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Nesta comunicaçäo pretendo falar sobre o ensino de redacçäo 
a partir de exemplos do ensino de redaçäo em língua  segunda,  
pois é daí que advém a minha experiência prática ne ste 
campo. Isso näo significa, porém, que o que direi a qui näo 
se possa em teoria aplicar também ao ensino de reda cçäo na 
língua materna.  
 
Dito isto, começarei falando sobre ensinar a escrev er de uma 
maneira bastante genérica. Näo existem muitas pesso as com 
mais de vinte anos que, para além de terem sido 
alfabetizadas, tenham sido formalmente ensinadas a escrever. 
Se nos perguntarmos a nós próprios como foi que apr endemos a 
escrever, diremos: "Ora, aprendi a escrever escreve ndo." E 
os mais introspectivos acrescentaräo "e lendo també m". Isso 
porque até pouco tempo atrás näo existia uma pedago gia da 
escrita. Explicava-se que um texto tinha de ter uma  
introduçäo, um desenvolvimento e uma conclusäo, e à s vezes 
éramos incentivados a imitar o estilo de certos aut ores. 
Mais nada. Nas aulas, escrevíamos uma composiçäo e ficávamos 
aguardando receber de volta uma nota, torcendo para  que 
fosse positiva. Os erros que o professor passava ho ras a 
corrigir, esses, mal olhávamos.  
 
Infelizmente, em muitos lugares ainda hoje é assim que se 
ensina (ou melhor, que näo se ensina) redacçäo. E t alvez 
seja por isso que säo pouquíssimos aqueles que cons eguem 
chegar ao ensino superior escrevendo bem. Numa tent ativa de 
contrariar esta tendência, ao longo da década de oi tenta 
linguistas e especialistas em educaçäo começaram a estudar  
como se processa a aprendizagem da escrita. Desenvo lveram-se 
teorias, fizeram-se experiências empíricas, e hoje em dia já 
se fazem notar alguns efeitos práticos disso. Por e xemplo, 
há professores que devolvem aos alunos composiçöes que, ao 
invés de corrigidas, vêm anotadas com comentários q ue 
estimulam a auto-correçäo. Neste tipo de pedagogia,  um erro 
de ortografia, por exemplo, em vez de ser directame nte 
corrigido, é simplesmente sublinhado, e o professor  insere 
na margem do texto uma indicaçäo de que ali há um e rro 
ortográfico. A ideia é deixar que a curiosidade do aluno o 
faça pesquisar sozinho a forma correcta de se escre ver, o 
que näo acontece se o aluno recebe de volta uma com posiçäo 
com os erros todos já corrigidos (1). Sem dúvida, q ualquer 
tentativa de estimular os alunos a reverem os seus próprios 
erros é um grande passo à frente, e há estudos que indicam 
que este tipo de estímulo ajuda os alunos a melhora rem 
sozinhos os textos sobre os quais incidem os erros apontados 
pelo professor (2).   
 



Apesar disto, como lembra Ilona Leki no seu interes sante 
artigo "Coaching from the margins: issues in writte n 
response" (3), näo há nenhum trabalho de investigaç äo que 
prove que as diferentes maneiras de o professor cor rigir, 
comentar ou anotar os textos já acabados dos alunos  têm uma 
influência duradoura sobre os seus hábitos de escri ta. Antes 
o contrário, como aponta Leki (4),   
 
"...researchers were forced to the conclusion that none  of 
[the] different ways of responding to student writi ng 
produced significant improvements in students' subs equent 
writing" 
 
Reconhecendo isso, somos levados a concluir que uma  
pedagogia da escrita näo se deve apoiar tanto nas 
composiçöes entregues ao professor. Criticar os tex tos dos 
alunos para estimular a auto-correcçäo pode ser mel hor do 
que lhes devolver simplesmente um texto corrigido e  uma 
nota, mas näo me parece ser esta a maneira mais con strutiva, 
eficiente ou abrangente de se ajudar os alunos a en frentar 
dificuldades de escrita. Isso porque neste tipo de 
pedagogia, a intervençäo do professor é muito tardi a: ocorre 
só depois do texto estar acabado.  
 
Criticar uma redacçäo já terminada näo é muito cons trutivo,  
porque, ao invés de servir para ensinar a escrever,  serve 
sobretudo para o aluno "näo voltar a errar".  Além disso,  
pode ser perda de tempo tentar estimular a auto-cor reçäo de 
um texto já concluído, pois qualquer professor de c omposiçäo 
sabe muito bem que, depois de ver a nota, é raro um  aluno 
querer continuar a trabalhar em cima de um texto. 
 
Também este tipo de pedagogia só seria eficiente se  os 
problemas de escrita do passado reaparecessem com f requência 
nos textos futuros. Mas escrever é um acto criativo , e por 
isso é raro uma pessoa enfrentar dificuldades idênt icas ao 
escrever textos diferentes. Portanto, aquelas parte s do 
texto que o aluno supostamente "näo voltará a errar " só 
reapareceräo muito espaçadamente nos seus textos fu turos, 
enquanto que as principais dificuldades dos alunos sempre 
teräo mais a ver com as novas maneiras de se expres sar por 
escrito que surgem a cada novo texto.  
 
Um outro fator a se ter em conta é que, como nos re vela a 
psicologia, é muito mais fácil superar um problema no 
momento em que ele se pöe do que a posteriori, quan do a 
dúvida já näo é täo premente. Assim sendo, uma peda gogia da 
escrita baseada nos textos que os alunos já entrega ram ao 
professor - e portanto voltada para os problemas de  escrita 
de textos passados - näo pode ser täo eficiente qua nto uma 
pedagogia que procura ajudar os alunos a resolverem  as 
dúvidas que väo surgindo enquanto eles escrevem. De  acordo 
com o professor Frank Smith, no seu livro "Writing and the 
writer" (5), a aprendizagem ocorre quando se demons tra como 



resolver um problema no momento em que o aluno se e ncontra 
empenhado em o tentar resolver. Ora, quando um alun o pede 
ajuda durante o acto da escrita, ele está empenhado  em 
encontrar uma resposta para um problema específico.  Se o 
professor estiver presente neste momento, poderá en täo 
fornecer ao aluno uma demonstraçäo de como solucion ar o 
problema em questäo. E de facto, faz muito mais sen tido 
explicar a um aluno qual preposiçäo ele deve usar n o momento 
em que ele a precisa de usar, do que o alertar mais  tarde 
para o seu uso indevido.   
 
Uma pedagogia da escrita baseada em comentários sob re  
composiçöes já terminadas também näo é abrangente p orque 
existem problemas de escrita que o professor näo co nsegue 
identificar apenas com base no texto que lhe é entr egue. As 
composiçöes só nos mostram o que está bem e o que e stá mal 
escrito, mas näo dizem muito acerca das dificuldade s 
linguísticas enfrentadas pelos alunos durante o pro cesso da 
escrita. Ao ler uma composiçäo, um professor tende a supor 
que o aluno näo teve dificuldade nehuma ao compor a quelas 
partes do texto que estäo bem escritas, e que os se us únicos 
problemas tem a ver com as partes mal escritas da r edacçäo. 
Ora isso nem sempre é assim. Um aluno pode ter tido  grande 
dificuldade em transmitir uma ideia numa frase, e n äo ter 
bem a certeza se conseguiu expressar-se bem.  Ou po de ter 
simplesmente parafraseado uma parte complicada do t exto de 
modo a evitar o uso de palavras e construçöes que l he 
causavam dúvidas. Trata-se de um caso típico daquil o que os 
estudiosos das estratégias de comunicaçäo como cham am de 
"avoidance strategy" (6). Se ao invés de ter acesso  apenas 
ao texto final o professor tivesse presenciado a co ncepçäo 
do texto, teria podido interar-se das dificuldades do aluno 
e dissipar as suas dúvidas. Ou seja, ao contrário d o que é 
comumente suposto, uma composiçäo nem sempre retrat a as 
dificuldades enfrentadas durante o acto da escrita,  reflecte 
apenas a consequência dessas dificuldades.   
 
Por estas razöes, näo é suficiente focalizar o ensi no de 
redacçäo nos erros e nas incoerências do produto fi nal da 
escrita. Se quisermos ensinar a escrever de uma man eira mais 
construtiva, mais eficiente e mais abrangente, prec isamos de 
actuar num momento anterior ao da finalizaçäo das 
composiçöes, ou seja, o professor precisa de interv ir antes 
de os textos dos alunos estarem acabados.  
 
 
WORKSHOPS DE ESCRITA 
 
Há uma maneira bastante simples de se tentar ajudar  os 
alunos a superarem as dificuldades que surgem antes  da 
finalizaçäo de um texto. Ao invés de pedir que as 
composiçöes sejam redigidas em casa, ou de fazer de las um 
teste sem consulta, faz mais sentido transformar a criaçäo 
de um texto num exercício a ser feito em sala de au la. A 



ideia é conduzir uma espécie de "workshop" da escri ta, onde 
os alunos säo encorajados a pedir a ajuda do profes sor 
sempre que surgirem dúvidas de vocabulário, ortogra fia, 
gramática, pontuaçäo, retórica ou o que quer que se ja. O 
papel do professor será o de um informante, ou seja , de 
alguém que circula entre os alunos respondendo às s uas 
questöes ou incentivando o uso de dicionários e gra máticas 
para as resolver. O professor também poderá aprovei tar o 
momento para fazer um inventário das dúvidas mais c omuns dos 
alunos e, com base nelas, preparar uma aula especia lmente 
orientada para os ajudar a resolver essas dificulda des. Além 
de um workshop ser uma maneira simples e prática de  se ter 
acesso a dificuldades de escrita que näo apareceria m nas 
composiçöes acabadas, esta metodologia ajuda os alu nos a 
resolver problemas de escrita no momento em que ele s estäo 
empenhados em escrever. Ou seja, está voltada para as 
dificuldades do presente ao invés de para os erros do 
passado.   
 
A primeira vez que fiz um workshop de escrita com o s meus 
alunos - que säo alunos de língua inglesa do primei ro ano do 
curso de traduçäo do ISLA - eles ficaram admirados por näo 
terem de fazer as composiçöes em casa, ou pior, de as terem 
de fazer na sala de aula, sem consulta. Quando lhes  disse 
que era para usarem os dicionários que quisessem - inclusive 
os täo amados quanto proibidos dicionários bilíngue s - 
ficaram bastante agradecidos. E quando os instiguei  a pedir 
a minha ajuda sempre que tivessem dúvidas, tenho a certeza 
de que muitos deles ficaram francamente desconfiado s. 
 
æ princípio tímidos e pouco acostumados com esta pe dagogia, 
aos poucos os alunos foram ficando mais familiariza dos com o 
tipo de aula pretendido. Observaçöes feitas durante  dois 
workshops de 45 minutos cada revelaram que as princ ipais 
questöes dos alunos eram de ortografia (29,7%), de 
vocabulário (28,3%) e de confirmaçäo de vocabulário  (18,9%). 
Os alunos também reconheceram algumas dificuldades com 
relaçäo ao uso de preposiçöes inglesas (8,1%), tive ram 
dúvidas de restriçöes de selecçäo (6,7%), e fizeram  ainda 
algumas perguntas sobre sobre o conteúdo de parte d os seus 
textos (2,7%), sobre a estrutura da frase (1,4%), s obre o 
uso de artigos (1,4%) e sobre os comparativos (1,4% ).  
 
  
 
WORKSHOPS DE REVISÄO 
 
 
Embora as questöes dos alunos sejam todas elas legí timas, 
destes resultados ficou-me sobretudo a impressäo de  que os 
alunos näo faziam idéia dos seus próprios problemas  de 
escrita, achando que para escreverem em Inglês prec isavam de 
quase que apenas de um bom dicionário bilíngue e de  um 
corrector ortográfico. E de facto, näo me parece 



despropositado supor que os alunos só estäo conscie ntes de 
parte das dificuldades de que têm de superar, o que  implica 
que näo podem solicitar a ajuda do professor para r esolver 
problemas que eles próprios ignoram.  
 
Como consequência disto, para além de tentar ajudar  os 
alunos a superar as suas dificuldades conscientes, temos de 
procurar ajudá-los a tomar consciência dos problema s de 
escrita que eles próprios desconhecem. Os workshops  de 
escrita por si só parecem adiantar, pois reparei qu e quanto 
mais os alunos se habituam a fazer perguntas, mais perguntas 
eles têm para fazer. Pode-se porém acelerar este pr ocesso de 
consciencializaçäo através de um workshop de revisä o, que é 
uma outra maneira de o professor intervir no proces so de 
escrita dos alunos antes de os seus textos estarem 
terminados. 
 
Um workshop de revisäo pode funcionar da seguinte f orma: 
primeiro, os alunos entregam os textos que produzir am num 
workshop de escrita ao professor. Deve ficar claro que esses 
textos näo säo considerados composiçöes acabadas, p ois os 
mesmos näo seräo vistos pelo professor para que os alunos 
"näo voltem a errar", e sim para lhes dar uma oport unidade 
de melhorar as suas composiçöes antes da avaliaçäo final. 
Para tanto, o professor lê as composiçöes e prepara -as para 
serem revisadas, simplesmente sublinhando ou fazend o um 
círculo em volta de tudo o que pode ser nelas melho rado. Na 
aula seguinte, devolve-se os textos aos alunos e pe de-se 
para eles tentarem melhorar aquilo que foi marcado,  
incentivando-se o uso de dicionários e encorajando os alunos 
a pedirem ajuda sempre que tiverem dúvidas. Procede -se 
exactamente como num workshop de escrita, só que em  vez de 
se tentar ajudar os alunos a superarem dificuldades  
conscientes, tenta-se ajudá-los a enxergar e resolv er 
problemas do texto que eles sozinhos näo conseguira m ver. Se 
o grupo de alunos for relativamente homogéneo e se o tema 
das suas composiçöes tiver sido o mesmo, é natural que 
alguns problemas de escrita sejam comuns a mais de um aluno. 
Neste caso, o professor pode fazer uma exposiçäo do s 
problemas mais frequentes e mostrar como os resolve r antes 
da revisäo começar. Depois de os alunos terminarem a revisäo 
dos seus textos, aí sim, podemos dar as composiçöes  por 
finalizadas e proceder à avaliaçäo das mesmas.  
 
Esta técnica pode parecer semelhante à pedagogia do  estímulo 
à auto-correçäo, de que falei no início desta comun icaçäo. A 
grande diferença entre as duas, no entanto, é que e nquanto a 
auto-correçäo está voltada para textos já acabados e serve 
para os alunos aprenderem com os seus erros, num wo rkshop de 
revisäo näo só se trabalha com textos ainda näo ter minados, 
como também se procura habituar os alunos à revisäo . Ao 
mesmo tempo, um workshop de revisäo serve para os a lunos 
adquirirem, com o auxílio do professor, parâmetros para 
revisar melhor.  



 
Neste sentido, é importantíssimo que a correçäo das  
composiçöes permita aos alunos perceberem se as mud anças que 
fizeram durante a revisäo foram boas ou más. Para t anto, é 
preciso pedir aos alunos para escreverem e revisare m as suas 
composiçöes de maneira que o professor consiga ler as 
versöes que antecedem o texto final. Por exemplo, o s alunos 
poderäo escrever a primeira versäo em linhas interc aladas 
para deixar espaço para aquilo que decidam posterio rmente 
acrescentar ao texto, poderäo riscar com um traço f ino, ao 
invés de rabiscar ou cobrir com corrector, aquilo q ue 
desejam suprimir do texto, e poderäo alterar a orde m das 
palavras, frases ou parágrafos com setas. Quando os  alunos 
deixam de encobrir as suas revisöes, o professor pa ssa a ter 
acesso a algumas das decisöes tomadas por eles dura nte o 
processo da escrita. Tudo aquilo que os alunos tive rem 
adicionado, eliminado, substituído ou reordenado no  texto 
poderá entäo ser marcado assim (7): 



 
--------------------------------------------------- ------- 
TIPO DE MUDANÇA  EFEITO 
--------------------------------------------------- ------- 
POSITIVA     melhora o texto 
 
NEGATIVA    piora o texto 
 
INEFICAZ    substitui o que estava mal escrito  
     por algo igualmente mal escrito  
     (näo melhora nem piora o texto) 
 
DESNECESSåRIA    substitui o que estava bem escrito   
     por algo igualmente bem escrito  
     (näo melhora nem piora o texto)   
 
INDETERMINADA    altera o conteúdo, sendo impossíve l  
     avaliar se o texto melhora ou piora  
--------------------------------------------------- --------- 
 
Na prática, uma composiçäo anotada desta forma perm ite ao 
aluno saber näo só se o resultado das suas revisöes  foi bom 
ou mau, como também se as decisöes que o levaram a revisar 
foram boas ou más. Geralmente, as boas decisöes tra zem bons 
resultados. Nas revisöes positivas, a decisäo do au tor é boa 
(pois ele viu que o texto podia ser melhorado) e o resultado 
dessa decisäo também é bom (pois ele conseguiu melh orar o 
texto). Mas na escrita nem sempre uma decisäo boa t raz um 
bom resultado. Nas revisöes ineficazes, a decisäo d e mudar o 
que estava mal escrito é boa, mas o resultado é mau  porque o 
texto näo melhora. Da mesma forma, as más decisöes 
normalmente levam a maus resultados, como nas revis öes 
negativas, em que a decisäo do autor é má porque el e näo é 
capaz de ver que o texto piora como resultado da su a decisäo 
de mudar. No entanto, as más decisöes nem sempre re sultam 
num texto pior. A decisäo de mexer naquilo que já e stá bem 
escrito é má, porque significa que o autor näo é ca paz de 
reconhecer que näo precisava de ter mexido no texto . Mas 
isso nem sempre sacrifica a qualidade do mesmo, por que o 
autor pode simplesmente substituir o que estava bem  escrito 
por uma outra forma igualmente eficaz. Säo as mudan ças 
desnecessárias.    
 
Estas informaçöes sobre as decisöes que motivam cad a revisäo 
säo extremamente importantes para os alunos que que iram 
aprender a escrever autonomamente, isto é, sem a aj uda do 
professor. Dizer aos alunos se as decisöes que os l evam a 
acrescentar, cortar, substituir ou reordenar determ inadas 
partes do texto säo boas ou más é uma maneira de lh es 
fornecer parâmetros para que, no futuro, eles possa m avaliar 
as suas próprias escolhas. Como afirma o linguista Robert De 
Beaugrande (8),   
 



"Learners who acquire workable standards to evaluat e their 
own prose as a protocol for decision-making need no t rely 
constantly on the teacher's feedback."  
 
Penso que informar os alunos sobre a qualidade das decisöes 
que tomam enquanto escrevem contribui de uma maneir a muito 
mais directa para a melhoria da escrita do que simp lesmente 
indicar o que está mal no texto final.  
 
É claro que para ajudar os alunos a enxergarem o qu e pode 
ser melhorado e para informar se as suas revisöes e stäo no 
bom caminho, cada composiçäo tem de ser vista duas vezes, 
uma antes e uma depois da revisäo. Com turmas de al unos cada 
vez maiores, os professores podem näo ter tempo par a isso. 
Mas o trabalho näo é dobrado, pois as duas leituras  que se 
fazem säo muito rápidas. A primeira leitura, aquela  que se 
faz para se ter uma impressäo geral do texto e para  
sublinhar tudo aquilo que nele pode ser melhorado, leva 
muito menos tempo do que corrigir erro por erro, co mo se faz 
normalmente, ou de assinalar cada erro com comentár ios que 
estimulam a auto-correcçäo, como também se tem feit o. E a 
segunda leitura - que se faz depois de os alunos te rem feito 
a revisäo - também é rápida, pois se pedirmos para os alunos 
revisarem com tinta de cor diferente nos próprios t extos 
assinalados, é muito fácil o professor identificar e avaliar 
as mudanças introduzidas pelos alunos de modo a rea valiar a 
qualidade final do texto.  
 
Em resumo, uma possível pedagogia de escrita que pr ocure ir 
mais além do que simplesmente apontar os erros dos alunos 
nos seus textos acabados incluiria responder às dúv idas 
específicas dos alunos no momento em que estäo a cr iar os 
seus textos; ajudá-los a enxergar e eventualmente r esolver 
certos problemas de escrita que sozinhos eles näo s äo 
capazes de ver; e fornecer-lhes parâmetros para que  eles 
possam avaliar por si próprios se as decisöes que t omam 
enquanto escrevem säo boas ou más. 
 
Da minha experiência prática com os workshops de es crita e 
de revisäo, noto que há uma reacçäo bastante positi va da 
parte dos alunos. O interesse nas composiçöes, e na  sua 
correçäo, é muito maior e há um evidente aumento da  
participaçäo dos alunos - com perguntas, esclarecim entos e 
troca de opiniöes entre eles próprios. Constatei, t ambém, 
que, ao final do ano lectivo, a maior parte dos alu nos näo 
só se lembrava de problemas de escrita abordados no s 
workshops e como também conseguia enumerar uma séri e de 
exemplos concretos de coisas que tinham aprendido.  
 
Resta ainda avaliar cientificamente o efeito desta 
pedagogia. Como toda a investigaçäo no campo da edu caçäo, o 
trabalho é bastante complexo e poderá levar alguns anos. 
Contudo, espero ter conseguido motivar professores e 
investigadores dessa área à necessidade de se inter vir no 



processo de escrita dos alunos antes de os seus tex tos 
estarem acabados.  
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