forma particular de interação verbal. Daí que, além das 

determinações do sistema linguístico, a interação verbal por meio da escrita está 

sujeita também às determinações dos contextos socioculturais em que essa atividade 

acontece (ANTUNES, 2009, p. 209). 

 

Observamos que, ainda hoje, os métodos utilizados para as práticas pedagógicas 

de escrita no âmbito escolar são voltados à produção de forma artificial no sentido de 

contemplar especificamente os objetivos de uma escrita sem uma função social, quando, na 

verdade, “o texto é feito aqui e agora para ser lido noutro tempo e espaço, por outros leitores 

que não compartilharam da situação comunicativa que gerou o texto” (VIEIRA, 2005, p. 56). 

Além disso, outras dificuldades surgem no que se refere ao ensino da língua 

escrita, visto que se enfatiza o esse ensino enquanto código descontextualizado, baseado em 

convenções da gramática normativa, o que reduz o ato de redigir a uma atividade mecânica de 

reprodução de paradigmas.  

Como argumentamos acima, a complexidade da ação de escrever envolve uma 

série de conhecimentos que não podem ser descartados, como afirma Vieira (2005, p. 17): “a 

escrita de um texto atualiza diferentes conhecimentos e práticas, envolvendo aspectos 

cognitivos, comunicativos e linguísticos (estes vistos em diferentes níveis – da organização 

das ideias no texto, à escolha de suas estruturas e palavras).” 
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No contexto da EJA, além desses conhecimentos, devemos considerar que a 

motivação é fator primordial para que metas do trabalho com a escrita sejam alcançadas de 

forma exitosa. Para isso, a autonomia e a liberdade do professor na escolha de textos mais 

relacionados às práticas sociais do universo destes indivíduos são ações que assumem papel 

importante para o direcionamento das atividades de escrita a serem propostas. No âmbito da 

escrita, “o indivíduo é intrinsecamente motivado quando se percebe capaz de se envolver e de 

completar uma tarefa específica, assim como ter algum controle sobre ela” (VIEIRA, 2005, p. 

73).  No nosso entender, é preciso propor tarefas em que a escrita seja uma ferramenta de 

compreensão, por meio da qual os sujeitos possam buscar seus objetivos sociais.  

Em síntese, a busca pela proficiência na língua escrita está atrelada a diferentes 

aspectos que não se limitam aos lexicais, sintáticos e semânticos. Quando propiciamos que o 

aluno compreenda a tarefa e consiga mobilizar aspectos cognitivos, interacionais e discursivos 

de forma a favorecer a sua aprendizagem, conferimos a ele uma autonomia que vai se 

consolidando à medida que as experiências alcançadas vão sendo exitosas em diferentes 

propostas de produção. Esse processo refina suas estratégias metacognitivas, por meio do 

reconhecimento de estruturas que o permitem selecionar habilidades necessárias para chegar 

ao objetivo pretendido.  

Além disso, a escrita, em situações comunicativas autênticas, não pode se limitar 

a comandos desprovidos de contextualização, pois “não faz sentido praticar o ato de redigir 

para fins puramente escolares, sem propósitos comunicativos definidos e sem ter em mente 

uma audiência (destinatário, provável leitor do texto)” (VIEIRA, 2005, p. 81).  

Para esta pesquisa, adotamos a concepção de que a escrita, conforme Koch e Elias 

(2009), é uma manifestação interacional (dialógica) da língua na qual são ativados 

conhecimentos e mobilizadas diferentes estratégias para atingir um objetivo. A linguagem, 

vista por esse ponto de vista como forma de interação, ampara-se no propósito de contribuir 

para o aluno desenvolver competência em práticas que envolvam leitura, escrita e oralidade. 

O trabalho com a língua em uma perspectiva sociointeracionista possibilita ao sujeito refletir 

acerca da sua escrita e das situações com as quais interage no cotidiano. 

Ainda nessa perspectiva aqui defendida, Marcuschi (2010, p. 33) caracteriza a 

visão sociointeracionista e destaca, ainda, que dentro dessa concepção há uma preocupação 

com a análise dos gêneros textuais e seus usos em sociedade. Dessa forma, refletir sobre a 

escrita no contexto escolar e, em especial na EJA, é pensar também nos gêneros textuais com 

os quais os alunos têm contato. 
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2.4 Gêneros textuais 

 

As relações construídas por meio da interação entre os sujeitos na sociedade na 

qual estão inseridos envolvem atos comunicativos que, por sua vez, permitem estruturar os 

textos veiculados com fins específicos. “Sendo o texto um evento singular e situado em algum 

contexto de produção, seja ele oral ou escrito, no ensino, é conveniente partir de uma situação 

e identificar alguma atividade a ser desenvolvida para que se inicie uma comunicação” 

(MARCUSCHI, 2008, p. 212).  

Nesta pesquisa, consideramos a proposição bastante conhecida de Bakhtin: 

“qualquer enunciado considerado isoladamente é, claro, individual, mas cada esfera de 

utilização da língua elabora seus tipos relativamente estáveis de enunciados, sendo isso que 

denominamos gêneros do discurso” (BAKHTIN, 1997, p. 277). Para o desenvolvimento de 

ações pedagógicas que contemplam leitura e escrita, consideramos o gênero como um 

instrumento, em conformidade com Schneuwly; Dolz (2004), pois, além de mediar a 

atividade, confere-lhe uma forma e, consequentemente, materializa-a:  

 

Trata-se de colocar os alunos em situações de comunicação que sejam o mais 

próxima possível de verdadeiras situações de comunicação, que tenham um sentido 

para eles, a fim de melhor dominá-las como realmente são, ao mesmo tempo 

sabendo, o tempo todo, que os objetivos visados são (também) outros 

(SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p. 69). 

 
 

Para cada lugar social, temos um conjunto de possibilidades de escolha de 

gêneros, visto que, no processo de elaboração da ação discursiva, é preciso considerar alguns 

padrões estruturais, mesmo com a possibilidade de flexibilização dessas estruturas, que 

orientam em direção ao objetivo da comunicação.  

 

O trabalho com gêneros de textos caracteriza-se como um evento de letramento 

ideológico no momento e que os alunos passam a discutir como escrever um 

determinado gênero em determinada situação comunicativa, recorrendo às formas 

variadas de escrever, constituindo-se, então, no uso de suas práticas de letramento, 

práticas estas que envolvem aprendizagem (LEURQUIN; BEZERRA; SOARES, 

2011, p. 74). 

 

 

Considerando os gêneros textuais como ferramenta de mediação no processo de 

ensino-aprendizagem da língua e dos aspectos discursivos que a compõem, é importante 
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traçar um percurso de ensino a fim de alcançar os objetivos de nossas práticas pedagógicas 

voltadas para leitura e escrita.  

Para esta pesquisa, foram selecionados os gêneros textuais receita e manual de 

instrução, cuja sequência tipológica predominante é a injuntiva, a qual detalhamos a seguir.  

 

2.5 Texto injuntivo 

 

Segundo Antunes (2009), os programas de ensino de línguas que são 

comprometidos com o desenvolvimento comunicativo dos alunos têm como eixo o texto, 

materializado no âmbito das práticas sociais e discursivas, por meio de diferentes gêneros 

textuais que apresentam um caráter heterogêneo devido à possibilidade de trazer em sua 

composição diferentes sequências tipológicas. Sobre essas sequências, consideramos a 

seguinte explicação: 

 

As sequências, por seu turno, são segmentos relativamente fixos que compõem os 

diferentes e vulneráveis gêneros da nossa sociedade. São tipos que perpassam os 

diferentes gêneros. Como entidades de construção textual, as sequências são 

elementos abstratos em razão de que não existem isoladamente na vida real das 

relações comunicativas, e ao mesmo tempo concretos, pois preveem estruturas 

linguísticas características. Mas os gêneros é que são os enunciados da vida real, 

carregados de condicionamentos pragmáticos, contextuais e ideológicos 

(WACHOWICZ, 2012, p. 52). 

 

Para Adam (1992), as sequências são modelos abstratos de que os produtores e 

receptores de texto disporiam, protótipos que se concretizam em tipos linguísticos. Para o 

autor, em seus estudos iniciais, os gêneros de base injuntiva pertencem à denominação de 

gêneros textuais de sequencialidade injuntiva-instrucional, por serem lineares e organizados 

numa sequência cronológica que orienta o leitor à execução de um dado processo, 

configurado pela presença marcada ou não dos verbos no imperativo e pelo aspecto dialógico, 

uma vez que pressupõe uma interação essencial entre emissor, texto e receptor. 

 Em estudos mais recentes, Adam (2019) abandona a hipótese da injunção como 

sequência e insiste “na importância da descrição em seus planos de texto: listagem dos 

ingredientes das receitas, ou elementos dispersos das instruções de montagem; descrição das 

ações para ações futuras a serem realizadas” (p. 253). O autor categoriza os gêneros receita e 

manual de instrução como gêneros procedurais “destinados a facilitar e a guiar a realização de 

uma tarefa ou macroação do sujeito que a deseja ou que é responsável por fazê-la” (p. 255). 

Destaca ainda, como característica, a acentuada presença de predicados de ação, configuradas 
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por meio dos tempos verbais infinitivo, imperativo, futuro ou presente, articulados por 

organizadores e advérbios temporais. 

Para Schneuwly; Dolz (2004), os gêneros situados no âmbito da instrução e 

prescrição, além de descreverem ações, promovem a regulação mútua de comportamentos. Os 

autores incluem os gêneros textuais em que predomina a injunção na ordem do “descrever 

ações” ou “instruir/prescrever ações”. 

De acordo com Köche; Marinello; Boff (2016, p. 8), “a tipologia textual injuntiva 

caracteriza-se por guiar os indivíduos para a execução de uma atividade específica e/ou 

estabelecer normas para direcionar as práticas sociais”. Por ser uma tipologia muito frequente 

no cotidiano das práticas sociais dos alunos, é comum uma rápida identificação com a 

estrutura e suas particularidades. Contudo, no ensino, a abordagem dessa tipologia ainda é 

pouco privilegiada nos materiais didáticos, ou considerada, muitas vezes, como algo mais 

simples ou de pouca relevância. 

Os textos injuntivos são o arcabouço dos gêneros cujos enunciados têm como 

objetivo principal instruir atividades do cotidiano profissional dos sujeitos participantes desta 

pesquisa, o que é ratificado pelas ideias de Rosa: 

 

A escolha da sequência injuntiva por parte do produtor textual para compor o 

gênero, do ponto de vista discursivo, está ligada a um objetivo geral de “fazer agir” 

o seu interlocutor numa determinada direção explicitada textualmente. Nesse 

sentido, constatamos que o funcionamento de um texto planificado 

predominantemente pela sequência injuntiva passa por um processo social pelo qual 

a linguagem é usada por um produtor em função de permitir ao seu interlocutor 

executar ou adquirir um conhecimento sobre como executar uma determinada tarefa. 

(ROSA, 2003, p. 21) 

 

Em relação às regularidades linguísticas comuns, os textos de incitação à ação, 

segundo Adam (2019), oscilam entre um domínio procedural e um domínio de conselho, 

apesar de serem práticas sociodiscursivas distintas. Para o autor, esses textos “não comportam 

somente encadeamentos de proposições de ação, mas também de proposições descritivas de 

estado” (p. 275).  

Portanto, por meio das atividades sociointerativas com a linguagem, esses sujeitos 

vão interpretando, respondendo e produzindo textos injuntivos com os quais se deparam nos 

seus ambientes de trabalho. A importância do trabalho com textos injuntivos, nos quais o 

discurso procedural é predominante, sobretudo na modalidade EJA, reside na motivação de 

fazer com que essas interações deixem de ser intuitivas e passem a ser conscientes e, assim, 
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contribuir para fortalecimento da autonomia desses sujeitos, enquanto cidadãos de uma 

sociedade letrada.   

Para esta pesquisa, a fim de sistematizarmos a sequência de nossas ações 

interventivas com gêneros textuais, cuja tipologia injuntiva é predominante, optamos por 

aplicar a metodologia da sequência didática, conforme explicaremos na seção seguinte. 

 

2.6 Sequência didática 

 

Para que o processo de ensino-aprendizagem aconteça de forma satisfatória, faz-se 

necessário escolher um aporte teórico que alicerce as ações pedagógicas propostas. O modelo 

de trabalho com sequência didática, desenvolvida pelo grupo de Genebra, está relacionado às 

pesquisas sobre a aquisição da língua escrita por meio de um trabalho com gêneros textuais de 

forma sistematizada.  

A fim de didatizar a sequência de ações propostas para a nossa intervenção, 

optamos por trabalhar a sequência didática, proposta por Schneuwly e Dolz (2004), pois 

entendemos que se trata de um conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira 

sistemática, em torno de um gênero textual oral ou escrito conforme conceituam os autores, 

cuja finalidade é trabalhar com gêneros não dominados ou dominados parcialmente pelo 

aluno. 

De acordo com os autores, a estrutura básica de uma sequência é composta por 

uma etapa de apresentação da situação de estudo, na qual é feita a descrição detalhada da 

atividade que será realizada pelos alunos. Em seguida é feita uma produção inicial com o 

intuito de avaliar os conhecimentos prévios acerca do gênero em estudo e poder delinear as 

atividades seguintes. Após esse momento, são trabalhados módulos com o propósito de 

verificar os aspectos estruturais, discursivos e estilísticos que compõem esse gênero. Ao final, 

é requisitada uma nova produção a fim de verificar os avanços efetivos, visto que os alunos 

terão a oportunidade de aplicar os ensinamentos consolidados nos módulos. A sistematização 

da SD proposta pelos autores pode ser mais bem compreendida no quadro a seguir:  
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Figura 1 – Sequência didática proposta por Schneuwly; Dolz (2004) 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Schneuwly e Dolz (2004, p. 83)   

 

Entretanto, como nosso objetivo principal é investigar as categorias de análise 

conexão, coesão nominal e coesão verbal, que compõem o nível intermediário do folhado 

textual proposto em Bronckart (1999, p. 13), adaptamos o esquema da SD proposta por 

Schneuwly; Dolz (2004) à nossa intervenção em relação, principalmente, às nomenclaturas e 

acrescentamos uma etapa de reavaliação textual com o intuito de, ao final, verificar a 

consolidação das estruturas dos gêneros em outra perspectiva de produção. Para isso, 

sistematizamos de acordo com o quadro a seguir: 

 

Figura 2 – Sequência didática adaptada à intervenção 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

Fonte: elaborado pela autora 

 

  Para dar o suporte necessário à efetivação dos ciclos de SD que nos propomos a 

desenvolver e estabelecermos nossas categorias de análise, buscamos amparo na noção de 
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mecanismos de textualização defendida nos pressupostos do Interacionismo Sociodiscursivo 

que detalhamos a seguir. 

 

2.7 Os mecanismos de textualização à luz do Interacionismo Sociodiscursivo 

 

Coordenado por Jean-Paul Bronckart e pesquisadores de diferentes disciplinas, o 

Interacionismo Sociodiscursivo (ISD) é uma teoria instituída a partir de 1980 por um grupo de 

pesquisa denominado Grupo de Genebra. O ISD, em consonância com os estudos de Bakhtin, 

concebe a linguagem como atividade de comunicação, cujo foco são as interações sociais. 

Além disso, considera o texto como formas de realizações empíricas diversas. 

Essa abordagem teórico-metodológica, escolhida para delinear as bases das 

análises textuais desta pesquisa, propõe o trabalho com gêneros textuais, uma vez que 

favorece o desenvolvimento de competências de linguagem no processo de produção textual. 

A proposta do método é conhecer as condições de produção e a arquitetura de um texto em 

seu funcionamento e organização, considerando que todas as unidades linguísticas são 

tomadas como propriedades das condutas humanas, de acordo com  Bronckart (1999).  

Além disso, essa abordagem propicia que as unidades e as estruturas próprias dos 

tipos de textos/discursos sejam detectadas e quantificadas, a fim de que seja possível a 

construção de modelos que orientem a estrutura e o funcionamento dos diferentes e diversos 

textos/discursos (STRIQUER, 2014). 

Bronckart (1999) concebe a arquitetura interna do texto como um folhado 

constituído por três camadas sobrepostas: a infraestrutura geral do texto, os mecanismos de 

textualização e os mecanismos enunciativos. O autor considera ainda a existência de uma 

hierarquia nessa organização textual: a infraestrutura geral do texto corresponde ao nível mais 

profundo; os mecanismos de textualização, ao nível intermediário, e os mecanismos 

enunciativos, por serem menos dependentes da linearidade do texto, estariam no nível mais 

superficial. 

Para esta pesquisa consideramos os mecanismos que funcionam no nível 

intermediário, responsáveis por criarem séries isotópicas que contribuem para o 

estabelecimento da coerência temática. Ademais, estão “fundamentalmente articulados à 

linearidade do texto, explicitam, tendo em vista o destinatário, as grandes articulações 

hierárquicas, lógicas e temporais do texto.” (BRONCKART, 1999, p. 122) 
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É nesse espaço que definimos, em consonância com a distinção dos três 

mecanismos de textualização do nível intermediário do folhado textual proposto por 

Bronckart (1999), as categorias de análise desta pesquisa: conexão, coesão nominal e coesão 

verbal. Vejamos a caracterização de cada um desses mecanismos, conforme o autor: 

a) Conexão: “contribuem para marcar as articulações da progressão temática, são 

realizados por organizadores textuais, que podem ser aplicados ao plano geral 

do texto, às transições entre os tipos de discurso e entre as fases da sequência.” 

(p. 122); 

b) Coesão nominal: introduzem o tema, asseguram as retomadas e substituições 

no desenvolvimento do texto. São realizados por meio de anáforas. (p. 124) 

c) Coesão verbal: “asseguram a organização temporal e/ou hierárquica dos 

processos (estados, acontecimentos ou ações) verbalizados no texto e são 

essencialmente realizados por tempos verbais” (p. 126). 

 

No processo de transição entre os discursos, aspecto verificado na conexão, 

observamos que os gêneros textuais receita e manual de instrução “não comportam somente 

encadeamentos de proposições de ação, mas também de proposições descritivas de estado” 

(ADAM, 2019, p. 275), o que nos conduziu à observância em nossa análise dos organizadores 

temporais que direcionam à indicação de progressão e/ou à duração de cada operação 

proposta no texto. 

De acordo com esses critérios preestabelecidos para cada mecanismo, conduziremos a 

análise dos dados desta pesquisa, observando como esses recursos são utilizados pelos 

participantes na elaboração dos gêneros propostos.  

Sendo assim, aqui concluímos a fundamentação teórica deste trabalho. Esperamos 

que a dimensão da nossa proposta tenha sido compreendida a partir dessa leitura e que o 

nosso intuito de promover uma ação pedagógica que promova o interesse e engajamento de 

alunos da EJA em atividades de produção textual tenha ficado claro. Para isso, na próxima 

seção, apresentamos o quadro metodológico de pesquisa, incluindo: 1) motivação inicial; 

descrição do ambiente de pesquisa; 2) caracterização da turma; 3) classificação da pesquisa; 

4) procedimentos de constituição do corpus e categorias de análise e, por fim, a descrição da 

sequência de ações propostas para cada gênero em estudo.  
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3 QUADRO METODOLÓGICO 

 

Nesta seção, apresentamos o quadro metodológico desta pesquisa. A princípio, 

falamos um pouco sobre a motivação inicial para o trabalho com participantes da EJA e a 

descrição do ambiente de pesquisa. Posteriormente, apresentamos os aspectos metodológicos 

da constituição do corpus e da intervenção, seguidos do detalhamento das ações.  

 

3.1 Motivação inicial  

 

Ao longo de dez anos de atuação em sala de aula, ministrando aulas de Língua 

Portuguesa na modalidade EJA, não só percebemos como também sentimos algumas 

necessidades desses sujeitos na busca de alguma forma de sentido aos conteúdos que lhes são 

apresentados na vigência de um ano letivo. Embora as ações pedagógicas sejam planejadas de 

modo a minimizar o desconforto em relação às dificuldades no processo de aprendizagem, 

nem sempre conseguimos lograr êxito em relação aos objetivos de cada ação. No tocante à 

leitura e à escrita, constantemente nos deparamos com lacunas oriundas de um processo de 

alfabetização frágil, marcado, muitas vezes, por um processo de aprovação compulsória que 

contempla apenas as necessidades de um sistema de educação mascarado por resultados 

incoerentes o qual desconsidera a aprendizagem real, que deveria ser prioridade. 

Consideramos, além dessas observações, informações colhidas por meio de 

momentos de escuta desses alunos, que veem no professor não apenas um repassador de 

conteúdos, mas um amigo, capaz de compreender suas reais necessidades e, principalmente, 

suas dificuldades. Partindo dessa escuta, direcionamos nosso olhar para a importância e 

funcionalidade da leitura e da escrita na vida desses sujeitos. Desses momentos, concluímos 

que esses processos estão presentes de forma mais marcada no âmbito profissional, e que a 

busca por um melhor desempenho nessas habilidades está diretamente ligada à compreensão 

de textos que circulam em seus ambientes de trabalho, assim como à possibilidade de produzi-

los com mais segurança.  

Somado a isso, ao longo do ano letivo, os alunos são submetidos a avaliações de 

proficiência em escrita nas quais se deparam com propostas de textos completamente 

desarticuladas de qualquer prática social identificada por eles, o que dificulta ainda mais a 

produção, interferindo diretamente nos resultados finais e fortalecendo a desmotivação. 
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Sendo assim, para sistematizar e verificar essas informações, decidimos elaborar 

um questionário (APÊNDICE A, p. 136) ao final do ano letivo de 2018 com os alunos da 

EJA, segmento III, que seriam participantes desta pesquisa no ano seguinte, a fim de validar 

essas hipóteses. Diante das informações coletadas nesse questionário, percebemos que as 

escutas em conversas informais validavam o fato de que a leitura e a escrita fazem parte das 

habilidades sobre as quais eles gostariam de ter mais domínio, para um melhor desempenho 

no âmbito profissional. A partir disso, planejamos a nossa intervenção, considerando dois 

gêneros textuais que apareceram com mais regularidade nas respostas do questionário: receita 

e manual de instrução, pois o intuito maior deste projeto, além da expectativa de motivar e 

encorajar os alunos a ler e escrever com mais segurança, é buscar métodos que possam 

concorrer para o domínio de novas habilidades. Na verdade, o que queremos é validar ações 

significativas de aprendizagem que reafirmem o nosso compromisso de permitir a eles se 

integrarem verdadeiramente às realidades em que estão inseridos.  

 

3.2 Descrição do ambiente de pesquisa 

  

A pesquisa foi desenvolvida na Escola Municipal Terezinha Ferreira Parente1, no 

bairro Lagoa Redonda, no conjunto Curió, em Fortaleza/CE. A escola possui 1.227 alunos, 

distribuídos em Educação Infantil e Ensino Fundamental II nos turnos matutino e vespertino, 

e EJA no turno noturno. Atualmente, a escola conta com 300 alunos matriculados na EJA, do 

segmento II ao IV, número bastante considerável para o turno e, principalmente, para a 

modalidade de ensino.   

É importante destacar que, em 2011, a escola passou por um momento crítico, 

desencadeado por conflitos entre duas alunas da EJA que culminou em um assassinato dentro 

da escola, no horário de aula. Após esse triste episódio, a escola ficou marcada de forma 

negativa, chegando a perder uma quantidade significativa de alunos, sobretudo no turno da 

noite, por conta do medo que se instalou na comunidade.  

Os números de matrícula, hoje, mostram que a comunidade, ao longo dos anos, 

mais especificamente em 2013, com a mudança do núcleo gestor da escola, foi retomando a 

credibilidade na instituição, principalmente motivada pelo empenho da gestão escolar e pelo 

corpo docente, que não mede esforços e trabalha intensamente para que a escola, dentro de 

suas limitações, seja referência na região.   

 
1  A escola permitiu a realização da pesquisa e a reorganização das aulas para atender aos objetivos propostos, 

conforme documento apresentado (ANEXO AR).  



40 

 

 

 

A carga horária da modalidade EJA é dividida por área de conhecimento: 

linguagens e códigos, ciências humanas, ciências da natureza e matemática. A área de 

linguagens reúne três componentes curriculares: língua portuguesa, língua estrangeira e arte, 

ministrados por um único professor. Uma das maiores fragilidades da EJA na rede municipal 

é não haver uma grade curricular específica, tampouco livro didático, ficando a cargo do 

professor desenvolver seu planejamento da forma que considerar mais adequada, o que limita 

bastante o desenvolvimento de algumas atividades por falta deste recurso. 

As aulas de Língua Portuguesa, geralmente, são ministradas por meio de textos 

impressos (quando há o recurso da xerox) ou por livros antigos que pertencem ao acervo da 

biblioteca. No ano letivo de 2020, não contamos mais com esse acervo por falta de espaço 

físico para acomodá-lo, pois a biblioteca passou a ser mais uma sala de aula, aumentando as 

dificuldades para as práticas de leitura. 

 

3.3 Caracterização dos participantes 

 

Esta pesquisa teve como sujeitos participantes alunos da modalidade EJA, 

segmento IV, equivalente ao 8º e 9º ano do Ensino Fundamental regular. Trata-se de uma 

turma de adultos, com 40 alunos efetivamente matriculados, porém apenas 20 frequentam. O 

grupo é constituído por três estratos: alunos da escola espaço da pesquisa que se alfabetizaram 

na modalidade EJA; alunos egressos de outras escolas; e alunos que retomaram os estudos 

depois de alguns anos de afastamento. A maioria dos alunos é moradora do bairro, entretanto, 

por conta da jornada de trabalho, costumam chegar muito cansados e desmotivados à escola, o 

que compromete as aulas algumas vezes e, consequentemente, o rendimento.  

A maioria da turma é formada por mulheres, boa parte composta por trabalhadoras 

domésticas, cuja rotina de trabalho muitas vezes se estende até o turno da noite, acarretando 

ausências ao longo dos bimestres. Os homens têm atuação profissional mais voltada para a 

área da construção civil, atuando como mestres de obra, serventes etc. A faixa etária desses 

alunos varia entre 30 a 50 anos. 

Como dito, anteriormente, estes participantes haviam respondido ao diagnóstico 

em 2018, quando cursavam o segmento III, ocasião em que manifestaram interesse em leitura 

e produção dos gêneros manual de instrução e receita. Essa motivação, segundo eles, partiu da 

presença desses gêneros em suas práticas sociais do âmbito profissional. 
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A turma, apesar de esforçada, apresenta muita dificuldade em leitura e escrita, o 

que nos motivou a planejar uma intervenção que pudesse minimizar esses déficits. 

Dos 20 alunos que frequentam o turno da noite no segmento IV da EJA, contamos 

com a participação de 11, que participam regularmente das aulas. Vale ressaltar que, apesar de 

ser um número pequeno, para a modalidade e turno é bem significativo, visto que a evasão no 

2º semestre, período de realização de nossa pesquisa, costuma ser muito grande, assim como a 

oscilação na frequência diária. 

 

3.4 Classificação da pesquisa 

 

A intervenção foi desenvolvida em forma de pesquisa-ação, pois, em consonância 

com Tripp (2005, p. 445), este método apresenta-se como uma estratégia para o 

desenvolvimento de professores e pesquisadores, de modo que eles possam utilizar suas 

pesquisas para aprimorar seu ensino e, consequentemente, o aprendizado de seus alunos. 

Ademais, esta metodologia pode desempenhar um papel importante nos estudos e na 

aprendizagem dos pesquisadores e nos demais participantes imersos em situações 

problemáticas (THIOLLENT, 2011). O autor destaca ainda que essa metodologia proporciona 

uma autonomia aos sujeitos do problema para que possam contribuir para a efetivação de 

ações solucionadoras e para a geração de conhecimentos que levem a uma nova significação 

de suas práticas. Dessa forma, objetivamos, por meio desta pesquisa, tornar a prática da 

escrita escolar significativa para esses sujeitos, contemplando suas necessidades e seus 

objetivos de vida.  

De acordo com o tratamento dos dados, a pesquisa se constitui também como de 

natureza descritivo-qualitativa, visto que fizemos uso da descrição ao avaliar as ações 

assumidas na intervenção, para propor novas ações sempre que necessário ao longo do 

processo. 

 

3.5 Procedimentos de constituição do corpus e categorias de análise 

 

Partindo do conceito de corpus como “um conjunto de textos escritos ou falados 

numa língua, disponível para análise” (TRASK, 2004, p. 68) e considerando o processo de 

intervenção proposto nesta pesquisa, categorizamos nosso corpus de acordo com a 
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participação nas atividades de cada gênero propostas na intervenção, a fim de organizar nossa 

análise de forma mais didática.  

No quadro a seguir, na primeira coluna, temos a identificação dos gêneros que 

foram trabalhados (receita e manual de instrução); na segunda coluna, temos a produção 

inicial do gênero receita (PR1) e a produção inicial do gênero manual de instruções (PM1); na 

coluna seguinte, apresentamos as atividades de leitura da intervenção, que foram utilizadas de 

forma sequenciada nas oficinas da 3ª etapa nos dois ciclos de aplicação da SD, nomeadas da 

seguinte forma: R1, R2 e R3 para o gênero receita e M1, M2 e M3 para o gênero manual de 

instrução; na última coluna temos a produção final do gênero receita (PR2) e a produção 

inicial do gênero manual de instruções (PM2). 

  

Quadro 1 – Identificação e sequência das atividades 

 

GÊNERO 

TEXTUAL 

 

PRODUÇÃO 

TEXTUAL INICIAL 

ATIVIDADES DE 

LEITURA 

(INTERVENÇÃO) 

PRODUÇÃO 

TEXTUAL FINAL 

Receita PR1 R1 / R2 / R3 PR2 

Manual de 

instrução 

 

PM1 

 

M1 / M2 / M3 

 

PM2 

Fonte: elaborado pela autora 

 

Nomeadas as atividades e produções, buscamos identificar os alunos que 

participaram de todas as etapas nas duas aplicações da SD. Conforme mencionamos antes, 

tivemos 11 alunos frequentando o período de intervenção, entretanto apenas 7 participaram 

efetivamente de todas as atividades propostas nos dois ciclos da SD, composto por produção 

inicial, três atividades de leitura e produção final. Dessa forma, para efeito de análise desta 

pesquisa, a fim de validar nossa proposta de observar possíveis evoluções no processo de 

escrita dos gêneros em estudo após a etapa de intervenção, nosso corpus está constituído de 

28 produções, sendo 14 produções iniciais e 14 produções finais de cada gênero proposto, de 

acordo com o quadro a seguir: 
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Quadro 2 – Constituição do corpus 

 

GÊNERO 

PRODUÇÕES INICIAIS 

PR1 / PM1 

PRODUÇÕES FINAIS 

PR2 / PM2 

Receita 7 7 

Manual de instrução 7 7 

TOTAL 14 14 

Corpus da pesquisa 28 

Fonte: elaborado pela autora 

 

Para balizar as análises textuais desta pesquisa, escolhemos a abordagem teórico-

metodológica do Interacionismo Sociodiscursivo, pois, conforme fundamentamos 

anteriormente, além de propor o trabalho com gêneros textuais, favorece o desenvolvimento 

de competências de linguagem no processo de produção textual, escopo deste trabalho. Para 

isso, nossa análise contemplou a arquitetura textual no que diz respeito ao nível intermediário 

do folhado textual proposto em Bronckart (1999, p. 13). Dessa forma, analisamos os 

mecanismos de textualização dos gêneros injuntivos receita e manual de instrução, nos quais 

o discurso procedural é predominante, considerando as seguintes categorias: conexão, coesão 

nominal e coesão verbal, que serão analisadas conforme os pressupostos de sequência didática 

(SCHNEUWLY; DOLZ, 2004) adaptada para fins da nossa análise.  

Nesse sentido, organizamos os critérios que consideramos para a análise de cada 

categoria. Para a conexão, observamos o plano geral do texto, ou seja, como o participante 

mobilizou os recursos para organizar o seu texto, considerando as fases da sequência e seus 

elementos composicionais, distribuídos em segmentos. Ainda para esta categoria, analisamos 

a transição do discurso descritivo para o discurso procedural, que acontece na passagem entre 

os segmentos. Para a categoria coesão nominal, analisamos as retomadas e os elementos de 

referenciação mobilizados para estabelecer um elo entre os segmentos do texto. Já para a 

coesão verbal, foi analisada a organização temporal das ações por meio do uso estruturas 

verbais específicas que favorecem a intencionalidade do texto. Sintetizamos cada categoria e 

os critérios analisados no quadro a seguir:  
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Quadro 3 – Categorias de análise 

Conexão Coesão nominal Coesão verbal 

• Fases da sequência; 

• Organizadores 

textuais no plano 

geral do texto 

(planificação); 

• Transição entre os 

discursos descritivo 

/ procedural. 

• Anáforas 

• Referências  

• Organização 

temporal das ações; 

• Tempo verbal – 

valor de 

simultaneidade. 

 

      Fonte: adaptação de BRONCKART (1999).  

 

Optamos por fazer dois ciclos da SD para que pudéssemos contemplar todas as 

etapas propostas nos dois gêneros textuais em estudo. Para análise dos dados, foram 

consideradas as produções iniciais e finais dos alunos que participaram sem ausências em 

todas as etapas apresentadas nesta pesquisa, visto que só assim podemos interpretar com 

melhor precisão as mudanças promovidas por meio da nossa proposta de intervenção. 

 

3.6 Descrição da sequência de ações  

 

Para delinear a nossa pesquisa, distribuímos as ações em três momentos: fase 

exploratória, proposta por Gil (2002), intervenção e análise dos dados da intervenção. 

 

3.6.1 Fase exploratória 

 

Cientes de que o mercado de trabalho é um dos incentivos principais que 

conduzem os alunos da EJA à sala de aula, mesmo em uma modalidade de ensino tão 

comprometida e fragilizada por uma série de fatores como falta de investimento em recursos 

necessários para desenvolver ações pedagógicas mais efetivas, redução de carga horária no 

período noturno e escassez de políticas públicas específicas, idealizamos nossa investigação 

sobre a necessidade da leitura e da escrita para inserção em espaços profissionais.  

Nesta fase, desenvolvida em uma carga-horária de 2h/a, além do diagnóstico, a 

fim de identificarmos as expectativas dos alunos e suas principais dificuldades em relação à 
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leitura e à escrita, fizemos um momento de conversa sobre o projeto e seus objetivos, também 

com o fito de estabelecer uma parceria de trabalho, baseada no respeito e no 

comprometimento real entre as partes envolvidas. 

Com o intuito de coletar informações que nos orientassem, aplicamos, nesta fase, 

um questionário de sondagem a fim de (i) conhecer as atividades profissionais exercidas; (ii)  

identificar as expectativas dos alunos e suas principais dificuldades em relação à leitura e à 

escrita; (iii) identificar gêneros textuais de maior interesse de estudo; (iv) e, assim, 

desenvolver um trabalho pedagógico significativo e direcionado às reais necessidades desses 

alunos em situações comunicativas autênticas que envolvem praticais sociais do seu 

cotidiano.  

O questionário foi aplicado em dezembro de 2018 com alunos da modalidade 

EJA, segmento III, que seriam promovidos para o segmento IV em 2019, os quais seriam, 

então, nossos participantes na pesquisa. 

O resultado da sondagem nos mostrou que, apesar das diferenças de idade e 

motivos diversos que levam um aluno a chegar à EJA, existem hiatos no processo de 

aprendizagem da leitura e da escrita que convergem para um ponto de intersecção único, 

consolidado a partir dos obstáculos encontrados no âmbito profissional. Dentre as profissões 

mais desenvolvidas por eles, destacaram-se as seguintes: mecânico, segurança, auxiliar de 

construção, cabeleireiro(a), vendedor(a) e auxiliar de serviços domésticos. Dos gêneros 

textuais citados nas respostas do questionário como mais presentes no cotidiano profissional 

dos alunos e cuja estrutura eles precisam dominar, destacaram-se os textos injuntivos, receita 

e manual de instrução, cujo discurso predominante é o procedural.  

Na fase exploratória, além da aplicação e avaliação do questionário de sondagem, 

apresentamos e explicamos para os participantes os seguintes passos metodológicos que 

comporiam nosso trabalho:  

a) esclarecimento sobre a importância da pesquisa; 

b) esclarecimento sobre os dados contidos no termo de participação voluntária na 

pesquisa (ANEXO AT, p. 134); 

c) produção inicial dos gêneros receita e manual de instrução; 

d) realização de oficinas de leitura de textos para que os participantes 

desenvolvam habilidades de reconhecimento dos gêneros trabalhados; 

e) realização de intervenção por meio de aulas expositivas sobre aspectos 

estruturais dos gêneros a partir das produções iniciais; 
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f)  produção final dos gêneros receita e manual de instrução; 

g) produção dos gêneros em forma de reavaliação textual. 

 

3.6.2 Fase de intervenção 

 

A partir das necessidades, observadas na fase exploratória, a pesquisa-ação, em 

sua fase de intervenção, foi desenvolvida por meio de oficinas nas quais contemplamos o 

ensino de leitura e escrita dos gêneros textuais receita e manual de instrução, cuja proposta 

comunicativa se define pelo caráter instrutivo do discurso procedural e que estão presentes 

nas variadas situações sociocomunicativas de âmbito profissional, conforme indicado nos 

questionários iniciais pelos participantes.   

No processo de intervenção, a carga-horária de desenvolvimento das oficinas foi 

de 28 horas-aula (14 horas para cada gênero em estudo), com aplicação em aulas geminadas 

de 1 hora cada, uma vez por semana, nos meses de novembro e dezembro do ano letivo de 

2019, distribuídas nas quatro etapas da SD para cada gênero. Ao final dos ciclos da SD e fora 

da carga-horária concernente à intervenção, realizamos uma etapa, a qual nomeamos etapa de 

reavaliação textual, como uma forma de estímulo a produções futuras, conforme detalhamos a 

seguir. 

 

3.6.2.1 Estudo do gênero textual receita 

 

Este estudo, primeiro ciclo da SD, se constitui de quatro etapas compostas por 

sete oficinas, distribuídas da seguinte forma: 1ª etapa (1 oficina), 2ª etapa (1 oficina), 3ª etapa 

(4 oficinas), 4ª etapa (1 oficina), conforme especificamos a seguir.   

 

1ª etapa 

• OFICINA 1 (2 h/a) – Contato inicial com o gênero receita  

Objetivo: observar as ações dos alunos que favorecem o reconhecimento do gênero textual. 

Cada aluno trouxe para esta etapa textos do gênero receita do seu cotidiano para 

que pudéssemos compartilhar em um momento de leitura. Os textos situavam-se em suportes 

variados, como embalagens de alimentos não perecíveis, caixas de bolo, páginas de revistas, 

receita profissional de orientação para funcionários de restaurante, páginas de livros de 

receitas, entre outros.    
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Dispusemos esses textos de modo que todos pudessem manuseá-los, lê-los e 

identificar seus aspectos estruturais. Em seguida, fizemos um momento de conversa no qual 

cada um falou sobre sua experiência com esse gênero e identificou quais características 

estruturais dos textos facilitaram sua identificação imediata. Foi um momento de escuta e 

troca de experiências muito interessante, pois tivemos a oportunidade de ouvir depoimentos 

acerca da presença do gênero textual receita no cotidiano de cada um e perceber que existe 

uma identificação com o gênero, devido ao seu uso em práticas sociais, sobretudo no âmbito 

profissional dos participantes. 

 

Figura 3 – Roda de conversa / oficina 1 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

                         

                          Fonte: Registro da intervenção 

 

2ª etapa 

• OFICINA 2 (2 h/a) - Produção textual inicial do gênero receita (PR1) 

Objetivo: analisar o processo de produção do gênero receita utilizado pelos participantes.  

Solicitamos a produção escrita de uma receita, baseada apenas no contato inicial 

com o gênero no espaço da pesquisa, em que cada participante elaborou seu texto de acordo 

também com conhecimentos anteriores. A escolha da temática foi feita de acordo com o 

interesse de cada participante e a instrução de produção foi transmitida oralmente, dada a 

experiência anterior da primeira etapa em que os alunos tiveram contato com o gênero.  

Nesta etapa, 11 alunos produziram o gênero. Os textos foram recolhidos para 

serem analisados posteriormente, uma vez que, para fins de análise, apenas seriam 
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consideradas as produções daqueles que participassem de todas as etapas do processo de 

intervenção.  

 

3ª Etapa 

Esta etapa corresponde à aplicação de atividades de leitura na SD, constituída das 

oficinas 3, 4, 5 e 6. 

 

• OFICINA 3 (2 h/a) – Atividade de leitura do gênero receita (R1) (APÊNDICE B, p. 137) 

Objetivo: identificar aspectos estruturais do gênero receita e a função das classes 

gramaticais numeral, adjetivo e verbo, por meio de uma situação comunicativa presente em 

práticas sociais de âmbito profissional. 

Para esta atividade, utilizamos material estruturado que remete a uma situação 

comunicativa do âmbito profissional no qual o gênero em estudo pode ser veiculado. Esta 

atividade tinha como propósito identificar dificuldades em relação às classes gramaticais em 

estudo, por meio da explanação em receitas caseiras e receitas profissionais, em que pudemos 

mostrar a importância dos numerais2 para cada propósito comunicativo do gênero; dos 

adjetivos para atribuir características aos ingredientes e qualificar modos de preparo; e dos 

verbos como elementos organizadores dos comandos de ação no texto.  

 

• OFICINA 4 (2 h/a) – Atividade de leitura do gênero receita (R2) (ANEXO A, p. 88) 

Objetivo: observar a contribuição dos elementos não verbais que compõem o gênero receita. 

Iniciamos com a leitura comentada do texto “Dona Benta – receita de carinho”. 

Em seguida, os alunos foram estimulados a fazer uma associação entre os elementos verbais e 

não verbais presentes no texto a fim de verificar se esses elementos favoreciam a 

compreensão da estrutura do texto. A seguir, detalhamos aspectos estruturais de planificação 

do gênero, a partir da identificação e características de suas partes: título, ingredientes, modo 

de preparo, tempo.  

 

• OFICINA 5 (2 h/a) – Atividade de leitura (R3) (APÊNDICE C, p. 139) 

Objetivo: identificar elementos de coesão verbal no texto. 

 
2 Trabalhamos, por meio de exemplos, a forma como os ingredientes são apresentados em receitas caseiras 

(xícaras, colheres, unidades etc.) e nas receitas profissionais (kg, g, ml, l etc.). Dessa forma, os participantes 

puderam identificar o uso dos numerais e dos substantivos em dada seção do gênero.  
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Nesta atividade, apagamos os verbos da seção modo de preparo do texto “Torta de 

sardinha”, para que os alunos pudessem inferir, por meio da construção de uma sequência de 

ações coerentes, quais palavras completariam o texto de forma adequada. Trabalhamos o uso 

das formas verbais de infinitivo e imperativo, considerando a intencionalidade do texto e o 

nível de envolvimento com o interlocutor. 

 

• OFICINA 6 (2 h/a) – Aula de leitura  

Objetivo: identificar ausências de elementos estruturais (planificação), de elementos de 

coesão nominal e de coesão verbal nas produções textuais iniciais (PR1) de alguns 

participantes. 

A aula foi conduzida pela pesquisadora por meio de apresentação de slides com as 

produções iniciais dos participantes: A6 (ANEXO E, p. 93) , A8 (ANEXO F, p. 94) e A17 

(ANEXO H, p. 96), seguida de discussão acerca da estrutura, elementos de planificação e 

coesão textual do gênero receita. Nesta atividade, os participantes tiveram a oportunidade de 

ver alguns dos textos3 produzidos na PR1 e identificar, no modo de planificação, presenças, 

ausências e inadequações de elementos caracterizadores do gênero, assim como compreender 

a transição do discurso descritivo para o discurso procedural, que acontece de uma seção para 

a outra no texto. Foram trabalhados também os processos de coesão nominal e verbal e os 

elementos que utilizamos para garantir a progressão textual e contemplar os dois processos.  

 

Figura 4 – Aula de leitura / gênero receita 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                 Fonte: Registro da intervenção 

 
3 Os textos foram exibidos sem a identificação dos participantes. 
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4ª etapa 

• OFICINA 7 (2 h/a) – Produção textual final do gênero receita (PR2) 

Objetivo: analisar os avanços na produção do gênero receita pelos alunos após o processo 

de intervenção, considerando as categorias de análise desta pesquisa. 

Solicitamos a produção escrita de uma receita e repetimos os mesmos 

procedimentos metodológicos assumidos na produção inicial. Com o propósito de 

sistematizar este primeiro ciclo, sintetizamos as etapas no quadro a seguir: 

 

Quadro 4 – Síntese do 1º ciclo da SD / Gênero textual receita 

 

 

ETAPA 

Nº DA 

OFICINA / 

CARGA 

HORÁRIA 

 

 

ATIVIDADE 

 

 

OBJETIVO 

 

1ª 

 

1 (2 h/a) 

 

Contato inicial com o 

gênero receita 

Observar as ações dos alunos que 

favorecem o reconhecimento do 

gênero textual. 

2ª 2 (2 h/a) Produção textual inicial 

do gênero receita (PR1) 

Analisar o processo de produção 

do gênero receita utilizado pelos 

participantes. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

3ª 

3 (2 h/a) 

 

Atividade de leitura do 

gênero receita (R1) 

(APÊNDICE B) 

Identificar aspectos estruturais do 

gênero receita e a função das 

classes gramaticais numeral, 

adjetivo e verbo, por meio de uma 

situação comunicativa presente em 

práticas sociais de âmbito 

profissional. 

4 (2 h/a) 

 

Atividade de leitura do 

gênero receita (R2) 

(ANEXO 1) 

Observar a contribuição dos 

elementos não verbais que 

compõem o gênero receita. 

 

5 (2 h/a) 

 

Atividade de leitura do 

gênero receita (R3) 

(APÊNDICE C) 

Identificar elementos de coesão 

verbal no texto. 

 

 

 

6 (2 h/a) 

 

 

 

Aula de leitura 

 

Identificar ausências de elementos 

estruturais (planificação), de 

elementos de coesão nominal e de 

coesão verbal nas produções 

textuais iniciais (PR1) de alguns 

participantes. 

   Analisar os avanços na produção 

(continua) 
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Fonte: elaborado pela autora 

 

3.6.2.2 Estudo do gênero textual manual de instrução 

 

Este estudo, segundo ciclo da SD, segue o mesmo padrão estabelecido para o 

estudo do gênero receita. Assim, constitui-se de 3 etapas compostas por 7 oficinas, 

distribuídas da seguinte forma: 1ª etapa (1 oficina), 2ª etapa (1 oficina), 3ª etapa (4 oficinas), 

4ª etapa (1 oficina), conforme detalhamos a seguir.   

 

1ª etapa 

 

• OFICINA 8 (2 h/a) – reconhecimento do gênero textual manual de instrução 

Objetivo: observar as ações dos alunos que favorecem o reconhecimento do gênero textual. 

Cada aluno trouxe para esta etapa textos do gênero manual de instrução do seu 

cotidiano para que pudéssemos compartilhar em um momento de leitura. Trabalhamos com 

manuais de itens variados, como eletrodomésticos, aparelhos celulares, produtos infantis, 

produtos de beleza, câmeras etc.  

Dispusemos esses textos de modo que todos pudessem manuseá-los, lê-los e 

identificar seus aspectos estruturais. Em seguida, fizemos um momento de conversa no qual 

cada um falou sobre sua experiência com esse gênero e identificou quais características 

estruturais dos textos facilitaram sua identificação. Foi um momento de escuta e troca de 

experiências marcado pela presença de depoimentos acerca da necessidade de compreender os 

comandos desses textos, para ter êxito na utilização de um produto ou na realização de algum 

procedimento específico. Nesta etapa, também tivemos a oportunidade de entender como esse 

gênero está presente das práticas sociais de âmbito profissional dos participantes.  

 

 

 

 

 

 

 

4ª 

 

 

7 (2 h/a) 

 

 

Produção textual final do 

gênero receita (PR2) 

do gênero receita pelos alunos após 

o processo de intervenção, 

considerando as categorias de 

análise desta pesquisa. 

(conclusão) 
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Figura 5 - Roda de conversa / oficina 8 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                 Fonte: Registro da intervenção 

 

2ª etapa 

• OFICINA 9 (2 h/a) – Produção textual inicial do gênero manual de instrução (PM1) 

Objetivo: analisar as etapas de produção do gênero manual de instrução utilizadas pelos 

alunos.  

Solicitamos a produção escrita de um manual de instrução sem orientação da 

pesquisadora. Nesta atividade, percebemos um pouco de dificuldade na produção do texto, 

devido, provavelmente, ao grau de complexidade maior em relação ao gênero anterior. 

Novamente, a escolha da temática foi feita de acordo com o interesse de cada participante, 

considerando os pressupostos teóricos para esta pesquisa, e a instrução de produção foi 

transmitida oralmente, dada a experiência anterior da primeira etapa que os alunos tiveram 

com o gênero. 

 

3ª etapa 

Esta etapa corresponde à etapa atividades de leitura na SD, constituída das 

oficinas 10, 11, 12 e 13. 
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• OFICINA 10 (2h/a) – Atividade de leitura do gênero manual de instruções (M1) 

(APÊNDICE D, p. 141) 

Objetivo: identificar aspectos estruturais do gênero manual de instrução e os recursos 

utilizados para sistematizar a sequência de ações propostas no texto.  

Nesta atividade, utilizamos o texto Manual de instruções Walita associado a uma 

situação comunicativa de âmbito profissional na qual o gênero em estudo pode ser veiculado. 

A partir disso, foi trabalhada a intencionalidade do autor, considerando os aspectos sugestivos 

e coercitivos desse gênero. Também foram observados o uso da linguagem verbal e não 

verbal e sua relevância para a compreensão dos comandos do texto e, consequentemente, para 

obtenção do êxito na operação proposta no manual.  

 

• OFICINA 11 (2 h/a) - Atividade de leitura do gênero manual de instrução (M2) 

(APÊNDICE E, p. 144) 

Objetivo: textualizar ações a partir da interpretação de elementos não verbais de um texto 

instrucional.  

Utilizamos material estruturado com texto adaptado, contextualizando com uma 

situação comunicativa de âmbito profissional na qual o gênero em estudo é veiculado. Para 

esta atividade, apagamos as orientações do texto original para que o aluno inferisse as ações a 

serem realizadas a partir da combinação com os elementos não verbais do texto. Além disso, 

também solicitamos a criação de um título.  

 

• OFICINA 12 (2 h/a) - Atividade de leitura do gênero manual de instruções (M3) (ANEXO 

B, p. 89) 

Objetivo: identificar elementos estruturais (planificação), elementos de coesão nominal e de 

coesão verbal em manuais de instruções distintos.  

Para esta atividade, utilizamos a seção regras do jogo, contida no manual do jogo 

UNO® e um texto de orientação para montagem de mesas de sinuca, a fim de que os alunos 

observassem formas de planificação distintas em dois textos com discurso procedural 

predominante. Percebemos uma identificação maior em relação ao segundo texto, por se tratar 

de algo mais prático e mais presente no cotidiano dos participantes.  
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• OFICINA 13 (2 h/a) – Aula expositiva 

 

Objetivo: identificar ausências de elementos estruturais (planificação), elementos de coesão 

nominal e de coesão verbal nas produções textuais iniciais (PM1) de alguns participantes. 

Iniciamos com a apresentação de slides com as produções iniciais dos 

participantes: A8 (ANEXO T, p. 108), A9 (ANEXO U, p. 109) e A17 (ANEXO V, p. 110), 

seguida de discussão acerca da estrutura, elementos de planificação e coesão textual do 

gênero manual de instrução. Nesta atividade, os participantes tiveram a oportunidade de ver 

alguns textos4 produzidos na PM1 e identificar presenças, ausências e inadequações no modo 

de planificação. Além disso, explanamos sobre coesão nominal e verbal a partir dessa 

amostra.  

 

4ª etapa 

 

• OFICINA 14 (2h/a) – Produção textual final do gênero manual de instrução (PM2) 

Objetivo: analisar os avanços na produção do gênero manual de instruções pelos 

participantes após o processo de intervenção, considerando as categorias de análise desta 

pesquisa. 

Solicitamos a produção escrita de um manual de instrução de um produto 

escolhido por cada participante e repetimos os mesmos procedimentos metodológicos 

assumidos na produção inicial. 

Para concluir, logo abaixo, apresentamos a síntese do segundo ciclo da SD: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
4 Os textos foram exibidos sem a identificação dos participantes. 
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Quadro 5 – Síntese do 2º ciclo da SD / Gênero textual manual de instrução 

Fonte: elaborado pela autora 

 

 

 

 

 

 

 

ETAPA 

Nº DA 

OFICINA / 

CARGA 

HORÁRIA 

 

 

ATIVIDADE 

 

 

OBJETIVO 

 

1ª 

 

8 (2 h/a) 

 

Reconhecimento do 

gênero textual manual de 

instrução 

Observar as ações dos alunos que 

favorecem o reconhecimento do 

gênero textual. 

 

2ª 

 

9 (2 h/a) 

Produção textual inicial do 

gênero manual de 

instrução (PM1) 

Analisar as etapas de produção do 

gênero manual de instrução 

utilizadas pelos alunos.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

3ª 

 

 

10 (2 h/a) 

 

 

Atividade de leitura do 

gênero manual de 

instruções (M1) 

(APÊNDICE D) 

 

Identificar aspectos estruturais do 

gênero manual de instrução e os 

recursos utilizados para 

sistematizar a sequência de ações 

propostas no texto. 

 

 

11 (2 h/a) 

 

Atividade de leitura do 

gênero manual de 

instrução (M2) 

(APÊNDICE E) 

Textualizar ações a partir da 

interpretação de elementos não 

verbais de um texto instrucional. 

 

 

12 (2 h/a) 

 

 

Atividade de leitura do 

gênero manual de 

instruções (M3) (ANEXO 

B) 

Identificar elementos estruturais 

(planificação), elementos de coesão 

nominal e de coesão verbal em 

manuais de instruções distintos. 

 

 

 

13 (2 h/a) 

 

 

 

 

Aula expositiva 

Identificar ausências de elementos 

estruturais (planificação), 

elementos de coesão nominal e de 

coesão verbal nas produções 

textuais iniciais (PM1) de alguns 

participantes. 

 

 

 

4ª 

 

 

 

14 (2 h/a) 

 

 

 

 

Produção textual final do 

gênero manual de 

instruções (PM2) 

 

Analisar os avanços na produção do 

gênero manual de instruções pelos 

participantes após o processo de 

intervenção, considerando as 

categorias de análise desta 

pesquisa. 
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3.6.2.3 Etapa de reavaliação textual 

 

Esta etapa encontra-se em uma carga horária fora da intervenção, pois se constitui 

como acréscimo ao desenvolvimento do processo de pesquisa. As atividades desenvolvidas 

ocorreram após o encerramento dos dois ciclos da SD. 

 

• REAVALIAÇÃO TEXTUAL (2h/a) - Produção escrita dos gêneros receita e manual de 

instrução  

Objetivo: desenvolver a autonomia desses sujeitos e, dessa forma, analisar a produção dos 

gêneros estudados em outra perspectiva, permitindo uma ressignificação das práticas de 

escrita desse grupo em situações comunicativas diversas. 

 Inserimos esta etapa para que pudéssemos verificar se as estruturas dos gêneros 

em estudo seriam contempladas em uma situação de reavaliação textual. Para isso, recriamos 

duas situações comunicativas nas quais os participantes precisariam produzir o gênero receita 

(APÊNDICE F, p. 145) e o gênero manual de instrução (APÊNDICE G, p. 146) em outra 

perspectiva. A intenção dessa etapa foi analisar se as estruturas textuais desses gêneros foram 

consolidadas de forma que os alunos pudessem produzi-los com mais facilidade e confiança 

em contextos diversos. Nesta atividade, foi possível observar o empenho dos participantes e a 

vontade de produzir os textos, algo que, no início do ano letivo, ocorria mediante muita 

insatisfação, marcado por incessantes falas de dificuldade e falta de identificação.  

 

3.7 Procedimentos de análise dos dados 

 

A análise dos dados da pesquisa seguiu a seguinte ordem: análise da produção 

inicial e da produção final dos dois gêneros; análise comparativa das duas produções e análise 

da atividade de reavaliação textual, em função das seguintes categorias: conexão, coesão 

nominal e coesão verbal. 

Nossa análise será apresentada a partir das categorias e da organização do corpus. 

Os participantes da pesquisa serão identificados pela letra A seguida de numeração 

equivalente à sequência criada para as atividades da intervenção. Ex: PR1/A3.5 

 

 

 
5 Produção textual inicial do gênero receita / Aluno 03. 
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4 ANÁLISE DOS DADOS 

 

Nesta seção, apresentamos a análise dos dados obtidos, considerando a abordagem 

do ISD e os mecanismos de textualização: conexão, coesão nominal e coesão verbal, 

propostos por Bronckart (1999), ou seja, elementos da interação comunicativa que integram 

valores, normas e regras que amparam esta pesquisa.  

 

4.1 Análise do gênero textual receita 

 

4.1.1 Produção escrita inicial (PR1) 

 

Na análise da PR1, em relação à conexão, identificamos a ausência de alguns 

elementos da planificação, ou seja, de organizadores textuais no plano geral do texto que são 

fundamentais para a estrutura do gênero. O esperado era a identificação, de forma organizada, 

das seguintes seções: título, ingredientes, modo de preparo e tempo. Embora tenhamos 

identificado um esboço dessas seções, elas são contempladas de forma desorganizada, o que 

compromete a leitura e a compreensão e, consequentemente, a intencionalidade do texto, 

conforme podemos observar na PR1/A86:  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
6 Optamos pelas linhas pautadas, mesmo não sendo o formato mais adequado para o gênero, por solicitação dos 

participantes. 
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Figura 6 – Reprodução da PR1/A8 (ANEXO F) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                  Fonte: elaborada pela autora  

  

No exemplo da Figura 6, percebemos que o participante conhece a estrutura da 

receita, mas desconsidera a divisão dos elementos composicionais por nomenclatura, 

corroborando a ideia de que as sequências e as formas de planificação constituem o produto 

de uma reestruturação de um conteúdo temático já organizado na memória do agente-produtor 

(BRONCKART, 1999).  

Nesse texto (Figura 6), podemos identificar o que seria o segmento ingredientes, 

por meio da listagem de alguns itens, associados a quantidades específicas: “um copo de 250 

ml de vinho”, “2 cebola picada”, “1 copo de vinagre” etc. Já o segmento modo de preparo, 

podemos identificá-lo pelos comandos de ações que são organizadas em torno de um verbo, 

conforme os exemplos a seguir:  

 

Ex1: “Corte a galinha lave com vinagre”  

Ex2: “Leve al fogo por aproximadamente uma hora” 
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Como podemos perceber, o segmento tempo de preparo apareceu diluído nos 

comandos, o que mais uma vez denota alteração na planificação do texto.  

Quanto à organização discursiva, espera-se, para um gênero de incitação à ação 

(ADAM, 2019), que haja a transição entre o discurso descritivo do primeiro segmento 

(ingredientes) para o procedural dos segmentos seguintes (modo de preparo e tempo); 

entretanto, identificamos, neste primeiro momento de produção, que há uma sobreposição do 

discurso procedural. No texto em análise (Figura 6), por exemplo, esse fato também é 

observado:  

Ex3: “Para fazer uma galinha a cabidela você precisa de uma galinha grande...”  

Ainda em relação à análise da PR1, verificamos ocorrências na planificação, no 

tocante à organização dos segmentos no texto do participante A6 (Figura 7, apresentada a 

seguir), o qual não segue o padrão estrutural comum ao gênero, embora sejam identificados 

dois segmentos (ingredientes e modo de preparo).  

Além disso, no texto (Figura 7), percebemos falhas na estrutura interna do 

segmento ingredientes, pois faltam as quantidades específicas (Ex4) para que o comando que 

vem no segmento seguinte seja executado de forma correta, ou seja, procedimentos 

especificamente linguísticos inerentes a esse tipo de sequencialização, pois, de acordo com o 

nosso suporte teórico, o objetivo desse tipo de texto está centrado no agente produtor que visa 

o “fazer agir”. Além disso, a estrutura do texto é composta por dois segmentos próprios do 

gênero (ingredientes e modo de preparo) e um segmento não usual (assinatura). 

Ex4: “Ingridientes arroz margarina alho cebola” 

Ex5: “Modulo de preparo coloque 1 litro de água para ferver” 
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Figura 7 – Reprodução da PR1/A6 (ANEXO E) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: elaborada pela autora  

 

Em síntese, verificamos, nesta categoria, nas produções em análise, uma 

organização regular em relação aos organizadores no plano geral do texto, porém 

identificamos uma instabilidade no que se refere à organização discursiva. Dessa forma, 

organizamos o resumo da análise da PR1, considerando as produções em que há presença dos 

elementos que contemplam essa categoria de análise as quais, posteriormente, foram 

trabalhadas nas atividades de intervenção, conforme o quadro abaixo: 
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Quadro 6 – Síntese da PR1 / categoria conexão 

 

Participantes 

 

Planificação 

Transição entre 

os discursos 

A3 sim sim 

A4 sim sim 

A6 não não 

A8 não não 

A9 sim sim 

A17 não sim 

A18 sim sim 

                                                 Fonte: elaborada pela autora  

 

  Quanto à coesão nominal, era esperado que os textos apresentassem elementos 

de referenciação que estabelecessem a ligação entre os segmentos. Nas produções analisadas, 

observamos uma articulação estabelecida por meio de retomadas dos elementos do segmento 

ingredientes (Ex 6) ou por termos que remetem a uma ação anterior, agora inseridos em outra 

organização discursiva (Ex 7). 

 

Ex 6: “misture a pimenta do reino e o que sobrou do vinho...” (Figura 7) 

Ex 7: “Despeje a massa na forma.” (Figura 8) 
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Figura 8 – Reprodução da PR1/A18 (ANEXO AI) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                  Fonte: elaborada pela autora  

 

Observamos, também, a recorrência de recursos coesivos nominais, porém ainda 

identificamos ausências de retomadas de elementos do segmento ingredientes no segmento 

modo de preparo ou reprodução direta da lista de ingredientes de forma sequenciada (Ex 8, 

Figura 9) e pouco articulada ao discurso procedural, assim como a presença de elementos que 

não foram citados, mas aparecem nos procedimentos (Ex 9, Figura 7), o que denota uma 

fragilidade nessa categoria de análise neste primeiro momento de escrita 

 

Ex 8: “Bata do liquificador ovos e mantega açúcar e leite e o trigo” 

Ex 9: “A ir é só colocar a carne e esperar...” 
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Figura 9 - Reprodução da PR1/A9 (ANEXO G) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

             

           

 

 

 

                        

 

                       Fonte: elaborada pela autora  

 

Para a coesão verbal, espera-se que o texto apresente uma organização temporal 

das ações, representada neste gênero pelo uso do infinitivo, que confere ao texto, em 

consonância com Adam (2019), uma genericidade devido ao apagamento do sujeito agente, 

ou pelo uso do imperativo, no qual o leitor é convocado a ser sujeito-agente da ação verbal. 

Nas produções em análise, é recorrente o uso do imperativo, porém identificamos 

uma ocorrência do uso do infinitivo (PR1/A3, ANEXO C) e uma ocorrência das duas formas 

em um mesmo texto (Ex 10, Figura 7). 

Ex10: “coloque agua quente junto dos ingredientes [...] é só colocar a carne e 

esperar cecar”. 

No mesmo texto, identificamos ainda para esta categoria o uso de advérbios e/ou 

locuções, como: “depois”, “em seguida”, que garantem a progressão e a temporalidade das 

ações. 
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Na produção inicial da receita, o participante A4 também se vale dos mesmos 

recursos para a coesão verbal, conforme podemos ver em: 

Ex 11: “bata bem depois aos poucos acrescente a farinha de trigo em seguida 

unte uma forma e leve ao fogo.” (Figura 10) 

 

Figura 10 – Reprodução da PR1/A4 (ANEXO D) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                 Fonte: elaborada pela autora  

 

Embora os elementos que contemplam essa categoria apareçam nos textos em 

análise, identificamos uma limitação dos processos a uma ou duas orações, além das 

excessivas repetições dos mesmos advérbios a fim de sequenciar essas ações.  

Na análise da PR1, fizemos alguns registros do que foi observado quanto aos 

critérios estabelecidos para cada categoria de análise desta pesquisa, de acordo com os 

pressupostos teóricos adotados. Na próxima seção, fazemos a análise da escrita final do 
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gênero receita (PR2), ocasião em que também comparamos alguns dos aspectos mais 

significativos após a fase da intervenção. 

 

 4.1.2 Produção escrita final (PR2) 

 

A análise da produção escrita final (PR2) nos mostrou um avanço significativo em 

relação à planificação, uma vez que os organizadores do plano geral do texto apresentam-se, 

agora, de forma mais recorrente. Os participantes demonstraram maior domínio da estrutura 

do gênero e domínio da escrita, embora não fosse essa a nossa preocupação. 

 Vale destacar que a transição entre os discursos descritivo e procedural, neste 

segundo momento, se dá de forma mais clara e objetiva, com poucas inadequações. Os textos 

são notavelmente mais bem estruturados.  

Na comparação direta com o primeiro momento (Figura 6, PR1/A8, p. 55) e 

(Figura 7, PR1/A6, p. 57), é possível identificarmos esses progressos na forma como os 

participantes planejam os textos e organizam os discursos.  

Esta percepção se comprova na análise dos textos finais desses participantes A8 

(Figura 11) e A6 (Figura 12), em que os segmentos apresentam-se de forma definida, com 

quantidades estabelecidas e há a transição clara entre os discursos descritivo e procedural, 

conforme mostramos a seguir:  
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Figura 11 – Reprodução da PR2/A8 (ANEXO M) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

           

                     Fonte: elaborada pela autora  
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Figura 12 – Reprodução da PR2/A6 (ANEXO L) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                       Fonte: elaborada pela autora  

 

Neste segundo momento de produção, percebemos que os conteúdos trabalhados 

nas atividades de leitura (R1, R2 e R3), na fase da intervenção, foram válidos e fundamentais 

para o desenvolvimento da escrita dos participantes no que se refere, principalmente, à 

planificação. Nas primeiras produções, com base em conhecimentos prévios do gênero, 

percebemos uma falta de preparação para o momento da escrita, pois, como já mencionamos, 

anteriormente, o hábito da escrita não é algo presente no percurso de aprendizagem dos 

sujeitos nessa modalidade de ensino.  

Durante as atividades de leitura, pudemos vivenciar as dificuldades desses 

sujeitos; aspectos como alfabetização frágil e falta de incentivo à leitura e à escrita ficaram 

muito claros. Dessa forma, para nós, é mais do que significativo esses pequenos avanços, já 

que buscamos criar uma cultura de escrita em nossas aulas de Língua Portuguesa e despertar 

de alguma forma um interesse por essa prática, principalmente, porque sabíamos da sua 

importância para o desempenho em ações do cotidiano. 
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Ao fim da análise dessa categoria, novamente optamos pelo resumo quantitativo, 

a fim de verificar a presença dos elementos previstos na planificação e organização discursiva 

do gênero na produção escrita final.  

 

Quadro 7 – Síntese da PR2 / categoria conexão 

          

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                        

                                        Fonte: elaborada pela autora  

 

Acerca da coesão nominal, nesta etapa final, identificamos um cuidado maior dos 

participantes em retomar apenas elementos que foram mencionados nos segmentos anteriores, 

assim como recuperar referentes por meio de resultado de ações anteriores, conforme 

demonstramos: 

Ex12: “corte a galinha, lave com o vinagre e a metade do vinho [...] misture as 

pimentas os pimentões e o que sobrou do vinho.” (Figura 11) 

Ex13: “1. Bata no liquidificador a cenoura, os ovos e o óleo. 2. Depois coloque 

tudo e uma batedeira e adicione o açúcar e a farinha.” (Figura 13) 

Em relação à coesão verbal, responsável por estruturar os processos, sobretudo da 

seção modo de preparo, os textos apresentaram a presença do modo imperativo predominante 

como modo organizador, delegando ao leitor a função de agente da ação verbal. 

Ex14: 1. Bata no liquidificador a cenoura, os ovos e o óleo. 2. Depois coloque 

tudo e uma batedeira e adicione o açúcar e a farinha. 3. Por ultimo coloque o fermento. 4. 

Asse no forno por 40 minutos a 120 graus. ”( Figura 13) 

Também podemos identificar o uso de advérbios e/ou locuções como elementos 

de progressão textual (Fig 13), assim como o uso da numeração como recurso de 

sequencialização dos comandos de ações, conforme os exemplos abaixo: 

 

Participantes 

 

Planificação 

Transição entre 

os discursos 

A3 sim sim 

A4 sim sim 

A6 sim sim 

A8 sim sim 

A9 sim sim 

A17 não sim 

A18 sim sim 
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Ex15: “Depois coloque tudo na batedeira...” 

Ex16: “por último coloque o fermento” 

 

Figura 13 – Reprodução da PR2/A4 (ANEXO K) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                       Fonte: elaborada pela autora  

 

Para esta etapa final de escrita, já se esperava um avanço significativo em virtude 

da realização de leituras e aulas expositivas nas oficinas. Este aspecto se confirmou na análise 

das categorias conexão, coesão nominal e coesão verbal. É importante, ainda, ressaltar que o 

intuito da nossa intervenção foi trazer os alunos da EJA para o universo da escrita, que, nesta 

modalidade, é, na maioria das vezes, deixado em segundo plano ou tratado de forma pouco 

expressiva. Desse modo, não nos detivemos em momento algum em analisar aspectos 

ortográficos ou de alguma ordem que extrapole as categorias de análise desta pesquisa.  
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4.2 Análise do gênero textual manual de instrução 

 

4.2.1 Produção escrita inicial (PM1) 

 

A análise da PM1, primeiramente, nos permitiu observar que, embora 

estivéssemos trabalhando a mesma tipologia textual, o manual de instrução apresenta-se como 

um texto cujo nível de complexidade é maior. Mesmo com a identificação imediata do gênero 

e com a possibilidade de produzi-lo minimamente, percebemos que houve um pouco de 

dificuldade para articular as ideias, comparado ao gênero anterior. O manual de instrução não 

tem uma estrutura única, ou seja, o plano geral do texto pode assumir formas extremamente 

variáveis, conforme explicita nosso aporte teórico. No entanto, para cumprir o objetivo do 

texto em dada situação comunicativa é preciso que haja uma certa linearidade na planificação 

desse gênero. 

Para a análise da categoria conexão, analisamos o aspecto da planificação, 

considerando os organizadores textuais utilizados para compor o texto, tais como classes 

gramaticais e segmentos de frases. No aspecto discursivo, observamos a combinação entre os 

discursos e de que forma estes foram mobilizados pelos participantes em cada momento da 

produção textual.  

Na análise das produções, observamos que, dentre os organizadores textuais 

selecionados, estão a enumeração seguida de sequência de ações. Porém, só encontramos esse 

padrão de articulação em duas produções: PM1/A3 (ANEXO Q, p. 105) e PM1/A4 (ANEXO 

R, p. 106). Nas demais, a planificação é feita a partir da disposição de comandos de forma 

pouco organizada, conforme o exemplo abaixo (Figura 14), no qual toda a orientação é 

disposta em um único período, o que, sem dúvida, compromete o objetivo e o entendimento 

do propósito informacional do texto.  
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Figura 14 – Reprodução da PM1/A9 (ANEXO U) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

    Fonte: elaborada pela autora  

 

Ainda na categoria conexão, identificamos a presença de advérbio, configurando 

uma articulação frasal única como forma de progressão textual, conforme exemplificamos a 

seguir: 

Ex17: “depois ponha a cabeça redonda em caixa bem”. (Figura 14) 

Em outra produção (Figura 15), a seguir, temos uma planificação organizada por 

meio de uma sequência de comandos de ação, entretanto são ações expressas de forma 

invertida  marcadas pela presença reiterada de advérbio de negação:  

Ex 18: “não colocar alimentos quentes não deicha a porta aberta não usa 

ferramenta para descongelar”. (Figura 15) 
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Figura 15 – Reprodução da PM1/A8 (ANEXO T) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

          

                         

 

 

 

                   Fonte: elaborada pela autora  

 

No que se refere ao tipo de discurso constitutivo, os textos analisados estão 

organizados por meio de discurso procedural, o que já era esperado, uma vez que é 

predominante nesse gênero. Conforme Schneuwly; Dolz (2004), os gêneros situados no 

âmbito da instrução e prescrição, além de descreverem ações, promovem a regulação mútua 

de comportamentos. 

Em relação à coesão nominal, nos textos analisados, não encontramos ocorrências 

de identificação prévia dos elementos que irão compor posteriormente os comandos de ação, 

como partes específicas de objetos, entre outros. O participante A8 (Figura 15, já 

apresentada), por exemplo, delega ao leitor o conhecimento prévio desses itens e, em alguns 

momentos, sua funcionalidade. 

Em alguns casos, como o exemplo abaixo (Fig. 16), não há identificação do objeto 

a qual se refere o manual, sendo este apresentado posteriormente: 

Ex19: “ligar atomada da geladeira”. 
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Figura 16 – Reprodução da PM1/A17 (ANEXO V) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

               Fonte: elaborada pela autora  

 

No texto em análise (Figura 16), o objeto que corresponde ao manual de 

instrução, no caso, uma geladeira, é apresentado ao leitor somente após a sugestão do 

primeiro comando de ação. Já a construção iniciada pela conjunção “se” atenua o “valor 

ilocutório injuntivo” (ADAM, 2012, p. 269), como verificamos no exemplo a seguir: 

Ex20: “si estiver gelando tudo indica que está ok”.( Figura 16) 

 

Em outra produção (Figura 17), no que se refere à coesão nominal, observamos 

novamente a referência às partes que compõem o todo (os objetos, no caso) apresentadas 

como algo que o leitor consegue inferir, embora elas precisassem ser apresentadas 

antecipadamente aos comandos de ação. Vejamos: 
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Ex21: “retire o fogão da caixa / Coloque a base embaixo / Coloque os 

queimadores e greias e os botões”. (Figura 17) 

 

Figura 17 – Reprodução da PM1/A6 (ANEXO S) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

     

 

      

                Fonte: elaborada pela autora  

 

No tocante à coesão verbal, observamos o apagamento do sujeito agente, por meio 

da predominância do uso do infinitivo em PM1/A3 (Figura 18) e PM1/A8 (Figura 15). 

Ex22: “Começar / Prender / Encaixar / Colocar / Inserir” (Figura 18) 
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Figura 18 – Reprodução da PM1/A3 (ANEXO Q) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

         Fonte: elaborada pela autora  

 

Em PM1/A3 (Figura 18), percebemos certa organização caracterizada pelo uso do 

numeral para sequenciar as ações, já em PM1/A8 (Figura 15) o uso do infinitivo aparece tanto 

na forma afirmativa, indicando as ações a serem executadas, quanto na forma negativa 

indicando as ações que não deverão ser executadas, ambas dispostas de forma desorganizada 

e mais distante da estrutura esperada para o gênero textual, conforme observamos no exemplo 

a seguir: 

Ex23: “Ligar na tomada / verificar se ela está fossionando / não colocar próximo 

do fogão. [...] ligar em estenção com outros aparelhos domésticos / não abrir a geladeira 

descalço / usar um pano para abrir a porta / não colocar alimentos quente / não deixar a 

porta aberta / não usa ferramenta para descongelar / não usa a geladeira como secador de 

roupas.” (Figura 15) 

A desorganização do mecanismo de coesão verbal compromete a produção do 

gênero, visto que, em consonância com Bronckart (1999), são eles que asseguram a 
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organização temporal e/ou hierárquica dos processos, estes essencialmente realizados pelos 

tempos verbais.  

Nos demais textos, a coesão verbal é mantida pelo uso do imperativo afirmativo, 

critério de escolha que confere ao leitor a condição de sujeito agente e, consequentemente, um 

nível de envolvimento maior com o texto, conforme podemos constatar em um dos textos 

exemplificado a seguir. 

 

Figura 19 – Reprodução da PM1/A18 (ANEXO W) 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

    

          Fonte: elaborada pela autora  

 

Neste primeiro momento de escrita, mesmo levando em consideração o nível de 

complexidade da tarefa proposta, percebemos que os alunos estavam motivados para a 

produção, o que de certa forma nos estimulou de maneira positiva para a etapa seguinte.  
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4.2.2 Produção escrita final (PM2) 

  

A análise da PM2 nos revelou alguns avanços na categoria conexão. No que se 

refere ao plano geral do texto, percebemos uma maior autonomia e segurança na produção 

desde o início da atividade. A insegurança vista na PM1 deu lugar a uma autonomia de escrita 

que, para essa modalidade de ensino, é raro de se ver. Os textos agora, mesmo que curtos e 

limitados a um desdobramento de manual de instrução (geralmente o passo a passo), nos 

mostram uma familiaridade com esses textos. Podemos perceber, nesta etapa, que os 

participantes trouxeram suas vivências em forma de produções textuais, ou seja, de elementos 

do seu dia a dia, conforme sinalização inicial no questionário de sondagem.  

No tocante à conexão, os organizadores textuais não mais se limitam à 

enumeração. Temos a presença da separação por segmento, conforme demonstramos no texto 

a seguir (Figura 20), no qual observamos título, seção “participantes” com orientações de 

como jogar; seção “o jogo”, com sequência numerada composta por diretrizes básicas do 

jogo.  

 

Figura 20 – Reprodução da PM2/A3 (ANEXO X) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

     Fonte: elaborada pela autora  
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Em outro texto (Figura 21), verificamos um avanço ainda maior, visto que são 

inseridos desenhos na seção orientações. Esse tipo de recurso complementa a realização 

potencial do todo, no que se refere à planificação, segundo Adam (2019), pois, em conjunto 

com a enumeração, é uma forma de substituição da parte verbal. Dessa forma, assume papel 

fundamental para o cumprimento do objetivo desse gênero textual em uma situação 

comunicativa específica.  

 

Figura 21 – Reprodução da PM2/A4 (ANEXO Y) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                   Fonte: elaborada pela autora  

 

As imagens enumeradas guiam-nos ao segmento seguinte, que traz os comandos 

de ação, associando-as entre si. Este recurso de planificação não foi utilizado na ocasião da 

PM1, o que denota um progresso no sentido de organização textual. 

No que concerne à organização discursiva, temos nos textos analisados a 

predominância do discurso procedural, porém, neste momento de escrita, também 

identificamos a presença do discurso descritivo, ambos desempenhando seu papel nos 
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segmentos propostos pelo manual de instrução do participante. O participante A3, conforme 

vimos na Fig.20, faz a transição entre esses discursos de acordo com o propósito do segmento, 

o que proporciona ao leitor um melhor entendimento do manual, uma vez que envolve 

elementos como quantidade de jogadores, regras etc.  

Ex24: “Cada jogador recebe 7 pedras quando começa o jogo / o jogo começa 

pelo jogador que tem a pedra mais baixa.” (Figura 20) 

Ex25: “Participantes: 4 ou 2 jogadores.” (Figura 20) 

No que se refere ao mecanismo de coesão nominal, identificamos a retomada de 

elementos de natureza substantiva de um segmento para o outro, conforme o exemplo a 

seguir: 

 Ex 26: “dominó” - “o jogo” (Figura 20) 

Observamos também que os elementos não verbais empregados na primeira seção 

pelo participante A4 (Figura 21) junto à respectiva enumeração são retomados na seção 

seguinte, a fim de compor os comandos de ações a serem executadas. Essa legenda favoreceu 

a composição do texto do segmento seguinte, o que conferiu ao texto uma articulação, 

inclusive visual, favorável. Do ponto de vista do leitor, essa estratégia torna o texto mais 

compreensível e didático. 

Em relação à coesão verbal, a organização temporal das ações nos textos 

analisados se configura recorrendo ao uso do imperativo, delegando ao leitor a função de 

sujeito-agente (ADAM, 2019). Entretanto, em uma produção cuja evolução foi bem 

significativa em relação à PM1/A8, como exemplificado na Figura 15, essa organização 

acontece por meio do uso predominante do infinitivo, conforme demonstramos a seguir (Fig. 

22). Essa escolha verbal promove um apagamento do sujeito agente, porém não compromete 

o objetivo do texto, apenas regula o nível de participação do leitor e estabelece um valor de 

simultaneidade entre as ações verbais.  
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Figura 22 – Reprodução da PM2/A8 (ANEXO AA) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                        

                   Fonte: elaborada pela autora  

 

A análise do mecanismo de coesão verbal revelou ainda, em uma produção, 

PM2/A3 (Figura 20), o uso do presente do indicativo, conforme o exemplo a seguir. O 

emprego desse tempo verbal “confere aos processos verbalizados a que se aplica uma 

validade geral, independente de qualquer temporalidade particular” (BRONCKART, 1999, p. 

127) 

Ex27: “Cada jogador recebe 7 pedras quando começa o jogo / as pedras que 

sobram  fica de lado para serem puxadas / o jogo começa pelo jogador que tem a pedra mais 

baixa / sempre começa quem tem a pedra de número 6.” (Figura 20) 

O uso de advérbios também é utilizado para garantir a progressão textual dentro 

do plano de organização geral desses textos, o que refina um pouco a produção em relação às 

iniciais, fato observado no texto de PM2/A18 (Figura 23).  
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Figura 23 – Reprodução da PM2/A18 (ANEXO AD) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

             Fonte: elaborada pela autora  

 

No exemplo da Figura 23, apesar de o participante não ter recorrido à enumeração 

como os demais, a progressão textual não é prejudicada, visto que os comandos estão bem 

organizados em relação à coesão verbal. Além disso, os advérbios conduzem o 

desenvolvimento da organização temporal das ações. 

 

Ex28: “Quando o celular descarega...” (Figura 23) 

Ex29: “e depois na tomada” (Figura 23) 

 

Na realização dos dois momentos de produção, PM1 e PM2, percebemos um 

grande envolvimento dos participantes. Como já dissemos anteriormente, o propósito maior 

de nossa pesquisa é estimular a produção escrita nessa modalidade de ensino. Neste sentido, 

observamos, na análise, que os avanços apresentados na produção desse gênero, cuja 
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complexidade poderia se tornar um empecilho, é um indicativo motivador para o 

planejamento de ações pedagógicas dessa natureza.  

A seguir, analisamos a etapa de reavaliação textual, proposta por nós, como forma 

de incentivar e reafirmar nosso compromisso com a inserção da EJA no universo da escrita. 

 

4.3 Análise da etapa de reavalização textual (RT) 

 

 Esta etapa foi inserida na SD como uma forma de validar o nosso percurso de 

estudo dos gêneros receita e manual de instrução. Entendemos que o processo de reavaliação 

textual requer, por exemplo, que o participante transforme o conteúdo temático de um texto-

base em outro texto. Entretanto, por conta do nível de complexidade para a modalidade de 

ensino e por se tratar de uma etapa que contribuiu como acréscimo à nossa pesquisa, optamos 

por solicitar dos participantes a elaboração de dois textos dos gêneros receita e manual de 

instrução com conteúdos temáticos distintos daqueles propostos na intervenção.  O desafio 

dessa etapa foi manter a estrutura do gênero original em outro contexto de produção. 

Para a reavaliação textual do gênero receita (RTR), sugerimos a produção de uma 

“Receita da felicidade”. Saímos do eixo culinário para outro conteúdo, que requer uma 

mobilização de repertório diferente do que eles vinham trabalhando na SD.  Mesmo assim, 

percebemos uma fluidez na escrita e um cuidado em relação aos detalhes da planificação. 

Observamos que foram respeitadas as fases da sequência, com seus respectivos organizadores 

textuais, não comprometendo a estrutura já consolidada do gênero, conforme exemplo a 

seguir:  
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Figura 24 – Reprodução da RTR/A18 (ANEXO AK) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

      Fonte: elaborada pela autora  

 

Além disso, as categorias de coesão nominal e verbal cumpriram o papel de 

favorecer a progressão textual, com retomadas simples entre os segmentos e predominância 

do uso do modo imperativo. Dos 7 participantes, apenas um não atingiu o objetivo esperado 

(Figura 25), visto que, no tocante à planificação, os segmentos não estão dispostos de forma 

adequada, embora consigamos identificá-los. Os elementos do segmento ingredientes são 

retomados por meio de uma articulação promovida pelo uso de advérbio “depois misture 

bem”, configurando o que seria o início do segmento modo de preparo. 
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Figura 25 – Reprodução da RTR/A17 (ANEXO AJ) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

   

 

          Fonte: elaborada pela autora  

 

Para a reavaliação textual do gênero manual de instrução (RTM), solicitamos a 

produção de um manual de “Como ser um bom aluno”. Assim como no processo de 

intervenção, neste gênero, os participantes apresentaram um pouco mais de dificuldade na 

produção. Todos os participantes cujos textos compõem o corpus desta pesquisa participaram 

dos dois momentos de reavaliação textual, exceto o participante A9 que, por motivos de 

saúde, não conseguiu concluir a RTM. A ausência dessa produção não acarreta nenhum tipo 

de prejuízo para o objetivo desta pesquisa, pois se trata de uma carga horária suplementar, 

embora bastante significativa do ponto de vista da aprendizagem.   

Observamos, nesta fase da pesquisa, que, na produção do manual, os participantes 

organizaram seus textos de forma diferente. Por não se tratar de um manual de instrução com 

objetos específicos, muitos imprimiram sua marca. Em RTM/A17 (Figura .26), verificamos 
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uso da primeira pessoa, o que foge ao esperado para esse gênero, aproximando-se de um 

depoimento, conforme observamos no exemplo a seguir:  

Ex30: “Eu estudo u ano todo e muinto raro falta somente quando tenho 

necesidade de não poder ir aula.” (Figura 26) 

 

Figura 26 – Reprodução da RTM/A17 (ANEXO AP) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

    

           Fonte: elaborada pela autora  

 

Em outra produção, conforme exemplificamos a seguir, observamos o uso do 

pronome “você” como uma forma de aproximação e identificação com o leitor (Figura 27), 

que, neste contexto de produção, também pode ser um aluno.  

Ex31: “Você pode ser um bom aluno, que realiza todas as tarefas e presta 

atenção em todas as explicações, mas se não estudar para as provas não terá como aplicar 

os seus conhecimentos.” (Figura 27) 
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Figura 27 – Reprodução da RTM/A4 (ANEXO AM) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: elaborada pela autora  

 

Embora haja discurso procedural, identificado na organização dos comandos de 

ações a serem executadas nas produções analisadas, em RTM/A4 (Figura 27), observamos 

também a presença de discurso narrativo, textualizado como forma de marcar essa interação 

com o leitor, conforme exemplificamos nos excertos a seguir: 

Ex32: “Alguns professores são muitos divertidos e dão muita liberdade aos seus 

alunos mas não se aproveite disso para atrapalhar a aula.” (Figura 27)  

Nas demais produções, alguns participantes se acercam mais das propostas de 

produção anteriores, seguindo uma planificação baseada na organização dos comandos de 

ações, com enumerações e procedimentos sequenciados, conforme observamos no texto 

RTM/A8 (Figura 28): 
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Figura 28 – Reprodução da RTM/A8 (ANEXO AO) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

            Fonte: elaborada pela autora  

 

Os textos retomam itens lexicais do contexto escolar, como aluno, professor, aula 

etc., garantindo a coesão entre suas partes. Para a organização temporal das ações, nos textos 

com caráter mais instrucional, os participantes utilizam os verbos no infinitivo (Fig 28 / Fig. 

29), por meio dos quais as ações apresentam um valor de simultaneidade e são mais objetivas. 

Ex33: “Respeitar os colegas de classe / ser coerente compreencivo participativo / 

ser esperto.” (Fig. 28) 

 

Ex34: “Chegar na sala de aula 20 minutos antes / ser um aluno educado [...] / 

ficar sempre atento a aula / vir com a farda da escola para ser indentificado”. (Figura 29) 
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Figura 29 – Reprodução da RTM/A6 (ANEXO AN) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: elaborada pela autora  

 

Estes usos corroboram a concepção do ISD de que o discurso sempre se destina a 

alguém. Ao final de nossas análises, vimos que as produções ainda são limitadas a segmentos 

únicos, mas percebemos um desenvolvimento positivo no que se refere ao pensar no texto 

como algo que precisa ser planejado para alguém, com uma finalidade e com uma mensagem 

clara e objetiva.  

A seguir, faremos nossas considerações a partir da análise dos gêneros textuais em 

estudo nos dois ciclos da SD e na etapa de reavaliação textual, relacionando-as com os 

conceitos que embasam esta pesquisa, sobretudo no que se refere ao Interacionismo 

Sociodiscursivo e os mecanismos textuais do nível intermediário do folhado textual, como 

forma de trazer os alunos da modalidade EJA para o universo da escrita, considerado a 

maneira como esses textos se apresentam em suas práticas sociais, principalmente do âmbito 

profissional.    
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Ao analisarmos os resultados do processo de intervenção proposto nesta pesquisa, 

podemos observar que o funcionamento dos mecanismos de textualização, propostos por 

Bronckart (1999) como um conjunto de elementos fundamentais para a estabilização de um 

todo coerente, aconteceu mesmo que apresentando algumas falhas no momento de escrita 

final. Sabemos ainda que, segundo o autor, esses mecanismos são articulados à progressão do 

conteúdo temático, estabelecendo relação com os elementos que constituem esse conteúdo.  

À vista disso, os textos da PR1 e PM1 mostraram-nos percursos ainda pouco 

definidos, porém estruturados a partir da identificação, mesmo que de forma empírica, de 

cadeias isotópicas que compõem esses gêneros. Em muitos momentos, sobretudo na análise 

da categoria coesão nominal, percebemos que os participantes, mesmo sem textualizarem da 

forma adequada, entendem que alguns elementos podem ser facilmente inferidos pelo leitor 

ou recuperados a partir do seu conhecimento prévio, o que favorece o entendimento do texto e 

do seu objetivo. Porém, em textos instrucionais, as informações precisam aparecer de forma 

clara e objetiva, para que não haja falha na comunicação, a fim de não comprometer o 

resultado do conjunto das ações propostas. Dessa forma, este primeiro momento foi um 

sinalizador das fragilidades a serem trabalhadas na etapa de intervenção. 

O contato inicial com os gêneros, 1ª etapa da SD, bem como as atividades de 

leitura R1 (APÊNDICE B) e M1 (APÊNDICE D) permitiram aos participantes pensarem 

sobre esses gêneros, na forma como eles se apresentam em situações comunicativas presentes 

em suas práticas sociais, tendo em vista a intencionalidade, o destinatário e as relações lógicas 

e temporais do texto. Por estarem em consonância com o ISD, esse material estruturado 

trouxe a linguagem como atividade de comunicação, em uma perspectiva social, destacando a 

importância da linguagem com foco na interação. As etapas da intervenção proporcionaram 

aos alunos momentos de interação com os colegas nos quais puderam falar acerca da 

importância da linguagem para o nosso desenvolvimento social do ponto de vista deles. Nas 

oficinas, foram trabalhados os mecanismos de textualização e os alunos puderam entender um 

pouco sobre articulações hierárquicas, lógicas e temporais que contribuem para o processo de 

estruturação do conteúdo temático.  

As atividades R2 (ANEXO A) e M3 (ANEXO B) mostraram participantes que 

conhecem essas sequências e, de certa forma, algumas particularidades sobre o modo como se 

configuram a serviço de um conteúdo temático dentro da linearidade do uso cotidiano oral. 

Como nosso foco era a escrita, direcionamos nossos esforços para o entendimento, pelos 

participantes, de todos os elementos que contribuem para a organização da infra-estrutura de 
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um texto, de acordo com Bronckart (1999). Seguimos esse mesmo paradigma na aplicação 

das atividades R3 (APÊNDICE C) e M2 (APÊNDICE E), agora direcionados às categorias 

coesão nominal e coesão verbal mais especificamente. Essas atividades proporcionaram, além 

de um melhor entendimento acerca desses mecanismos, o despertar de alunos com potencial 

para escrita. É óbvio que não podemos aqui compará-los a estudantes do ensino regular das 

séries equivalentes, mas, em se tratando de alunos que não produziam textos no ambiente 

escolar, esse passo é um avanço significativo para esta modalidade de ensino. 
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5 CONSIDERAÇÕES FINAIS  

 

Ao final de todo esse processo de intervenção, chegamos às produções finais PR2 

e PM2 com a certeza de um percurso jamais traçado por esses sujeitos no ambiente escolar, 

evidência comprovada pelos depoimentos ao final das atividades. Quando pensamos no ISD 

para amparar esta pesquisa, sabíamos que, dentre os métodos para se estudar os processos que 

envolvem a organização estrutural e o funcionamento de textos, esse seria o mais coerente e 

funcional para o nosso público-alvo, visto que a significação e a importância do ambiente 

escolar para esses sujeitos estão diretamente ligadas à vinculação que eles fazem dos 

conteúdos absorvidos na escola com o êxito em suas práticas sociais, sobretudo no âmbito 

profissional. Dessa forma, ao sugerirmos uma reavaliação textual após o término da 

intervenção, o que a priori seria apenas uma “despedida” informal do projeto, surpreendemo-

nos com um grupo mais autônomo, motivado a escrever mesmo conhecendo suas limitações, 

porém com a certeza de que o percurso escolar vale a pena.  

 Diante do desafio que é ensinar Língua Portuguesa em uma modalidade tão 

fragilizada e olvidada quando pensamos em políticas públicas educacionais, poder trazer uma 

perspectiva de ensino que não é inovadora, mas se apresenta, por vezes, inacessível a esses 

sujeitos, é extremamente gratificante.  

 Quando delineamos o processo de intervenção desta pesquisa, pensamos não só 

em atender um anseio de profissionais que, em seu íntimo, gostariam de minimamente poder 

evoluir, mas de dar visibilidade às expectativas de alunos da modalidade de ensino EJA, que 

em suas buscas individuais encontram na escola o suporte que necessitam para motivar seus 

propósitos de vida. 

Ademais, consideramos nossa intervenção positiva em relação à inserção desses 

sujeitos no universo da escrita escolar por meio de gêneros textuais de ampla circulação em 

seus ambientes profissionais. Nossa escolha, pautada nos pressupostos do ISD, nos métodos 

de análise de texto propostos por Bronckart (1999) que têm como base a noção de gênero 

discursivo de Bakhtin (1997) e nas contribuições de Adam (2019) acerca do discurso 

procedural e do estudo dos gêneros de incitação à ação, nos permitiu analisar de maneira mais 

coerente as estratégias e os mecanismos textuais utilizados pelos participantes para compor 

suas produções.  

O olhar do professor da EJA ultrapassa a visão reducionista de que ensinar Língua 

Portuguesa limita-se a buscar inadequações gramaticais. Somos conscientes de que houve 
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rupturas no processo de alfabetização, porém somos cerceados pelo conteúdo destinado ao 

segmento IV. Cabe a nós, educadores, buscar meios de trazer esses conteúdos de forma 

palatável, sem criar mais bloqueios e, além disso, considerando como uma conquista todos os 

progressos alcançados.  

Em suma, o processo de intervenção fomentou nesses sujeitos uma motivação a 

mais para seguir em frente. Além disso, a etapa de reavaliação textual nos apresentou uma 

nova postura desses sujeitos diante dos desafios da escrita, menos subjugada aos preconceitos 

inerentes a essa modalidade de ensino. Dessa forma, acreditamos que essa pesquisa pode 

suscitar outros estudos no sentido de trabalhar leitura e escrita na modalidade EJA, 

considerando as práticas sociais desse público.  
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APÊNDICE A – QUESTIONÁRIO DE SONDAGEM EJA (FASE EXPLORATÓRIA)  
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APÊNDICE B – ATIVIDADE DE LEITURA DO GÊNERO RECEITA (R1) 
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APÊNDICE C – ATIVIDADE DE LEITURA DO GÊNERO RECEITA (R3) 

 

Já vimos que os textos instrucionais têm como objetivo ensinar, orientar, instruir. Por 

sua estrutura simples e de fácil reconhecimento, podemos identificar com facilidade seus 

elementos estruturais. A partir dos estudos sobre o gênero textual receita, considere a 

situação abaixo:  

 

 

 
 

Suponha que você é estagiário(a) de um restaurante especializado em 

comida no peso e, no seu primeiro dia de treinamento, solicitaram-lhe a 

execução de uma torta de sardinha. A fim de apresentar um bom 

desempenho, você decide pesquisar a receita para que o produto final 

não apresente inadequações. Entretanto, não há registros de textos 

completos para a receita solicitada. Sendo assim, para cumprir o pedido, 

será necessário completar as lacunas existentes no texto de forma 

coerente.  
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APÊNDICE D – ATIVIDADE DE LEITURA DO MANUAL DE INSTRUÇÃO (M1) 

 

No período das férias, aumenta a procura por alguns eletrodomésticos nas lojas do ramo. Para 

prestar um serviço de excelência, os vendedores se apropriam dos manuais de instruções 

desses aparelhos a fim de se prepararem para dar a maior quantidade de informações 

necessárias aos clientes e também tirarem as dúvidas frequentes que surgem no ato da venda. 

Essa é uma boa forma de alavancar as vendas e garantir boas comissões! 
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APÊNDICE E - ATIVIDADE DE LEITURA DO GÊNERO MANUAL DE 

INSTRUÇÕES (M2) 

 

Algumas campanhas são responsáveis por orientar a população sobre cuidados essenciais para 

a prevenção de doenças. Supondo que, no seu bairro,  você seja um agente responsável por 

divulgar algumas dessas orientações por meio de um manual básico, escreva, de acordo com 

as imagens, instruções adequadas e coerentes. Crie um título para o seu manual. 

 

TÍTULO: _________________________________________________________ 

 

 
 

Disponível em: https://www.destaquesp.com/a-importancia-da-higiene-das-maos/ 
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APÊNDICE F – REAVALIAÇÃO TEXTUAL DO GÊNERO RECEITA (RTR) 

 

Considerando a estrutura do gênero textual receita, escreva como seria a “Receita da 

felicidade”. Use os conhecimentos e sua criatividade! 
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APÊNDICE G – REAVALIAÇÃO TEXTUAL DO GÊNERO MANUAL DE 

INSTRUÇÃO (RTM) 

 

Você está concluindo o Ensino Fundamental com bons resultados e recebeu um convite da 

direção da escola para falar sobre a importância de ser um bom aluno para conseguir, mais 

adiante, ser um bom profissional. Para fortalecer o seu depoimento, você decide criar um 

pequeno manual cujo título será “Como ser um bom aluno”.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

APENDICE H – MANUAL PEDAGÓGICO 
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Caro (a) professor (a), 

 

É com muita satisfação que apresento este manual por meio do qual pretendo 

contribuir com o planejamento de ações pedagógicas direcionadas à modalidade de ensino 

Educação de Jovens e Adultos (doravante EJA).  Este trabalho tem como objetivo traçar 

possíveis caminhos para ações significativas, nas quais haja uma identificação entre indivíduo 

e contexto social, voltadas a esse público tão marcado por uma série de particularidades, que 

vão desde o aspecto social até o emocional.  

Este material faz parte da proposta de intervenção da pesquisa desenvolvida no 

Mestrado Profissional em Letras (PROFLETRAS), no ano de 2019, aplicada em uma turma 

do segmento IV da EJA, em uma escola pública municipal de Fortaleza-CE.  

Minha atuação efetiva na disciplina de Língua Portuguesa nessa modalidade de 

ensino me permitiu observar a diversidade de níveis de letramento desses indivíduos. Dessa 

forma, as atividades propostas foram delineadas a partir da escuta e do diagnóstico prévio 

acerca dos anseios desses sujeitos em relação à leitura e à escrita, o que me direcionou ao 

trabalho com os gêneros textuais receita e manual de instrução.  

Portanto, compartilhar essa experiência é algo muito gratificante e representativo. 

Espero que possa, além de contribuir de alguma forma com a sua prática, fomentar possíveis 

reflexões futuras. 

 

Um abraço! 

 

Ana Michele S. C. de Menezes 
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Professor (a), 

As atividades propostas neste manual foram elaboradas para atender a uma 

inquietação minha enquanto professora da modalidade EJA, segmento IV (equivalente ao 8º e 

9º ano do Ensino Fundamental regular). A rigor, espera-se de um aluno que chega aos anos 

finais do Ensino fundamental II um nível regular de proficiência em leitura e escrita. 

Entretanto, deparamo-nos com uma realidade bem distante desse modelo almejado, além de 

carregada de fragilidades, sobretudo oriundas do processo de alfabetização.  

Pensando nessa realidade que só a atuação efetiva em sala de aula é capaz de nos 

mostrar, desenvolvi esta proposta de intervenção com o objetivo de promover momentos de 

escrita nos quais os alunos pudessem identificar algo de significativo e que fosse ao encontro 

de suas reais motivações em dar continuidade aos estudos. Dessa forma, a partir da aplicação 

de um questionário, no qual busquei identificar os gêneros textuais que os alunos gostariam 

de ter mais domínio, cheguei aos gêneros receita e manual de instrução. Essas escolhas foram 

motivadas pela presença desses textos em suas práticas sociais, principalmente no âmbito 

profissional.  

Essa proposta está pautada nos pressupostos do Interacionismo Sociodiscursivo 

(ISD), nos métodos de análise de texto propostos por Bronckart (1999) que têm como base a 

noção de gênero discursivo de Bakhtin (1997) e nas contribuições de ADAM (2019) acerca 

do discurso procedural e do estudo dos gêneros de incitação à ação. 

A fim de didatizar a sequência de ações propostas para a intervenção, foi 

considerada a sequência didática (SD), proposta por Schneuwly; Dolz (2004), visto que se 

trata de “um conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira sistemática, em torno 

de um gênero textual oral ou escrito”, conforme conceituam os autores, cuja finalidade é 

trabalhar com gêneros não dominados ou dominados parcialmente pelo aluno. 

Para fins de análise, essas atividades, a priori, têm como objetivo principal 

conhecer as condições de produção e a arquitetura de um texto em seu funcionamento e 

organização, considerando os mecanismos de textualização. Para isso, foram assumidos os 

conceitos de Bronckart (1999) que concebe a arquitetura interna do texto como um folhado 

constituído por três camadas sobrepostas: a infraestrutura geral do texto, os mecanismos de 

textualização e os mecanismos enunciativos.  
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Com o propósito de analisar nas produções textuais os mecanismos textuais 

conexão, coesão nominal e coesão verbal, que compõem o nível intermediário do folhado 

textual proposto em Bronckart (1999), o esquema da SD proposta por Schneuwly; Dolz 

(2004) foi adaptado à intervenção proposta em relação às nomenclaturas e, além disso, foi 

acrescentada uma etapa de reavaliação textual com o intuito de, ao final, verificar a 

consolidação das estruturas dos gêneros em outra perspectiva de produção.  

Para uma melhor compreensão, a seguir, apresentaremos a sequência didática 

proposta por Schneuwly; Dolz (2004) e a nossa adaptação, respectivamente: 

 

1. Sequência didática proposta por Schneuwly; Dolz (2004) 

 

 

 

 

 

 

 

    Fonte: Schneuwly; Dolz (2004, p. 83)   

 

2. Sequência didática adaptada à intervenção 

 

 

 

 

 

 

 

                

 

         Fonte: elaboração própria 

 

As atividades de cada etapa estão distribuídas em oficinas, com sugestão de carga-

horária de 2h/a cada, conforme apresentaremos, mais à frente, na seção “de olho na 

sequência”.   
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Os textos injuntivos caracterizam-se por guiar os indivíduos para a execução de 

uma atividade específica e/ou estabelecer normas para direcionar as práticas sociais. Por ser 

uma tipologia muito frequente no cotidiano das práticas sociais dos alunos, é comum uma 

rápida identificação com a estrutura e suas particularidades. Contudo, no ensino, a abordagem 

dessa tipologia ainda é pouco privilegiada nos materiais didáticos, ou considerada muitas 

vezes, como algo mais simples ou de pouca relevância. 

De acordo com Rosa (2003, p.21), “a escolha da sequência injuntiva por parte do 

produtor textual para compor o gênero, do ponto de vista discursivo, está ligada a um objetivo 

geral de “fazer agir” o seu interlocutor numa determinada direção explicitada textualmente”. 

Dessa forma, em um texto cuja sequência injuntiva é predominante, o produtor direciona o 

seu interlocutor à execução de uma tarefa ou ao conhecimento dos procedimentos necessários 

para executá-la.  

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Schneuwly; Dolz (2004) agrupam os 

gêneros levando em consideração as 

capacidades de linguagem dominantes 

dos indivíduos. Segundo os autores, os 

gêneros receita e manual de instrução 

referem-se às instruções e prescrições e 

exigem a regulação mútua de 

comportamentos.  
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Caro (a) Professor (a), 

 

É importante fazer dois ciclos da SD para que possamos contemplar todas as 

etapas propostas com os dois gêneros textuais em estudo. Dessa forma, cada ciclo se constitui 

de quatro etapas compostas, ao todo, por sete oficinas. Ao final dos dois ciclos, sugerimos a 

realização de uma etapa extra, a qual nomeamos etapa de reavaliação textual, como uma 

forma de estímulo a produções futuras, conforme detalharemos a seguir: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

PARA COMEÇAR... 
 

 Na aula que antecede o início de cada ciclo da SD, solicite aos alunos que tragam 

textos do gênero em estudo para o compartilhamento na oficina 1. É importante que esse 

material esteja associado às suas práticas sociais e interesses pessoais. 
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                         CONTATO INICIAL COM O GÊNERO RECEITA 
 
                          

 

 

Professor (a),  

 

Para esta etapa os alunos trarão textos do gênero receita do seu cotidiano para que 

possam compartilhar em um momento de leitura. Disponha esses textos de modo que todos 

possam manuseá-los, lerem e identificarem aspectos estruturais. Em seguida, faça um 

momento de conversa no qual cada um fale sobre sua experiência com esse gênero e 

identifique quais características estruturais dos textos facilitaram sua identificação imediata. 

Sem dúvida, será um momento de escuta e de troca de experiências muito interessante. Além 

disso, será uma oportunidade de ouvir depoimentos acerca da presença do gênero textual 

receita no cotidiano de cada um e perceber se existe uma identificação com o gênero, devido 

ao seu uso em práticas sociais, sobretudo no âmbito profissional desses alunos. 

 

 

 

                         PRODUÇÃO TEXTUAL INICIAL DO GÊNERO RECEITA  

 

                         

 

Solicite a produção escrita de uma receita, baseada no contato inicial com o gênero. A escolha 

da temática deverá ser feita de acordo com o interesse de cada aluno. A instrução de produção 

pode ser transmitida oralmente, dada a experiência anterior da primeira etapa que os alunos 

tiveram com o gênero. É importante dispor de uma folha pautada, padronizada para esta etapa.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

1º Ciclo da SD 

Objetivo: observar as ações dos alunos que favorecem o reconhecimento do 

gênero textual. 

 

Objetivo: analisar o processo de produção do gênero receita utilizado 

pelos alunos.  
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                         ATIVIDADE DE LEITURA DO GÊNERO RECEITA - 1 

 

 

                         

 

 

gggggjjklhhhh,,,, 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Objetivo: identificar aspectos estruturais do gênero receita e a função das 

classes gramaticais numeral, adjetivo e verbo, por meio de uma situação 

comunicativa presente em práticas sociais de âmbito profissional. 

 

 

 

Professor (a), é importante fazer a leitura com os alunos a partir da situação 

comunicativa proposta, seguida da observação dos segmentos numerados que compõem 

a estrutura do gênero. 
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Sugestão de resposta: espera-se que o aluno identifique os segmentos que 

compõem a estrutura do gênero: título, foto (opcional), ingredientes, modo de 

preparo, tempo de preparo/grau de dificuldade.  

Sugestão de resposta: enumeração. 

Sugestão de resposta: 1. Título: identificação; 2. Ingredientes: descrever todos os 

produtos alimentícios que serão utilizados; 3. Modo de preparo: explicar, de 

forma detalhada, como a receita será executada; 4. Tempo de preparo: indicar o 

tempo necessário para a execução da receita. 

Sugestão de resposta: enumerar os segmentos 

estruturais, estabelecer quantidades e indicar tempo. 

Sugestão de resposta: atribuir características aos 

produtos e qualificar procedimentos. 

Sugestão de resposta: exprimir os comandos de ação, no 

segmento modo de preparo. 

Professor (a), neste momento, é importante desenvolver os aspectos que 

envolvem a intencionalidade do texto, visto que essas classes gramaticais 

assumem outras funções em contextos distintos. 

Professor (a), as expectativas de resposta aqui apresentadas são 

apenas um modelo. Para a EJA, é fundamental analisarmos as 

respostas dos alunos de acordo com o nível da turma. 
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                            ATIVIDADE DE LEITURA DO GÊNERO RECEITA - 2 

 

 

 

 

 

O texto a seguir compõe a embalagem do produto farinha de trigo Dona Benta®. Solicite uma 

primeira leitura individual, a seguir, faça alguns questionamentos acerca da importância dos 

elementos não verbais para alcançamos os objetivos do texto. Depois, faça a leitura coletiva, 

abordando de forma detalhada os aspectos sugeridos nas sinalizações do texto.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Objetivo: observar a contribuição dos elementos não verbais que compõem 

o gênero receita. 

 

 

 

Relacione os elementos verbais e não verbais, 

destacando que a junção desses componentes 

auxilia a compreensão dos comandos de ação 

propostos no texto. Aqui, também serão 

observados o uso de formas verbais específicas e 

a função dos numerais.  

   
DICA: Sugira a pesquisa 

de outras receitas em 

diferentes suportes, a 

partir dessas indicações.  

 

Professor (a), por se tratar de uma atividade oral de leitura, é possível que surjam outros questionamentos.  

117



 

 

 

                           ATIVIDADE DE LEITURA DO GÊNERO RECEITA - 3 

 

  

 

 

 

Já vimos que os textos instrucionais têm como objetivo ensinar, orientar, instruir. Por 

sua estrutura simples e de fácil reconhecimento, podemos identificar com facilidade seus 

elementos estruturais. A partir dos estudos sobre o gênero textual receita, considere a 

situação abaixo:  

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Objetivo: identificar elementos de coesão verbal no texto. 

 

 

 

Suponha que você é estagiário(a) de um restaurante especializado em comida no 

peso e, no seu primeiro dia de treinamento, solicitaram-lhe a execução de uma 

torta de sardinha. A fim de apresentar um bom desempenho, você decide 

pesquisar a receita para que o produto final não apresente inadequações. 

Entretanto, não há registros de textos completos para a receita solicitada. Sendo 

assim, para cumprir o pedido, será necessário completar as lacunas existentes no 

texto de forma coerente.  

 

 

118



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                          AULA DE LEITURA DO GÊNERO RECEITA 

 

 

 

 

 

Professor (a), conduza esta aula por meio de apresentação de slides com as produções iniciais 

dos alunos, seguida de discussão acerca da estrutura, elementos de planificação e coesão 

textual do gênero receita. Nesta atividade, os alunos terão a oportunidade de ver alguns dos 

textos produzidos na oficina 2 e identificar, no modo de planificação, presenças, ausências e 

inadequações de elementos caracterizadores do gênero, assim como compreender a transição 

do discurso descritivo para o discurso procedural que acontece de um segmento para o outro 

no texto. Direcione a explanação, também, para os processos de coesão nominal e verbal e os 

elementos que utilizamos para garantir a progressão textual a fim de contemplar os dois 

processos.  

Recursos necessários:  

data show; 

notebook; 

pen drive ou outro dispositivo de memória para acomodar os slides.  

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Sugestão de resposta: verbos. A partir do conhecimento prévio sobre o gênero 

em estudo, identificamos no segmento “modo de preparo” as ações a serem 

executadas. Dessa forma, utilizamos os verbos indicativos de ações mais 

coerentes para cada contexto. 

Professor (a), explanar sobre o uso dos tempos verbais em textos instrucionais. 

Sugestão de resposta: substantivo e numerais, porque no segmento 

“ingredientes” encontramos a descrição de produtos a serem utilizados  e suas 

respectivas quantidades.  

 

 

 

Objetivo: identificar ausências de elementos estruturais (planificação), 

de elementos de coesão nominal e de coesão verbal nas produções 

textuais iniciais. 
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                        PRODUÇÃO TEXTUAL FINAL DO GÊNERO RECEITA 

 

 

 

 

 

 

Professor (a), solicite a produção escrita de uma receita, repetindo os mesmos procedimentos 

metodológicos assumidos na produção inicial. Espera-se que neste momento de escrita os 

mecanismos de textualização já estejam mais consolidados e que alguns avanços possam ser 

observados.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Objetivo: analisar os avanços na produção do gênero receita pelos 

alunos após o processo de intervenção, considerando as categorias de 

análise desta pesquisa. 
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•                   RECONHECIMENTO DO GÊNERO TEXTUAL MANUAL DE INSTRUÇÃO 

 

 

 

 

Professor (a), os alunos trarão para esta etapa textos do gênero manual de 

instrução do seu cotidiano para ser compartilhado em um momento de leitura. Trabalharemos 

com manuais de itens variados, de acordo com o material recebido, como: eletrodomésticos, 

jogos, aparelhos celulares, produtos infantis, produtos de beleza, câmeras etc.  

Os textos deverão ser dispostos de modo que todos possam manuseá-los, lerem e 

identificarem aspectos estruturais. Em seguida, faremos um momento de conversa no qual 

cada um tenha a oportunidade de falar sobre sua experiência com esse gênero e, também, 

identificar quais características estruturais dos textos facilitaram a sua identificação. Espera-se 

que seja um momento de escuta e troca de experiências sobre a necessidade de compreender 

os comandos desses textos para ter êxito na utilização de um produto ou na realização de 

algum procedimento específico. Nesta etapa, igualmente, teremos a oportunidade de entender 

como esse gênero está presente das práticas sociais de âmbito profissional dos participantes.  

 

 

                     

                     PRODUÇÃO TEXTUAL INICIAL DO GÊNERO MANUAL DE INSTRUÇÃO 

 

 

 

 

Solicite a produção escrita de um manual de instrução sem a sua orientação. Nesta 

produção inicial do gênero manual de instrução, pode surgir um pouco de dificuldade devido, 

provavelmente, ao grau de complexidade maior em relação ao gênero anterior. Novamente, a 

escolha da temática deve ser feita de acordo com o interesse de cada aluno. A instrução de 

produção deverá ser transmitida oralmente, dada a experiência anterior da oficina 1 que os 

alunos tiveram com o estudo de gênero. É importante dispor de uma folha pautada, 

padronizada para esta etapa.  

 

 

2º Ciclo da SD 

 

Objetivo: analisar as etapas de produção do gênero manual de instrução 

utilizadas pelos alunos.  

 

 

 

 

 

Objetivo: observar as ações dos alunos que favorecem o reconhecimento do 

gênero textual. 
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                        ATIVIDADE DE LEITURA DO GÊNERO MANUAL DE INSTRUÇÃO - 1 

 

 

 

 

 

No período das férias, aumenta a procura por alguns eletrodomésticos nas lojas do ramo. Para 

prestar um serviço de excelência, os vendedores se apropriam dos manuais de instruções 

desses aparelhos a fim de se prepararem para dar a maior quantidade de informações 

necessárias aos clientes e também tirarem as dúvidas frequentes que surgem no ato da venda. 

Essa é uma boa forma de alavancar as vendas e garantir boas comissões! 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Objetivo: identificar aspectos estruturais do gênero manual de instrução e 

os recursos utilizados para sistematizar a sequência de ações propostas no 

texto.  

 

 

 
 

 

 

 

 

 

Professor(a),  

 

Faça uma leitura comentada do manual 

da centrífuga vito, da Walita ® com os 

alunos, observando os conhecimentos 

prévios que eles trazem sobre o gênero 

em estudo.  
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Ao final da leitura, disponibilize um tempo para que os alunos respondam 

às questões propostas.  
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Sugestão de resposta: apresenta uma sugestão de 

uso, visto que são orientações e não possuem caráter 

de obrigatoriedade.  

Sugestão de resposta: sim, pois uma vez não seguidas as orientações 

indicadas, o uso adequado do aparelho poderá ficar comprometido. 
 

Sugestão de resposta: sim, pois o componente visual complementa o texto 

escrito, favorecendo uma melhor compreensão dos comandos de ação.  

 

 

Para ampliar o debate, apresente outros exemplos 

de manuais, relacionando-os às práticas sociais dos 

alunos.  
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                        ATIVIDADE DE LEITURA DO GÊNERO MANUAL DE INSTRUÇÃO - 2 

  

 

 

 

 

Algumas campanhas são responsáveis por orientar a população sobre cuidados essenciais para 

a prevenção de doenças. Supondo que, no seu bairro,  você seja um agente responsável por 

divulgar algumas dessas orientações por meio de um manual básico, escreva, de acordo com 

as imagens, instruções adequadas e coerentes. Crie um título para o seu manual. 

 

TÍTULO: _________________________________________________________ 

 

 

 
 

Disponível em: https://www.destaquesp.com/a-importancia-da-higiene-das-maos/ 
 

 

 

 

Objetivo: textualizar ações a partir da interpretação de elementos não 

verbais de um texto instrucional.  

 

 

Professor (a), nesta atividade é importante explanar sobre as estruturas verbais adequadas para criar esse 

tipo de sequência, destacando a intencionalidade do texto. 
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                     ATIVIDADE DE LEITURA DO GÊNERO MANUAL DE INSTRUÇÃO - 3 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Objetivo: identificar elementos estruturais (planificação), elementos de 

coesão nominal e de coesão verbal em manuais de instrução distintos.  
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                       AULA EXPOSITIVA - GÊNERO TEXTUAL MANUAL DE INSTRUÇÃO 

 

 

 

 

 

Professor (a), apresente slides com algumas produções iniciais (não identificadas) e explane 

sobre a estrutura, elementos de planificação e coesão textual do gênero manual de instrução. 

Nesta atividade, os participantes têm a oportunidade de ver alguns textos produzidos e 

identificar presenças, ausências e inadequações no modo de planificação. Além disso, 

apresente aspectos de coesão nominal e verbal a partir dessa amostra.  

Recursos necessários:  

data show;  

notebook;  

pen drive ou outro dispositivo de memória para acomodar os slides.  

 

 
 

Disponível em: http://diverplay.com.br/ 

 

 

 

 

Objetivo: identificar ausências de elementos estruturais (planificação), 

elementos de coesão nominal e de coesão verbal nas produções textuais 

iniciais dos alunos. 
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                      PRODUÇÃO TEXTUAL FINAL DO GÊNERO MANUAL DE INSTRUÇÃO 

 

 

 

 

 

Professor (a), nesta etapa, solicite a produção escrita de um manual de instrução de um 

produto que deverá ser escolhido por cada aluno. Reitere os mesmos procedimentos 

metodológicos assumidos na produção inicial. Espera-se que neste momento de escrita os 

mecanismos de textualização já estejam mais consolidados e que alguns avanços possam ser 

observados.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Objetivo: analisar os avanços na produção do gênero manual de instruções 

pelos participantes após o processo de intervenção, considerando as categorias 

de análise desta pesquisa. 

 

 

 

 

Sabemos que o domínio da escrita é processual e cada 

passo é importante nesse percurso. Anote os avanços 

dos seus alunos! 

 

A seguir, apresentaremos a etapa de reavaliação textual. 
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Professor (a), o propósito da inserção desta etapa é verificar se as estruturas dos gêneros em 

estudo serão contempladas em uma situação de reavaliação textual. Para isso, apresentaremos 

duas situações comunicativas nas quais os participantes precisarão produzir o gênero receita e 

o gênero manual de instrução em outra perspectiva. Dessa forma, poderemos analisar se as 

estruturas textuais desses gêneros foram consolidadas de forma que os alunos possam 

produzi-los com mais facilidade e confiança em contextos diversos.  

 

 

PROPOSTAS: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

AGORA É COM VOCÊ! 

 

Escolha, de acordo com o seu planejamento, o momento ideal para desenvolver suas oficinas 

e aproxime cada vez mais seus alunos da EJA do universo da escrita. Bom trabalho! 

 

 

 

PRODUÇÃO ESCRITA DOS GÊNEROS RECEITA E MANUAL DE 

INSTRUÇÃO 

Objetivo: desenvolver a autonomia dos alunos e, dessa forma, analisar a 

produção dos gêneros estudados em outra perspectiva, permitindo uma 

ressignificação das práticas de escrita em situações comunicativas diversas. 

 

 
Receita 

 

 

Considerando a estrutura do gênero textual receita, escreva como seria 

a “Receita da felicidade”. Use os conhecimentos e sua criatividade! 

 
Manual de 

instrução 

 

Você está concluindo o Ensino Fundamental com bons resultados e 

recebeu um convite da direção da escola para falar sobre a importância 

de ser um bom aluno para conseguir, mais adiante, ser um bom 

profissional. Para fortalecer o seu depoimento, você decide criar um 

pequeno manual cujo título será “Como ser um bom aluno”.  
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Poder trazer uma perspectiva de ensino, que não é inovadora, mas se apresenta, 

por vezes, inacessível aos alunos da EJA é extremamente gratificante, diante do desafio que é 

ensinar Língua Portuguesa em uma modalidade de ensino tão fragilizada em vários aspectos. 

Esses jovens e adultos que chegam até nós, muitas vezes, encontram na escola o 

suporte que necessitam para motivar seus propósitos de vida. Dessa forma, promover a 

inserção no universo da escrita escolar por meio de gêneros textuais de ampla circulação em 

seus ambientes profissionais é relevante para o fortalecimento da autoestima desses sujeitos.  

O olhar do professor da EJA ultrapassa a visão simplista de que ensinar Língua 

Portuguesa limita-se a buscar inadequações gramaticais. Somos conscientes de que houve 

rupturas no processo de alfabetização, porém somos cerceados pelos conteúdos 

preestabelecidos e, em algumas realidades, pela falta de recurso.  

Tendo em vista todo esse contexto, é importante buscarmos sempre estratégias 

que possam valorizar os conhecimentos construídos que esses alunos trazem consigo, além de 

oferecer modelos de aprendizagem acessíveis e significativos.  
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ANEXO A – ATIVIDADE DE LEITURA DO GÊNERO RECEITA (R2) 
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ANEXO B – ATIVIDADE DE LEITURA GÊNERO MANUAL DE INSTRUÇÕES (M3) 
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Disponível em: http://diverplay.com.br/ 
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ANEXO C – PRODUÇÃO TEXTUAL INICIAL DO GÊNERO RECEITA - PR1/A3 
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ANEXO D – PRODUÇÃO TEXTUAL INICIAL DO GÊNERO RECEITA -  PR1/A4 
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ANEXO E – PRODUÇÃO TEXTUAL INICIAL DO GÊNERO RECEITA - PR1/A6 
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ANEXO F – PRODUÇÃO TEXTUAL INICIAL DO GÊNERO RECEITA - PR1/A8 
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ANEXO G – PRODUÇÃO TEXTUAL INICIAL DO GÊNERO RECEITA - PR1/A9 
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ANEXO H – PRODUÇÃO TEXTUAL INICIAL DO GÊNERO RECEITA - PR1/A17 
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ANEXO I – PRODUÇÃO TEXTUAL INICIAL DO GÊNERO RECEITA - PR1/A18 
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ANEXO J – PRODUÇÃO FINAL DO GÊNERO RECEITA - PR2/A3 
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ANEXO K – PRODUÇÃO FINAL DO GÊNERO RECEITA - PR2/A4 
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ANEXO L – PRODUÇÃO FINAL DO GÊNERO RECEITA - PR2/A6 
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ANEXO M – PRODUÇÃO FINAL DO GÊNERO RECEITA - PR2/A8 
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ANEXO N – PRODUÇÃO FINAL DO GÊNERO RECEITA - PR2/A9 
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ANEXO O – PRODUÇÃO FINAL DO GÊNERO RECEITA - PR2/A17 
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ANEXO P – PRODUÇÃO FINAL DO GÊNERO RECEITA - PR2/A18 
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ANEXO Q – PRODUÇÃO INICIAL DO GÊNERO MANUAL DE INSTRUÇÃO - PM1 

/A3 
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ANEXO R – PRODUÇÃO INICIAL DO GÊNERO MANUAL DE INSTRUÇÃO - PM1 

/A4 
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ANEXO S – PRODUÇÃO INICIAL DO GÊNERO MANUAL DE INSTRUÇÃO - PM1 

/A6 
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ANEXO T – PRODUÇÃO INICIAL DO GÊNERO MANUAL DE INSTRUÇÃO - PM1 

/A8 
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ANEXO U – PRODUÇÃO INICIAL DO GÊNERO MANUAL DE INSTRUÇÃO - PM1 

/A9 
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ANEXO V – PRODUÇÃO INICIAL DO GÊNERO MANUAL DE INSTRUÇÃO - PM1 

/A17 
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ANEXO W – PRODUÇÃO INICIAL DO GÊNERO MANUAL DE INSTRUÇÃO - PM1 

/A18 
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ANEXO X – PRODUÇÃO FINAL DO GÊNERO MANUAL DE INSTRUÇÃO – PM2 

/A3 
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ANEXO Y – PRODUÇÃO FINAL DO GÊNERO MANUAL DE INSTRUÇÃO – PM2 

/A4 
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ANEXO Z – PRODUÇÃO FINAL DO GÊNERO MANUAL DE INSTRUÇÃO – PM2 

/A6 
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ANEXO AA – PRODUÇÃO FINAL DO GÊNERO MANUAL DE INSTRUÇÃO – PM2 

/A8 
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ANEXO AB – PRODUÇÃO FINAL DO GÊNERO MANUAL DE INSTRUÇÃO – PM2 

/A9 
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ANEXO AC – PRODUÇÃO FINAL DO GÊNERO MANUAL DE INSTRUÇÃO – PM2 

/A17 
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ANEXO AD – PRODUÇÃO FINAL DO GÊNERO MANUAL DE INSTRUÇÃO – PM2 

/A18 
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ANEXO AE – REAVALIAÇÃO TEXTUAL DO GÊNERO RECEITA – RTR/A3 
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ANEXO AF – REAVALIAÇÃO TEXTUAL DO GÊNERO RECEITA – RTR/A4 
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ANEXO AG – REAVALIAÇÃO TEXTUAL DO GÊNERO RECEITA - RTR/A6 
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ANEXO AH – REAVALIAÇÃO TEXTUAL DO GÊNERO RECEITA - RTR/A8 
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ANEXO AI – REAVALIAÇÃO TEXTUAL DO GÊNERO RECEITA - RTR/A9 
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ANEXO AJ – REAVALIAÇÃO TEXTUAL DO GÊNERO RECEITA - RTR/A17 
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ANEXO AK – REAVALIAÇÃO TEXTUAL DO GÊNERO RECEITA - RTR/A18 
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ANEXO AL – REAVALIAÇÃO TEXTUAL DO GÊNERO MANUAL DE 

INSTRUÇÃO - RTM/A3 
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ANEXO AM – REAVALIAÇÃO TEXTUAL DO GÊNERO MANUAL DE 

INSTRUÇÃO - RTM/A4 
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ANEXO AN – REAVALIAÇÃO TEXTUAL DO GÊNERO MANUAL DE 

 INSTRUÇÃO - RTM/A6
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ANEXO AO – REAVALIAÇÃO TEXTUAL DO GÊNERO MANUAL DE 

INSTRUÇÃO - RTM/A8 
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ANEXO AP – REAVALIAÇÃO TEXTUAL DO GÊNERO MANUAL DE 

INSTRUÇÃO - RTM/A17 
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ANEXO AQ – REAVALIAÇÃO TEXTUAL DO GÊNERO MANUAL DE 

INSTRUÇÃO - RTM/A18 
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ANEXO AR – TERMO DE ANUÊNCIA 
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ANEXO AS – TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE) – 

PAIS OU RESPONSÁVEIS 
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ANEXO AT – TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TALE) – 

ALUNOS 

 

 

 

 

 

 

 


