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7. (RE)OLHARES E (RE)ESCRITAS:
PROCESSUALIDADE E RECURSIVIDADE EM
MICRORRELATOS FOTOGRAFICOS

S6nia Dias Mendes!

Introducao

O ensino-aprendizagem da escrita em contexto de lingua
(nao) materna tem sido objeto de ampla investigacao académica e
a eficacia do processo, nao raras vezes, alvo de analise critica. Esta
realidade ¢ evidenciada de modo contundente por Maria Teresa
Serafini (1995), que sintetiza, com notavel precisdao, as principais
fragilidades deste processo:

E possivel ensinar a compor textos? A julgar pelo que acontece na
escola, a resposta parece ser negativa, ja que na escola primaria
e secundaria a didatica da composi¢ao ¢ quase inexistente. Em
geral, os professores limitam-se a usar a redagao como Unica forma
de escrita, sem desenvolver uma didatica especifica para isso; os
alunos escrevem, uns muito bem, a maior parte com dificuldade.
Ao corrigir as redacoes, os professores costumam fazer na margem
do texto algumas anotacdes que se referem a forma, a sintaxe, a
pontuacao, a gramatica. Quanto ao contetdo e a estrutura do
texto, restringem-se a comentarios genéricos (“mal-organizado”,

' " sonia.mendes@esepf.pt; ESEPF - Escola Superior de Educagao de Paula Fras-
sinetti; ProTextos.
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“demonstra sensibilidade”), mas raramente entram no mérito da
questao para mostrar, por exemplo, como ¢ possivel melhorar a
organizacao (p. 151).

As limitagoes previamente apontadas confirmam a caréncia de
uma didatica da escrita, cenario agravado pela persistente restricao
das atividades a um formato unico (o da redac¢ao), em detrimento
da diversidade de géneros e tipologias textuais. Este diagnostico ¢é
corroborado por Maria Irene Fonseca (1992, p. 226) quando afirma:
“dizer que nao existe, de um modo geral, uma pedagogia da escrita,
corresponde a reconhecer que nao existem praticas sistematicas, pro-
gramadas e finalisticamente orientadas para o objectivo da aquisi¢ao
e consolidagao da capacidade de uso escrito da lingua”. De facto, nem
sempre as escolas se constituem como espagos propicios para que o
corpo discente se veja como membro de uma comunidade de escritores:

Unfortunately schools are not always good places for children to
see themselves as members of the club of writers. The membership
fees may be beyond many of them. The way in which schools are
organized does not encourage collaboration; it favors instruction over
demonstration, and evaluation over purpose (Smith, 1983, p. 566).

Esta pratica escolar, que privilegia a instru¢ao sobre a demons-
tracao e a avaliacao sobre o proposito, revela-se particularmente
prejudicial no ambito da lingua nao materna, onde se verifica uma
tendéncia para reduzir a produgao textual a um mero instrumento de
reforco de aprendizagem e de demonstracao de proficiéncia linguistica
(Ur, 1991; White & Arndt, 1991).

Similarmente, como observa Serafini, os métodos de correcao
e feedback adotados pelo corpo docente tendem a perpetuar praticas
limitadoras. Reiteradamente, as intervengoes dos professores incidem
na correcao de aspetos formais e gramaticais, comprometendo a mo-
tivacao dos estudantes e desviando a atencao de elementos essenciais,
como a estruturagao e o desenvolvimento do contetido (Cassany, 2006;
Ur, 1991). Esta realidade ¢ comummente exacerbada pela natureza
ambigua das orientacoes e pela auséncia de um discurso construtivo
que oriente o discente na superacao das fragilidades identificadas
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(Smith, 1983; Sommers, 1982, 2006), colocando, erradamente, o foco
no produto e nao no processo (Cassany, 2006; White & Arndt, 1991)%.

“Ora o ensino-aprendizagem de uma actividade altamente co-
dificada como ¢ a escrita ¢ um percurso longo e dificil que exige um
planeamento especifico e um treino intencional, progressivo, faseado”
(Fonseca, 1992, p. 226), sendo fulcral construir atividades de facili-
tacdo processual que permitam ao discente compreender os desafios
envolvidos no ato de escrever e reconhecer que a producao textual
pode ser, e é, objeto de aprendizagem (Pereira, 2000).

Em consonancia com este imperativo pedagogico, na presente
reflexdo, apresentaremos o projeto “Microrrelatos Fotograficos”,
desenvolvido na Universidade de Bucareste (Roménia), durante o
ano letivo 2022-2023°. Para o efeito, (i) abordaremos os principios
elementares da didatica da escrita (nomeadamente, processualida-
de e recursividade; dimensao social; textos mentores; e feedback);
(1) contextualizaremos o microrrelato enquanto género literario; (iii)
examinaremos o potencial da fotografia como elemento indutor da
produgao textual; e, finalmente, (iv) descreveremos a implementacao

desta experiéncia pedagogica.

1. Tecer em espiral: por uma didatica da escrita

Por que, realmente, como ¢é que se escreve? que é que se diz? e como dizer? e
como é que se comega’ e que é que se_faz com o papel em branco nos defron-
tando tranquilo?

Clarice Lispector (2013, p. 220)

2 A titulo exemplificativo, Nancy Sommers e equipa concluiram — apds terem acom-
panhado 400 estudantes durante quatro anos na Universidade de Harvard — que os
comentarios do corpo docente eram pouco esclarecedores, escritos essencialmente
para o papel e desprovidos de uma vertente instrutiva: “B+; your style needs impro-

vement; otherwise, a good treatment of the topic” (2006, p. 50).

*  Este trabalho constitui o segundo elemento de um conjunto de reflexdes sobre

diferentes dimensdes desta experiéncia pedagogica. Em estudos prévios, o foco incidiu
sobre a literacia visual e a analise imagética como elementos indutores da criagao
textual (Mendes, 2025), bem como sobre a analise de textos produzidos pelos estu-
dantes a luz das caracteristicas estruturais e estéticas do microrrelato (Mendes, 2026).
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As investigacoes desenvolvidas no dominio da Psicologia Cognitiva
por Linda S. Flower e John R. Hayes (1981) evidenciaram a elevada
complexidade cognitiva da atividade escritural, sublinhando a sua
natureza recursiva. Esta constatacao veio problematizar o modelo
linear ideado por Gordon Rohman (1965), que concebia a escrita
em etapas sequenciais — 1. Pré-escrita — 2. Escrita — 3. Revisdo®,
privilegiando o desenvolvimento da producao textual em detrimento
do processo empreendido pelo escritor:

Unlike those in a linear organization, the events in a hierarchical
process are not fixed in a rigid order. A given process may be called
upon at any time and embedded within another process or even
within another instance of itself, in much the same way we embed

a subject clause within a larger clause or a picture within a picture
(Flower & Hayes, 1981, p. 375).

Partindo desta concec¢ado recursiva, Flower e Hayes (1981) es-
truturam o processo de escrita em trés unidades: (1) ambiente da tarefa,
(11) memdria de longo prazo; e (1) processo de escrita. O primeiro elemento
compreende a atividade solicitada e o texto em desenvolvimento; o
segundo constitui o local onde o redator armazena informacao sobre
o tema, publico-alvo e géneros discursivos; e o terceiro engloba os
subprocessos planificacdo, tradu¢do (ou textualizagdo) e revisdo, que se en-
contram sob a supervisao de um monulor, “a writing strategist” (Flower
& Hayes, 1981, p. 369), que determina quando se opera a transi¢ao
de uma etapa para outra.

Vejamos: durante a planificagdo, geram-se as ideias, organiza-se o
conteudo e estabelecem-se objetivos para o texto. Na fase de tradugao,
as 1deias sao transformadas em linguagem escrita. Finalmente, na etapa
de revisao, o texto ¢ avaliado e reformulado, ato que frequentemente
conduz a novos ciclos de planificacao e textualizacao. Este subpro-
cesso, assim como o de geragao de ideias, tem a particularidade de
poder interromper qualquer outro processo e ocorrer em qualquer
etapa da produgao textual.

* Este modelo foi posteriormente refinado por James Britton e colaboradores (1975),

que designariam estas etapas de: 1. Concecao; 2. Incubacao; 3. Producao.
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A escrita transcende, porém, a mera operagao cognitiva — ou
nao constituisse uma pratica social historicamente situada e cultural-
mente determinada (Narvaja de Arnoux, D1 Stefano & Pereira, 2002).
Esta dimensao ¢ sublinhada pelo Interacionismo Discursivo, para o
qual “produzir um texto é agir — no contexto de uma determinada
atividade social” (Coutinho, 2013, p. 25), por meio de configuracoes
textuals momentaneamente cristalizadas pelo uso, que sao adotadas e
adaptadas segundo a adequagao a determinada situacao (Bronckart,
2006, 2010). Estas estruturas, configuradas como géneros discursi-
vos, refletem as condigdes especificas de cada uma das esferas da
praxis humana, “no sélo por su contenido (tematico) y por su estilo
verbal, o sea por la seleccion de los recursos léxicos, fraseologicos
y gramaticales de la lengua”, mas sobretudo pela sua estruturacao
(Bakhtin, 1999, p. 248).

E, por conseguinte, imprescindivel que o aluno compreenda as
convengoes sociais que norteiam o uso dos textos escritos (Dolz Mestre,
Gagnon, Mosquera Roa & Sanchez Abchi, 2013), pois, como subli-
nham Teresa Colomer e Anna Camps (1996, p. 28), “el aprendizaje
del nuevo cédigo es inseparable del aprendizaje de las finalidades
para las cuales ha sido inventado y de la utilizacién que de ¢l hace
la sociedad”, nao sendo, portanto, possivel dissociar as duas etapas:
aquisicao e uso.

Estes pressupostos fazem emergir a abordagem baseada em
géneros como uma proposta particularmente significativa para o
ensino-aprendizagem da escrita. Com efeito, a luz das contribuic¢des
de Dolz Mestre e colegas (2013), observa-se que o género atua como
facilitador do ensino da produgao textual por trés razoes fundamentais.

Primeiro, permite reagrupar os géneros em fungao de caracte-
risticas comuns (finalidades sociais, tipologias discursivas e contetidos
linguisticos), proporcionando economia didatica: “Cuando abordamos
este género [narrativo], es de esperar que se lleven a cabo algunas
transferencias con respecto a los géneros narrativos de ficcion abor-
dados anteriormente” (p. 38).

Segundo, viabiliza o contacto com praticas sociais auténticas,
fornecendo parametros concretos para avaliar a pertinéncia e a efi-

cacia comunicativa dos textos.

295



Terceiro, mobiliza representagoes genéricas coletivas, que deter-
minam o horizonte de expectativas, tanto para o autor como para o
leitor, facilitando o sentido das aprendizagens. Como sublinha Mikhail
Bakhtin (1999, p. 268): “Aprendemos a plasmar nuestro discurso en
formas genéricas y, al oir el discurso ajeno, adivinamos su género
desde las primeras palabras, calculamos su aproximado volumen (o
la extension aproximada de la totalidad discursiva), su determinada
composicion, prevemos su final”.

Neste enquadramento, é fundamental que o trabalho com géneros
seja ancorado em projetos auténticos, com finalidades e destinatarios
concretos, visando, sempre que possivel, a publicacao das producgoes
dos alunos (Pereira & Cardoso, 2013b; White & Arndt, 1991). Esta
dimensao social da escrita, ao materializar-se na existéncia de leitores
reais, revela-se um fator motivacional significativo, uma vez que a
percecao de que os textos serao objeto de leitura, comentario e criti-
ca pode constituir um elemento potenciador do aperfeicoamento da
producao textual (Pereira & Cardoso, 2013b).

Do mesmo modo, ¢ essencial que a escrita — enquanto pratica
social historicamente situada — se articule com o ensino da literatura,
pois a indissociabilidade entre histéria, lingua e expressao literaria fa-
vorece a ampliacao do repertoério expressivo (e dos respetivos contextos
sociais), assegurando a autenticidade necessaria no acesso a diferentes
formas de representacao do mundo. Esta abordagem contrasta com
o universo representado na “aula-de-lingua-sem-literatura”, que ¢,
pretensamente, o lugar da autenticidade, mas onde o texto, ao ser
reduzido a um “problema cientifico” com solugao univoca, se converte
num atentado a imaginac¢ao criadora (Ceia, 2003, p. 39). O acesso
efetivo a literatura propicia, assim, o dialogo com modelos textuais e,
nao menos importante, a possibilidade de os estudantes reinventarem

— por meio da escrita — o mundo em que vivem/vivemos.

1.1. Textos mentores: os mestres silenciosos da escrita

A interdependéncia entre leitura e escrita constitul, inequivoca-

mente, um pilar fundamental no desenvolvimento da competéncia de
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producao textual (Contente, 1995; Narvaja de Arnoux et al., 2002).
Este dinamismo nao pode, contudo, ser concebido como um proces-
so que se desenvolve de modo automatico, assente na “constatagao
passiva de que se os alunos lerem bastante, acabarao por aprender a
escrever” (Fonseca, 1992, p. 245). A ressignificacao das aprendizagens
reclama, nesse sentido, uma operacionalizacao didatica deliberada-
mente estruturada (Fonseca, 1992) e alicercada numa avaliacao rigo-
rosa das competéncias linguisticas dos alunos e das suas dificuldades
particulares (Dolz Mestre et al., 2013).

Neste contexto, os textos mentores (Pereira & Cardoso, 2013a)
assumem-se como instrumentos pedagogicos de inegavel relevan-
cia, pois todo o conhecimento essencial a escrita reside em textos
precedentes (Smith, 1983). Esta perspetiva coloca em evidéncia que
a apropriacao de um determinado género discursivo pressupoe o
contacto com exemplares representativos desse mesmo género — “to
write poetry, read it” (p. 560).

A efetivacao desta metodologia transcende, todavia, a mera
exposicao aos textos, reclamando antes o desenvolvimento de uma
pratica de leitura especifica — “reading like a writer” (Smith, 1983) ou
“ler com olhos de escrever” (Pereira & Cardoso, 2013a) —, a fim de se
identificarem, por um lado, as regularidades e parametros definito-
rios do género e exemplificarem, por outro, as dimensoes textuais a
trabalhar com os discentes. O foco desta analise nao recai, portanto,
no conteuado, mas nos mecanismos de constru¢ao e nos modos de
expressao como via de acesso ao processo de producao (Pereira &
Cardoso, 2013a).

A efetivacao deste procedimento analitico requer, face ao exposto,
a consideracgao de trés planos estruturais que configuram a organi-
zacao discursiva (van Dijk, 1978, 1980): (i) microestrutura — plano
local ou de curto alcance do texto, que compreende as estruturas de
oracoes e sequéncias textuais, materializando-se em unidades mini-
mas, como palavras e sintagmas, e em construcoes mais complexas,
como oracgoes, frases e ligacoes interfrasicas; (i) macroestrutura —
representacao abstrata da estrutura global de significado textual, de
natureza semantica, que opera num nivel superior ao das proposigoes

isoladas, proporcionando a coeréncia global do texto; e (ii1) supe-
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restrutura — conjunto de estruturas globais que caracterizam uma
tipologia textual e constituem um esquema abstrato que determina
a organizagao global do texto, independentemente do seu contetido

tematico (macroestrutura).

1.2. Andaimes da escrita: a arquitetura do feedback

Se outrora, inserido no paradigma magister dixit, o professor se
configurava como autoridade detentora do saber, na contemporanei-
dade, ¢ instado a adotar a funcao de facilitador de aprendizagens e
a conferir ao discente a centralidade do processo educativo (Alarcao,
1992, 2008; Conselho da Europa, 2001; Day, 2001; Freire, 2010). Com
efeito, nesta reconfiguragao pedagogica sustentada na autonomia, o
aluno ¢ incentivado a autorregular a sua aprendizagem, condi¢ao
que requer que o feedback docente supere a mera disponibilizacao de
conteudos informativos e procedurais para se firmar como dispositivo

mediador (Bandura, 2008):

Por exemplo, um novato que recebe informacgdes factuais sobre
como esquiar, juntamente com um conjunto completo de regras de
procedimento e depois se lanca montanha abaixo provavelmente
acabara em uma clinica ortopédica ou na unidade de tratamento

intensivo de um hospital local (p. 18).

A auséncia de feedback instrucional ao esquiador ilustra, de modo
contundente, o papel fulcral da mediagao em contexto educativo, en-
contrando respaldo no conceito de Zona de Desenvolvimento Proximo
— Lev S. Vygotsky (1979) —, que assinala a relevancia da interacao
com individuos mais capacitados na construgao do conhecimento.

Esta configuragao pedagodgica faz emergir o docente como “fa-
cilitador e mediador do processo de escrever” (Pereira & Cardoso,
2013b, p. 17) e o feedback como instrumento de singular valor. Logo,
no desempenho desta funcao mediadora, o professor deve conduzir
um processo formativo que evidencie, de modo construtivo e continuo,
o grau de sucesso alcangado e as possibilidades de aprimoramento
(Hyland, 2003; Serafini, 1995).
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A eficacia desta mediagao pressupoe, face ao exposto, uma profun-
da reconceptualizagao da relagdo pedagogica tradicional, fazendo-se
necessaria a adogao de uma abordagem colaborativa entre professor
e aluno (Cassany, 2006; Pereira & Cardoso, 2013b; Serafini, 1995;
Sommers, 2006; White & Arndt, 1991), que transcenda o papel do
docente como juiz linguistico e estimule o estabelecimento de uma
verdadeira parceria, “where the participants have complementary
roles and similar status” (White & Arndt, 1991, p. 2).

2. Microrrelato: uma tradicao secular em formato
miniatura

Comummente percebido como um fenémeno recente, o mucror-
relato> conta, em rigor, com uma tradi¢dao secular que remonta ao
Modernismo hispano-americano e espanhol (1888-1916)° (Andres-
-Suarez, 2010, 2019; Lagmanovich, 2006). Herdeira do simbolismo
e do parnasianismo europeu, a estética modernista caracterizou-se
por uma tendéncia geral de depuragdao formal, conceptual e simbo-
lica, preconizando a busca pela essencialidade e pela renovagao da
linguagem — fatores que favoreceram a concisao textual, fundamental
para a formacao da narrativa hiperbreve (Andres-Suarez, 2019).

Foi, contudo, no contexto das Vanguardas historicas (1910-1930)’,
impulsionado por um forte movimento de renovagao e experimentalis-
mo literarios, que o género atingiu a sua maturidade® (Andres-Suarez,

> Na tradicao anglo-saxoénica, o microrrelato é designado de sudden fiction, flash fic-

tion, short short story ou microfiction. No universo espanhol e hispano-americano, a
terminologia alargou consideravelmente o seu repertério, passando a incluir termos
como relato vertiginoso, cuento gnémico, relatillo, relato microscipico, nanocuento, entre outros

(Andres-Suarez, 2010).

¢ (Cabe destacar o contributo de Rubén Dario (Nicaragua, 1867-1916) — considerado
o pai do Modernismo — e Juan Ramoén Jiménez (Espanha, 1881-1958).

7 Nomeadamente, com os vanguardistas espanhdis José Bergamin (1895-1983),

Federico Garcia Lorca (1898-1936), Ernesto Giménez Caballero (1899-1988) e
Samuel Ros (1904-1945).

8 O género receberia ainda influéncia do movimento Bauhaus (1919-1933), que

defendia o lema “Menos ¢ mais” (Lagmanovich, 2006).
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2010, 2019; Lagmanovich, 2006) e se configurou como quarto género
narrativo (Andres-Suarez, 2010).

2.1. A arte de despir o texto: entre o dito e o nao dito

Es una _forma narrativa breve, que raramente supera la pdgina de extension y se
diferencia del cuento tradicional por sus tramas ambiguas, personajes abocetados,

lenguaje multivoco y finales sorprendentes.
Francisca Noguerol (Shua, 2017, p. 15)

O mucrorrelato constitui, fundamentalmente, um texto literario
ficcional em prosa, sustentado na (hiper)brevidade’ (Andres-Suarez,
2010, 2019; Lagmanovich, 2006; Shua, 2017).

Em conformidade com a sua natureza concisa, o quarto género
privilegia a economia verbal, regendo-se pela maxima cada palavra
conta, num duplo sentido: cada palavra ¢ importante e cada palavra
narra (Lagmanovich, 2006). O caracter sucinto do microrrelato nao
advém, portanto, da mera supressao de vocabulos, mas da selecao
criteriosa de termos semanticamente densos para que cada palavra —
tal como na poesia — tenha “el peso de una roca” (Shua, 2017, p. 43).

Em virtude desta condensacao discursiva, o género tende a favo-
recer a caracteriza¢ao minimalista — ou inexistente — de personagens e
circunstancias, bem como o inicio i media res com recurso sistematico
a falsos deiticos (“Chamavam-no...”; “O avido...”). Em consonancia
com esta economia, o titulo assume um papel crucial, pois forma com
o texto uma unidade indissoltvel (Lagmanovich, 2006), configurando
um espago narrativo adicional — como introducao, enquadramento
ou chave interpretativa do texto (Shua, 2017).

Do exposto, sobressai a natureza eliptica do microrrelato, que se
alicer¢a numa tensao entre o dito e o nao dito (Andres-Suarez, 2010),

resultando num siléncio eloquente, intencionalmente concebido para

? A extensao maxima de um microrrelato corresponde, regra geral, a uma pagina

(cerca de trezentas palavras), nao existindo, porém, um limite minimo definido. Para
ilustrar a concisdao extrema do género, destaca-se o paradigmatico “El dinosaurio”,
do escritor guatemalteco Augusto Monterroso: Cuando despertd, el dinosaurio todavia
estaba alli (Lagmanovich, 2006).
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ser preenchido pelo leitor!" (Raul Brasca citado por Shua, 2017, p.
16). O microrrelato configura-se, assim, como um texto preguicoso,
que exige a cooperacao interpretativa do recetor para completar o
que nao diz explicitamente, mas sugere (Eco, 1993):

«No dicho» significa no manifiesto en la superficie, en el plano de
la expresién: pero precisamente son esos elementos no dichos los
que deben actualizarse en la etapa de la actualizacion del conteni-
do. Para ello, un texto (con mayor fuerza que cualquier otro tipo
de mensaje) requiere ciertos movimientos cooperativos, activos y

conscientes, por parte del lector (p. 74).

O género, longe de representar uma leitura simples pela sua
(hiper)brevidade, estabelece, na verdade, um duplo desafio: para o
escritor, porque a ambicao de alcangar a concisao extrema estimula
a exacerbacao da elipse, e para o destinatario, porque decifrar o sen-
tido de um texto desta natureza pressupoe um esforco interpretativo
redobrado (Andres-Suarez, 2010).

Para consubstanciar esta complexa cooperagao entre autor,
texto e leitor, o microrrelato recorre a trés estratégias fundamentais:
a intertextualidade, o fantastico e o humor (Andres-Suarez, 2010).

A dimensao intertextual configura-se como um instrumento refi-
nado de significacdo que se alimenta da memoria e dos conhecimentos
(partilhados) do recetor, que “pone casi toda la sustancia” (Merino,
2007, p. 210). Em estreita articulacdo com a intertextualidade, o
fantastico motiva a irrup¢ao de fenémenos insélitos e inexplicaveis
(Andres-Suarez, 2010), incitando o destinatario “a considerar el mun-
do de los personajes como un mundo de personas reales, y a vacilar
entre una explicacién natural y una explicaciéon sobrenatural de los
acontecimientos evocados” (Todorov, 1982, pp. 43-44), a oscilar entre
o estranho e o maravilhoso, reforcando, por conseguinte, a participa-
cao do leitor na construgao do sentido. Complementando os ambitos
intertextual e fantastico, o humor manifesta-se através da ironia ou do
sarcasmo (negro ou absurdo), requerendo o envolvimento do recetor
no jogo de provocacgao e subversao que sustém (Andres-Suarez, 2010).

10" Para efeitos desta seccio, leitor, recetor e destinatdrio sao entendidos como sin6nimos.
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3. Olhos que leem: literacia visual no labirinto
imagético hodierno

A literacia visual, concebida como a capacidade para interpretar,
avaliar, utilizar e produzir mensagens visuais de forma critica (ACRL,
2011), assume-se como uma competéncia incontornavel na sociedade
contemporanea, caracterizada pela ubiquidade da imagem. Obser-
va-se, porém, uma tendéncia generalizada para o consumo acritico
dos estimulos imagéticos, fenémeno intensificado pela proliferacao de
plataformas multimédia — redes sociais, publicidade e televisao — que
fomentam praticas de rececao passiva. Como adverte Baker (2015,
pp- 2-3), “we are too often passive consumers of images in the media,
missing out on opportunities to explore underlying messages that the
creators may consciously or unconsciously convey”.

Logo, a literacia visual deve ser concebida como um processo
critico, implicando uma abordagem que questione a persistente crenga
de que os natwos digitais (Prensky, 2001) possuem uma competéncia
inata para interpretar e produzir mensagens visuais, decorrente da
sua familiaridade tecnolégica (Brumberger, 2011). Impde-se, assim,
no dominio educativo, a criagao de programas formativos sélidos e
sistematicos que promovam competéncias analiticas capazes de ul-
trapassar abordagens superficiais e de possibilitar uma leitura critica
e aprofundada dos estimulos imagéticos.

Neste contexto, a analise fotografica — especialmente a luz da
teoria barthesiana do punctum (2015) — configura-se como uma estratégia
que permite transcender a mera percecao visual e identificar elemen-
tos que transformam substancialmente a interpretagao das imagens.

3.1. Anatomia do punctum: da imobilidade fotografica a danga
narrativa

Segundo Roland Barthes (2015), a fotografia distingue-se pela
sua natureza estatica, caracteristica que, longe de constituir um obs-
taculo, abre possibilidades interpretativas singulares. I precisamente
essa imobilidade que permite a emergéncia do punctum: um pormenor

que “fere” o olhar e instiga a criacao de um campo cego, de um espago
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interpretativo que ultrapassa os limites visiveis da imagem e permite
a continuidade narrativa. Nesta perspetiva, a fotografia nao encerra
significados, apenas os sugere, pois “as it stands alone, presents merely
the possibility of meaning” (Sekula, 1982, p. 87). Tal indeterminacao
confirma a sua condigao polissémica: sob os significantes visuais, sub-
siste “uma cadeia ‘flutuante’ de significados, dos quais o leitor pode
escolher uns e ignorar outros” (Barthes, 1990, p. 32).

Esta dimensao interpretativa torna a imagem particularmente
significativa em contexto educativo, nomeadamente quando empregue
como recurso indutor da escrita''. Entre as vias possiveis para opera-
cionalizar esta proposta, destaca-se a analise fotografica apoiada na
estrutura tripartida de Benjamin S. Bloom e colaboradores (1983), que
orienta o observador'” na identificacao do punctum (Barthes, 2015) e
o instiga a ir “além do que lhe ¢é oferecido na propria comunica¢ao”

(Bloom, Engelhart, Furst, Hill & Krathwohl, 1983, p. 77).

raasiacao [ 3 B EEEE

L

Figura 1. Estrutura de compreensdao comunicacional

Neste processo de interpretacao visual (Figura 1), o primeiro
desafio — traslagdo — consiste na transposicao objetiva de uma comuni-
cacao para outra linguagem (neste caso, da imagética para a verbal).
A etapa que lhe segue — wnlerpretagdo — convida o leitor a ultrapassar “a
mera repeticao e reproducao” (Bloom et al., 1983, p. 79) dos elemen-
tos fotograficos e a analisar as relagdes entre os componentes visuais
na busca pelo punctum, o pormenor que lhe permitira transcender o
6bvio. A Gltima fase — extrapolagdo — representa o patamar em que o
intérprete, partindo do punctum, vai “além dos limites” da imagem e
aplica “algumas idéias da comunicagao a situacgoes e problemas nela

" A semelhanca do procedimento adotado no projeto “Microrrelatos Fotograficos”,

a que aludiremos na seccao 4.

12" Para efeitos desta seccao, observador, leitor e intérprete sao entendidos como sinénimos.
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nao incluidos explicitamente” (Bloom et al., 1983, p. 80), viabilizando,
assim, a construcao de narrativas que expandem o universo imagético.

Este procedimento interpretativo reclama uma disposicao par-
ticular, confluindo, a nosso ver, com o processo criativo operado por

Jorge Luis Borges (1968):

When I feel I’'m going to write something, then I just am quiet and
I try to listen. Then something comes through. And I do what I
can in order not to tamper with it. And then, when I begin to hear
what’s coming through, I write it down. I try to avoid purple pat-
ches, fine writing, all that kind of thing... because I think they’re
a mistake (s.p.).

A escuta contemplativa de Borges espelha, como se infere, a pos-
tura do observador na busca pelo pormenor que lhe “ferira” o olhar
e o convidara — ja escritor — a criar um campo cego onde as narrativas
dancarao para além do enquadramento.

4. Microrrelatos Fotogrdficos: a ponte entre
imagem e narrativa

O projeto “Microrrelatos Fotograficos” fo1 implementado na
Universidade de Bucareste (Roménia) no ambito do Mestrado em
Tradutologia Latino-Romanica — Portugués, durante o ano letivo 2022-
2023". A iniciativa — desenvolvida na unidade curricular Aperfeicoamento
do Conhecimento Linguistico — procurou aliar a arte fotografica a criacao
literaria, proporcionando aos estudantes o desenvolvimento da com-
peténcia de producao escrita através da elaboracao de microrrelatos
inspirados em fotografias. A experiéncia culminou na publicacao dos
textos — e das imagens que os inspiraram — na coletanea Microrrelatos
Fotogrdficos (Mendes, 2023).

Para o cumprimento deste desiderato, adotou-se um processo
estruturado em trés fases sequenciais:

5O publico-alvo era licenciado em Lingua e Literatura Portuguesas, pela mesma

universidade, e possuia nivel B2 de proficiéncia linguistica.
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Etapa I. Revisido do género discursivo conto: ancorada
no principio de economia didatica (Dolz Mestre et al., 2013), esta
intervenc¢ao visou consolidar um repertorio partilhado de conheci-
mentos, a fim de, na fase subsequente, os discentes estarem aptos a
compreender as caracteristicas distintivas do género macrorrelato (inicio
in media res, economia verbal, entre outras).

Etapa II. Introducio e sistematizaciao do género dis-
cursivo microrrelato: através da abordagem didatica de espelha-
mento, articulou-se a apresentacao gradual das especificidades do
género com a analise de textos ilustrativos. Sob a premissa “reading
like a writer” (Smith, 1983) / “ler com olhos de escrever” (Pereira
& Cardoso, 2013a), progrediu-se do contexto de producao do géne-
ro para a analise textual tripartida (van Dijk, 1978, 1980), a saber:
(1) microestrutural (precisao lexical, simplicidade sintatica...); (i1)
macroestrutural (unidade titulo-texto, tensdao entre o dito e o nao
dito...); e (i11) superestrutural (inicio n media res, introdugao abrupta
de personagens...). Para operacionalizar esta analise multinivel, foram
selecionados textos mentores (Pereira & Cardoso, 2013a), detento-
res dos tracos em estudo. A titulo meramente exemplificativo: em
“Fracasso”, de Felipe Garrido, estudou-se a simplicidade sintatica;
em “Em verdade vos digo”, de Juan Armando Epple, a unidade
titulo-texto; e em “A confissao”, de Manuel Peyrou, a introdugao
abrupta de personagens.

Etapa III. Analise fotografica e produciao escrita de
microrrelatos: concebido como um longo continuum (Figura 2),
o processo desdobrou-se em etapas sequenciais (definicao do tema,
estruturacao narrativa e desenvolvimento de trés versdes sucessivas
do texto), de natureza interativa e recursiva (Flower & Hayes, 1981).
O feedback docente constitui-se como dispositivo mediador (Bandura,
2008; Vygotsky, 1979) e sustentou todas as etapas, incentivando,
quando necessario, movimentos recursivos a fim de se realizarem
reformulacdes. Neste enquadramento, estabeleceu-se uma colabo-
racao estreita entre professor e aluno (Cassany, 2006; Pereira &
Cardoso, 2013b; White & Arndt, 1991), que conferiu ao discente a
centralidade na producao textual (Alarcao, 1992, 2008; Conselho
da Europa, 2001; Day, 2001; Freire, 2010) e lhe permitiu adquirir
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consciéncia nao s6 das areas a aprimorar como do grau de sucesso

alcancado (Hyland, 2003; Serafini, 1995).

FEEDBACK

— 1 o

ESTRUTURA 1.2 VERSAO 2.2 VERSAO 3.2 VERSAO

tﬁzﬂﬁtﬂ'

Figura 2. Processo de producao escrita de microrrelatos

4.1. Exemplificagdao da Etapa lll: analise fotografica e producao
escrita de microrrelatos

A observacao imagética, ponto de partida do processo, encon-
trava-se ancorada na teoria barthesiana do punctum (Barthes, 2015)
e na estrutura de compreensao comunicacional (Bloom et al., 1983),
tendo sido desenvolvida em trés etapas progressivas e interdependentes:
translagdo, interpretagdo e extrapolagdo (Figura 1).

Para o efeito, foram utilizadas fotografias da nossa autoria, sele-
cionadas pelo seu caracter sugestivo, e distribuidas — desprovidas de
contextualizacdo — pelos estudantes. Este procedimento visou potenciar
a dimensao interpretativa da imagem e fomentar o estabelecimento
de ligacoes subtis aos microrrelatos, requisito fundamental do projeto.
Para facilitar a experiéncia analitica e apoiar o desenvolvimento da
literacia visual discente, inicialmente circunscrita a leituras literais e
superficiais, fol desenvolvido um guia estruturado de vinte questoes
orientadoras (Quadro 1).

Assim, no primeiro estadio — traslagdo —, o estudante observava
detalhadamente a imagem para, na fase seguinte — interpretacdao
—, proceder a identificacao do punctum e a sugestao de temas com
ligacao subtil a fotografia (Figuras 1 e 2). Nesta etapa, estabelecia-se
o dialogo colaborativo entre professor e aluno, objetivando aprofun-
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dar as interpretacoes propostas e selecionar a ideia mais adequada a
construcao do microrrelato.

O que observo na fotografia:

. Uma ou varias pessoas?

. Quem sera/serao?

. Que 1dade tera/terao?

. O que esta/estao a fazer?

. O que terd/terao feito antes?
. O que fard/fardao depois?

. Um ou varios objetos? Qual/quais?

X N O Or &~ W N —

. Um ou varios edificios? De que tipo?

©

. Um ou varios espacos interiores? Qual/quais?

10. Um ou varios espacos exteriores? Qual/quais?

11. O que esta a acontecer?

12. O que tera acontecido antes?

13. O que acontecera depois?

14. Qual serd o local?

15. Quando foi tirada a fotografia? (ano/més/estagao do ano, etc.)
16. Porque ¢é que af(s) pessoa(s) / o(s) objeto(s), etc. esta/estao ali?
17. Que cores consigo observar?

18. Que texturas consigo percecionar?

19. Quando observo esta fotografia, que emocodes sinto? Porqué?

20. Depois desta reflexao, que temas (com ligacao subtil a fotografia)
posso sugerir?

Quadro 1. Guia de analise imagética

No caso de serem identificadas fragilidades, nesta ou nas etapas
subsequentes, o docente solicitava ao discente que regressasse a fase
precedente e reformulasse a tarefa em funcao do _feedback recebido.

Atente-se, a este respeito, no Exemplo 1'%, que, a nosso ver, evi-
dencia trés dimensoes essenciais da apreciacao formativa: (1) avaliagao
das propostas 1niciais; (11) apresentacao de referéncias literarias como

" Dada a extensao do feedback docente, apresentaremos, em cada etapa, uma amostra

das observacoes realizadas.
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modelos para alcancar as caracteristicas sugeridas; e (ii1) incentivo a
analise imagética mais detalhada.

PROFESSORA: “Ol4. O primeiro tema faz-me lembrar muito o teu
microrrelato 1. (...) Gostaria de ver agora um microrrelato com mais
mistério, mais circular, que deixa o leitor sem perceber onde algo
comega e acaba, como o microrrelato ‘Um sonho’, de Jorge Luis Borges,
ou ‘Em verdade vos digo’, de Juan Armando Epple. (...) Analisa melhor a
foto, dialoga com ela, vé todos os detalhes e, considerando o que te peco
acima, apresenta-me outras propostas. Até amanha. Beijinho*** <3”

Exemplo 1. Feedback na fase de interpretacdo

Selecionado o tema, o aluno procedia a elaboracao da estrutura
narrativa do texto, expandindo, deste modo, o universo sugerido
pela fotografia (fase de extrapolagdo) (Figuras 1 e 2). Nesta etapa, a
apreciagao docente assegurava a coeréncia entre o tema selecionado,

o plano delineado e as caracteristicas superestruturais do género.

Imagem 1. Fotografia que inspirou o microrrelato “Tudo é escuro”

No Exemplo 2, que apresenta a estrutura do microrrelato “Tudo é

15 (

escuro”” (Imagem 1), sdo realizadas sugestdes para tornar o texto mais

5 Com a devida autorizag¢do da estudante Ramona Dobre, autora de “Tudo é es-
curo”, reproduzimos excertos da comunicacao estabelecida nas fases de estruturagao

narrativa e de redacao da 1.* e 2.” versdes.
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envolvente e impactante: (1) narrativa linear — inversao temporal; (i)

dialogo — monodlogo; e (ii1) inclusao de elementos sensoriais adicionais.

ESTUDANTE: “A crianga foi abandonada pela sua mae desde crianca,
e criada pelo seu pai até aos trés anos de idade (...). Tinham passado 10
anos desde que Simao tinha estado fechado naquele quarto, conhecendo
apenas o rosto da sua madrasta, que de tempos a tempos lhe trazia agua
e pao (...). Sente-se so, triste, zangado, sente falta do seu pai, nao sabe
absolutamente nada sobre o mundo fora do seu quarto. (...) Tem um
coelho de peluche chamado Tedi, considera-o seu amigo e fala com ele
muito frequentemente (...). Uma vez sonhou com um campo cheio de
luzes e pensa que ¢ assim que o mundo ¢é. Foi por isso que desenhou este
sonho na parede (...). Aguardo a sua resposta. Beijinhos <3”

PROFESSORA: “Ola. Creio que podes comegar o microrrelato pelo
final da histéria, isto €, o desenho na parede e vais para tras no tempo,
(...) temos de captar o leitor. (...) Creio que o menino pode fazer um
monoélogo - ele a pensar, a falar consigo proéprio -, através do qual vamos
descobrindo, aos poucos e de forma muito subtil, onde esta, como se
sente e porqué. (...) Cria uma personagem indefinida/anénima - nao se
sabe quem ¢ a pessoa que o fechou ali e a razao -, que lhe traz a comida
de forma violenta, atirando-a para o chao. Pensa também na comida,
sem sabor, sem gosto, que ele consome apenas por estar esfomeado.

Gosto do final: Descobrira...? Se tiveres alguma duvida, avisa. (...)
Beijinho***”

Exemplo 2. Feedback na fase de extrapolacdo

Concluida a fase de extrapolagdo, o estudante redigia a primeira
versao do microrrelato, procurando materializar o plano narrativo
delineado (Figura 2). Neste estadio, as dimensdes macro- e superes-
truturais do texto eram o foco da apreciagao docente, que avaliava o
grau de sucesso alcangado e indicava caminhos de aperfeicoamento.

A titulo exemplificativo, no feedback ao microrrelato “Tudo é
escuro”, cuja estrutura analisamos previamente, evidenciaram-se a
qualidade textual e o compromisso da aluna (Exemplo 3). Ja as suges-
toes incidiram sobre aspetos como: (1) a substituigao do artigo inde-
finido pelo definido para reforgar o inicio i media res (“uma mulher”
— “a mulher”); e (i1) a adocao de frases breves e incisivas a fim de se

conferir intensidade e suspense a narrativa (“Estou triste, zangado,
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confuso, porque estou trancado neste quarto que nao tem janelas.”
— “Triste, zangado, confuso. Trancado num quarto sem janelas.”).

PROFESSORA: “Gosto muito do titulo: o contraste do inicio do texto
— luz, alegria, harmonia — com a realidade: quarto sem janelas, isto ¢,
sem luz. Gostel muito do texto assim que o li a primeira vez. (...) Nota-
se bastante a atengdo que das ao que digo e ensino, assim como o teu
empenho e vontade de continuamente melhorar. :-) Parabéns!”

Exemplo 3. Feedback a 1.7 versao do microrrelato

Na segunda versiao, desenvolvida a partir das orientacoes
recebidas, a atengao do professor voltava-se para o refinamento
microestrutural do texto (niveis lexical, morfossintatico, ortografico
e estilistico), destacando-se o progresso realizado e oportunidades
de aprimoramento.

Assim, no microrrelato em apreco, foram valorizados elementos
estilisticos como a metafora “cheiro de musculo que cresceu através
das fendas nas paredes”, assinalando-se o seu poder sensorial. De igual
modo, foram realizadas sugestdes de ordem lexical — como sin6énimos
para evitar repeticoes (“uma das criangas” — “um dos miados’;
“erva verde” — “relva verde”) — e indicados aspetos de formatacao
e pontuacao a melhorar.

O processo de (re)escrita culminava na terceira versao, estagio
em que o microrrelato atingia a sua configuracao definitiva.

O projeto finalizou com a publicagao da antologia Microrrelatos
Fotogrdficos (Mendes, 2023)'°, que retine todas as versdes finais dos
microrrelatos redigidos pelos estudantes assim como as fotografias
que os inspiraram. Ao proporcionar a edicao do volume, a iniciativa
transcendeu o meio académico e conferiu um objetivo auténtico a
producao textual, aumentando significativamente o envolvimento
dos estudantes no processo de (re)escrita (Pereira & Cardoso, 2013b;

White & Arndt, 1991).

6 A coletanea foi publicada em suporte fisico (edicao limitada) e digital, estando

disponivel — para visualizagao e download — no link indicado na Bibliografia.
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Consideragodes finais

A presente reflexdao objetivou demonstrar que o ensino-apren-
dizagem da escrita em (portugués) lingua (nao) materna pode ser
substancialmente ressignificado e que conceitos como autorregulagdo,
processualidade, recursividade, feedback docente e colabora¢do nao se en-
contram circunscritos ao dominio meramente teérico — ou utopico.
Bem pelo contrario, materializam a relagao — igualmente recursiva
— entre didatica e ensino da producao textual.

A experiéncia aqui relatada evidencia a construgao de um
dialogo auténtico entre professor e aluno, firmemente alicercado
em praticas formativas e processuais que, aliadas a dimensao social
da escrita, a arte fotografica e a expressao literaria, estimularam
a “imaginacao criadora” (Ceia, 2003 p. 39) dos estudantes. Como
assevera Maria Irene Fonseca (1992, p. 247), reconhecer que a
producao textual “é uma ‘habilidade’ ndao espontanea e altamente
regulada, (...) ndo obsta a que se tente liga-la, na pedagogia, ao
prazer, ao jogo, a imaginacao, a criatividade” sempre e quando
surjam “associados a pedagogia da escrita e nao em vez da pedagogia
da escrita”.

Com efeito, o acesso a um género literario até entao desco-
nhecido (aparentemente simples, porém repleto de idiossincrasias
e desafios), a interpretacao de imagens (aparentemente acessivelis,
mas abundantes em significados submersos) e a pratica de escri-
ta (devidamente acompanhada) propiciaram a (re)criacao — e a
aprendizagem.

O longo continuum empreendido possibilitou, de facto, a apren-
dizagem — progressiva — do género discursivo microrrelato, dos me-
canismos de construcao textual, da arte de interpretar fotografias,
da capacidade para encontrar subtilezas e, nao menos importante,
da producao escrita — autorregulada, colaborativa e recursiva,
guarnecida de (re)olhares e (re)escritas.

Clarice Lispector (2013, p. 220) pergunta: “Por que, realmente,
como ¢ que se escreve? que ¢ que se diz? e como dizer? e como
¢ que se comega? e que ¢ que se faz com o papel em branco nos
defrontando tranquilo?”
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E responde: “Escrevendo™.
Nos acrescentamos: Lendo. Analisando. Autorregulando. Dia-
logando. Reformulando. Reescrevendo. Recursivamente.
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