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Resumo

O presente artigo tem como objetivo discutir a escrita e troca de cartas como estratégia de
pesquisa-intervencdo. A pesquisa contou com a participacdo de 24 estudantes de pds-graduacao
em cursos de mestrado e doutorado de universidades do Sul do Brasil. Os estudantes foram
convidados a escrever sobre suas experiéncias de formacdo para a docéncia ao longo do
mestrado e/ou doutorado. Propomos que a escrita epistolar se constitui como uma estratégia
interessante de pesquisa ao engendrar processos de atencédo a si e de producdo compartilhada
de sentidos entre os correspondentes.

Palavras-chave: Cartas; Pesquisa-Intervencdo; Formacdo Docente; Enacéo.

Abstract

This article aims to discuss the writing and exchange of letters as a research-intervention
strategy. The research counted on the participation of 24 graduate students in master's and
doctoral courses at universities in southern Brazil. Students were invited to write about their
training experiences for teaching throughout their master's and / or doctorate. We propose that
epistolary writing constitutes an interesting research strategy as it engenders processes of
attention to oneself and of shared production of meanings among correspondents.

Keywords: Letters, Research-Intervention, Teacher Training, Enaction.

Resumen

Este articulo tiene como objetivo discutir la escritura y el intercambio de cartas como estrategia
de investigacion-intervencion. La investigacion contd con la participacion de 24 estudiantes

! Esse artigo € decorrente da tese de doutorado da primeira autora, intitulada Escrever cartas, produzir sentidos:
experiéncias de formacao docente na pés-graduacao, orientada pela segunda e terceira autoras. Tese defendida
no PPG Psicologia Social e Institucional-UFRGS, em 2020.



graduados en cursos de maestria y doctorado en universidades del sur de Brasil. Se invito a los
estudiantes a escribir sobre sus experiencias de formacién para la docencia a lo largo de su
maestria y / o doctorado. Proponemos que la escritura epistolar constituye una interesante
estrategia de investigacion al generar procesos de atencion a uno mismo y produccion
compartida de significados entre los corresponsales.

Palabras-clave: Cartas; Pesquisa-Intervencion; Formacion Del Profesorado; Enaccion.

Introducgéo

A atividade de ensino na
universidade é, frequentemente,
considerada um desafio por docentes,
experientes ou ndo. O tensionamento entre
o conhecimento abstrato (ou conceitual) e 0
saber pragmatico da experiéncia da
docéncia constitui-se como um pano de
fundo em relacdo ao qual localizamos o
presente artigo. Com uma regulamentacgdo
bastante imprecisa, a formacdo para a
docéncia no ensino de pos-graduacao tende
a permanecer a margem das atividades
destinadas a pesquisa. O estagio docente é
uma das poucas estratégias diretamente
relacionadas a formacédo para a docéncia,
embora sua realizagdo ndo seja obrigatdria
em muitos programas.

Estratégias para visibilizar e fazer
pensar a formacdo para a docéncia no
ensino de pds-graduacdo nos levaram a
propor uma pesquisa-intervencdo. Essa
modalidade de pesquisa foi desenvolvida

como proposta metodologica e estratégia

participativa inspirada no Movimento da
Analise Institucional, que surgiu na Franca
nos anos 1960 e se estendeu & América
Latina nas décadas posteriores. Com essa
base tedrica, a pesquisa-intervencdo
assume o carater de acdo politica,
considerando que toda pesquisa é uma
ferramenta de intervencdes capazes de
promover transformacgdes (Maraschin,
Rocha & Kastrup, 2015). Uma de suas
proposicdes centrais é a no¢do de que o
movimento do pesquisar compreende
transformar para conhecer, ao invés de
conhecer para transformar (Passos &
Barros, 2009). Fazer e conhecer, desta
forma, ndo se constituem como processos
separados ou subsequentes, e sim como
movimentos continuos em um processo
recursivo que pode tencionar e modificar
constantemente os modos de participacao.
Na pesquisa, o(a) pesquisador(a) traca um
plano inicial que vai se modificando pela
caracteristica contingente do desdobrar do
trabalho.



Pesquisar e intervir sdo vistos como
acOes indissociaveis, uma vez que a
presenca e a acdo do(a) pesquisador(a)
reverberam no campo, a0 mesmo tempo em
que também sdo influenciadas pelas
relagbes que se constituem com e entre 0s
participantes da pesquisa. Pesquisador(a) e
participantes sdo parte de um mesmo
processo de coemergéncia (Rocha &
Aguiar, 2003). A atengdo se volta para os
movimentos que ocorrem durante o
desenvolvimento da  pesquisa  nos
participantes, nos pesquisadores(as), nos
rumos da investigacdo e, de forma mais
ampla, na colocacdo de novos problemas
dentro da area de conhecimento do estudo
(Kastrup, 2008). A proposta de utilizar a
escrita epistolar como uma estratégia de
pesquisa-intervencdo aposta na ideia da
escrita como um processo de producédo
compartilhada de sentidos. A seguir,
discutimos alguns aspectos que
possibilitam  vislumbrar o  caréater
incorporado, estendido e dindmico da
escrita, a partir da teoria enativa da
cognicdo. Apds, detalhamos o percurso de
pesquisa organizando a descricdo de seu
desenvolvimento em quatro momentos e
apontando, em cada um  deles,
caracteristicas que embasam a utilizacéo da
escrita epistolar como estratégia de

pesquisa.

A escrita como processo cognitivo

Nas ciéncias humanas, a escrita
muitas vezes é abordada como uma forma
de exercicio do pensamento, um dispositivo
de produgéo de subjetividade (Arent, 2016;
Pantaledo & Kastrup, 2015). Estudando a
interface entre ciéncias cognitivas e
literatura, Caracciolo (2012) propGe que a
escrita e a leitura de narrativas tém um
papel importante para a construcdo de
sentido, modulando a maneira de valorar
experiéncias cotidianas. Essa visdo também
é compartilnada por Ravenscroft (2017),
que propde que compreendamos a escrita
como um processo incorporado, estendido
e dindmico. O autor aponta que escrever é
uma acdo incorporada, pois envolve o
corpo todo — ndo somente uma parte dele —
referindo uma proposicdo de Shaun
Gallagher (2005) a respeito dos gestos
corporais constituirem uma maneira de
pensar, e ndo simplesmente a expressao de
pensamentos. Nesse sentido, podemos
considerar que experiéncias distintas de
escrita; uma utilizando papel e caneta e,
outra, um computador podem ter efeitos
cognitivos  diferenciados.  Dificilmente
alguém dira que o processo de escrever nao
seja influenciado pela gestualidade e

operacionalidade que essas tecnologias



implicam. A estrutura de um texto é mais
maleavel a modificacdo quando fazemos
uso de um processador de texto, enquanto a
escrita com papel e caneta, sendo este
passivel ou ndo de rabiscos, também
ocasionam modulagdes significativas no
fluxo dos pensamentos. Ou seja, a escrita
articula nosso corpo com distintas
ferramentas e praticas, incluindo a forma
como nos acoplamos a circunstancia em
que nos colocamos a escrever. Uma xicara
de café, alguns raios de sol entrando pela
janela, um ambiente silencioso... podem se
fazer td0, ou mais, necessarios do que
elementos como uma borracha ou um
mousepad.

Isso nos leva a segunda proposicao
de Ravenscroft (2017): a escrita € um
processo estendido, na medida em que a
mente de quem escreve se estende —
literalmente se estende — acoplando-se a sua
circunstancia. Para Ravenscroft (2017), ha
muitos momentos nos quais podemos
caracterizar a escrita como uma forma
especialmente significativa de memodria
estendida. O autor cita processos de escrita
literria nos quais 0s autores escrevem
anotacbes em cadernos e diarios, um
trabalho particularmente importante para a
escrita de trilogias ou outros casos em que
hda a conexdo de historias no

desenvolvimento de personagens ou

enredo. No meio académico € bastante
frequente que pesquisadores(as) se utilizem
da escrita de diérios de campo para planejar
e analisar intervencdes.

Por fim, sendo um processo
cognitivo, a experiéncia de escrita envolve
ciclos continuos de feedback, que fazem
parte da dindmica de coengendramento
entre o sujeito e sua circunstancia. O texto
se torna uma parte do mundo que adquire
especial relevancia para o escritor que o
observa em detalhes, “reflete sobre ele
tanto cognitiva quanto emocionalmente, e
muitas vezes o reescreve” (Ravenscroft,
2017, p. 49, traducdo nossa). Em um
estudo empirico sobre processos de escrita
literéria citado por Ravenscroft (2017), os
pesquisadores Hayes e Flowers (1986)
observaram que escritores mais experientes
costumam fazer trés vezes mais revisdes em
seus textos em comparagdo a escritores
iniciantes. Escritores mais experientes
buscam estar mais em contato com seus
textos em momentos e, possivelmente, em
estados  emocionais  diferentes. E
interessante refletir sobre esses ciclos de
feedback — proporcionados pela revisao
textual — como parte do processo de
desenvolvimento da expertise como
escritor. Conforme proposto por Di Paolo,
Rohde e De Jaegher (2010), esses

feedbacks s@o inerentemente significativos,



sendo a producdo de sentido e significancia
que deles emergem, uma das principais
caracteristicas que definem a cognicéo.
Cada reescrita possibilita ao autor encontrar
na escrita processos de pensamento que, de
outra forma, poderiam ndo ocorrer (Clark,
2008). Este aspecto sera abordado de forma
mais aprofundada ao longo deste artigo, em
especial por compreendermos a escrita
como um modo de producdo compartilhada
de sentido (Popova, 2015). Na escrita
epistolar, o processo dialdgico convoca o
leitor ser um parceiro nesses inumeros
encontros com o texto, dando pistas de que
ndo apenas a escrita, mas as formas como
as modulacdes dela se constituem numa
proposta de pesquisa-intervencdo, poderdo

acionar distintos acoplamentos.

A construcéo de um correio de cartas

entre pés-graduandos

Convidamos inicialmente, pelo
critério de conveniéncia por afinidade, dez
estudantes para participar da pesquisa,
sendo estes cinco mestrandos(as) e cinco
doutorandos(as), de programas de pOs-
graduacédo (PPGs) na area da psicologia em
universidades publicas e privadas. Alguns
estudantes, espontaneamente, sugeriam que
outros colegas ou amigos fossem também

convidados. Isso levou a equipe de pesquisa

a refletir sobre os critérios de participacao,
optando por seguir o fio de indicagOes e
entrar em contato com todos os estudantes
mencionados. Aqui j& se desenha uma
modulacdo em relacdo ao planejamento
inicial.

Ao final de um més, 24 estudantes
de pos-graduacdo  haviam  aceitado
participar da pesquisa. 21 estudantes
realizavam sua  poOs-graduacdo em
universidades publicas, 19 na é&rea de
psicologia, 01 em educacdo e outra em
engenharia quimica. 3 estudavam em
universidades privadas. As universidades
localizam-se na cidade e na regido
metropolitana de Porto Alegre. Parte desses
estudantes estavam ou ja haviam realizado
0 estagio de docéncia, regulados de
diferentes modos em seus respectivos
programas de pos-graduacdo. O projeto foi
aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa
e recebeu 0 numero  CAAE:
94802618.6.0000.5334.

Os participantes da pesquisa foram
convidados a escrever uma carta a um
destinatario ndo identificado desse grupo de
participantes, também estudante de poés-
graduacdo, e encorajados a assina-las
utilizando um pseuddnimo. Com as
primeiras 24 cartas em maos, a equipe de
pesquisa  formou 12  duplas de

correspondentes. A constituicdo dessas



duplas considerou, principalmente, a
aproximacgdo temaética dos interesses de
conversacdo sobre a docéncia manifestados
pelos participantes em suas cartas. Cada
correspondente recebeu a carta de outro(a)
pos-graduando(a) e foi convidado a
escrever uma carta-resposta. Por fim, as
cartas-resposta  foram  entregues aos
destinatarios. Este processo de troca de
cartas originou um total de 46 cartas.

Para a analise, escolnemos quatro
cartas trocadas entre uma dupla de
correspondentes, tomando como ponto de
partida a perspectiva de uma das
participantes, ou seja, a sequéncia de como
ela interagiu com as cartas. Nosso foco ndo
atentard ao contetdo de cada uma das
cartas, € sim 0s processos de composicdo
textual que nos possibilitam observar a
constituicdo das posicbes de remetente e
destinatdrio — assim como de suas
modula¢des — e a producdo compartilhada
de sentidos entre os participantes.

O convite a participacdo do correio
de cartas indicava a proposta de uma escrita
em um formato livre, sem um modelo
prévio a ser seguido. Em relacdo ao
conteudo, os  participantes  foram
encorajados a compartilhar pensamentos e
reflexdes sobre a experimentacdo da
docéncia e, se desejassem, narrar um

momento ou situacdo que, de alguma

forma, havia sido significativo para si
durante a realizagdo do estagio de docéncia.

A tradigdo epistolar, entretanto,
compreende a existéncia de algumas
balizas caracteristicas desta modalidade de
escrita, que se mantém importantes, mesmo
que moduladas pelas tecnologias digitais. A
acdo de escrever uma carta coloca em
destaque o estabelecimento de uma relacéo
entre aquele que a escreve e seu(sua)
destinatario(a). A priori, ndo é um texto
para ficar guardado. Ele transita. J& em
pensamento, vai ao encontro de alguém.
Este aspecto esta inscrito na origem grega
da palavra epistola que significa “enviado”
(Tin, 2005), assim como na palavra litterae
em francés (o equivalente a “cartas” em
portugués) que designa qualquer espécie de
escrito a um destinatario (Godoy, 2010).
Essas definicbes apontam a inclinacdo
movente das cartas e sua particularidade
como texto que se destina a conectar
correspondentes em tempos e espagos
diferentes.

Fazendo parte da pesquisa, esta
troca de cartas adquire uma caracteristica
particular: o duplo enderecamento que
envolve ndo apenas um destinatario
desconhecido, mas também a pesquisadora
responsavel pela mesma. Os participantes
sabiam que suas cartas seriam lidas tanto

por seu correspondente, quanto pela



pesquisadora que, na operatividade da
pesquisa, constituiu a via de ligagdo entre
remetentes e  destinatarios. Esta
intermediacdo ocorreu presencialmente e
também por e-mail, uma vez que muitos
correspondentes optaram por enviar suas
cartas utilizando esse recurso. O primeiro
contato com cada um dos participantes
ocorreu presencialmente ou por telefone.
Expunha-se o0 interesse em estudar a
formacéo para a docéncia em cursos de pds-
graduacdo e a metodologia a ser seguida.
Alguns participantes solicitaram que fosse
enviado um e-mail descrevendo novamente
como seria a troca de cartas ou relembrando
como era a proposta de escrita. Dos 24
participantes da pesquisa, 4 escreveram
cartas de préprio punho. Os demais
utilizaram programas de computador,
entregando as cartas presencialmente ou
enviando por e-mail, conforme a sua

preferéncia.

Carta escrita por
Correspondente-sem-nome

(Participante 1)

Porto Alegre, novembro de 2017

Ha muito tempo ndo escrevo uma
carta. E agora, olhando para o
computador, ndo sei bem o que essa carta

quer dizer... Talvez eu ndo queira dizer

isso ou aquilo, talvez eu sequer queira
dizer alguma coisa.

A verdade € que ja faz um tempo
que eu me sentia professora. Ja estava
acostumada a ser vista na rua e ser
apontada como sendo a professora. Ja
estava acostumada a me chatear porque
em todos os cantos sempre tinha um
aluno pra quebrar o siléncio do meu
passeio. J& esperava sempre encontrar
uma pessoa para quem 0 meu nome nao
tinha nenhum sentido, pois é bem melhor
gritar alto “professora!”, chamando
aten¢do do universo ao redor de nés.

No ano passado, neste periodo do
ano, eu estava atarefada para concluir o
semestre. Eu ja tinha me acostumado a ser
a “dona” da caderneta. Neste semestre, a
caderneta ndo é minha! Este semestre, até
em minha “experiéncia como professora”
(sim, prefiro deixar entre aspas), me senti
aluna. Quando digo isso, ndo quero dizer
uma coisa ruim. Ser aluna ressignificou
meu “ser professora”. Essa inversdo de
papel me fez refletir mais do que qualquer
outra experiéncia ou pratica exercitada
nos Gltimos meses.

No que se refere ao estagio
docente, acho que a parte mais
significativa, pra mim, foi trocar
experiéncia com outros colegas que
também faziam o mesmo estigio. O
estdgio — sobre o qual falo aqui — me
proporcionou, essencialmente, a
oportunidade de me relacionar com novas
pessoas, bem como a possibilidade de me
relacionar com “velhas” pessoas de um

“novo” jeito. Posso dizer que o estagio



deu trabalho, isso é certo... quanto a isso
ndo had ddvidas, porém tenho dudvidas
qguanto todas as demais questfes que
posso pensar sobre essa experiéncia de
estagio docente.

Impondo a mim mesma o
exercicio de tentar definir a minha
experiéncia em poucas palavras, fico
meio constrangida com o que me vem a
mente: vazio; indtil; ndo quero fazer de
novo; indcuo; nem bom nem ruim; um
nada que nem doi pra me fazer crescer.

Odeio essa sensagdo de estar
fazendo uma coisa indtil. Me sinto uma
peca indtil nesse jogo de inutilidade.
Depois desse pensamento, comecei a
refletir mais sobre essa sensacdo e me
senti uma Pollyanna perseguindo um jogo
do contente. E eu odeio o jogo do
contente!”> Eu ndo quero parecer nem
revoltada, nem mal-agradecida e, umas
palavras soltas numa carta perdida, creio
eu, podem até fazer com que a
complexidade de uma experiéncia seja
“mal-sentida” por um leitor qualquer.
Pois, afinal de contas, nem eu sei 0 que eu
quero dizer. Penso que talvez, essa
sensacdo de vazio, de inutilidade, seja
justamente isso, esse desejo de deixar
uma carta em branco que, talvez, s possa
dizer algo com o passar de certo tempo,
quando o amarelado gasto do depois
puder contar de outro jeito esse instante-
agora.

que um dia haja mais o que contar,

2 Poliana, escrito por Eleanor H. Porter em 1913,
trata da historia da protagonista que busca o lado
bom em tudo que acontece. Chamar alguém de

saudacGes do sente...

Um dos primeiros elementos que
afirmam a conexdo remetente-destinatario
na carta é a saudacdo inicial, geralmente,
escrita abaixo da data e indicacdo do local
onde foi escrita. A saudacdo indica o tom
da carta. Nas cartas encontramos formas de
saudagdo variadas: Caro professor(a) mais
experiente; Caro leitor; Caro ou cara colega
pos-graduanda(o); Querido ou Querida
estagidrio(@) de docéncia, como esta?;
Prezado colega, Caro(a) colega de pds-
graduacdo; Querida/o colega; A um
coparticipe do problema do lecionar; OI4!
Tudo bem?; Prezada experimentadora (ou
experimentador); Ola destinatario
desconhecido; Oi; Ola ai. Seja qual for o
conteudo da carta, a saudacdo e a despedida
sdo pontos de referéncia, pistas de como o
remetente propde que o destinatario
participe da conversa. Configura uma
posicao de leitor, uma proposta de leitura.

A carta de Correspondente-sem-
nome (Participante 1) ndo inicia
formalmente com uma saudagdo ou mencéo
direta ao destinatario, e sim com uma
reflexdo da autora a respeito de sua propria
experiéncia de escrita: “Ha muito tempo

ndo escrevo uma carta”. Seguindo este

Poliana significa ser inocente e ndo atentar a
realidade.



mesmo tom, ao invés de escolher um
pseuddnimo, ela opta por ndo assinar a carta
ao final. No email em que enviou sua carta
em anexo, ela escreveu a pesquisadora:
“Nao assinei nem criei um outro nome pra
mim. Mas, pra mim, tem todo sentido ser
sem nome.”

A auséncia de uma saudacdo inicial,
assim como, de uma assinatura sdo escolhas
estéticas que configuram um estilo de
escrita conectado com o contetdo da carta.
Esta primeira carta é destinada a uma
pessoa desconhecida de quem a
participante tem poucas informacdes. Sabe
apenas que é um(a) outro(a) estudante de
poOs-graduacdo stricto sensu. Embora o(a)
destinatario(a) esteja ali presente, na
imaginacao do(a) remetente, sua imagem é
vaga, pouco precisa. Assim, esta primeira
escrita situa-se mais como uma carta de
apresentacdo, voltada a localizacdo da
remetente como interlocutora, sem deixar
de manter o carater dial6gico da escrita ao
também propor uma posicéo de leitura.

Na escrita epistolar, a producédo da
ficcao de um “si” e de um “outro” se faz no
encontro intersubjetivo, na alteridade da
relacdo  remetente-destinatario  (Costa,
2013). Conforme proposto por Cunha
(2002, p. 184) “escrever cartas pessoais
consiste em confrontar-se com cddigos

estabelecidos e, a partir  deles,

inventar/construir um lugar para si, através
das palavras.” Nao ha como fugir do
dialdgico (Costa, 2013), mesmo que nao se
consiga estabelecer de antemdo qualquer
caracteristica do correspondente de forma
mais concreta. E a escrita de uma carta para
falar sobre si, pensando na experiéncia de
leitura de outrem. Uma escrita que
compreende, em primeiro plano, a relagédo
de composicdo entre escritor e leitor
envolvendo a constituicdo de um
posicionamento do remetente frente ao
destinatario.

A Correspondente-sem-nome
(Participante 1) continua sua carta
localizando sua experiéncia de docéncia —
“j4 faz um tempo que eu me sentia
professora” — e apontando exemplos de
como, no passado, era significativo para ela
se ver docente pelo olhar do outro em
situacbes cotidianas. Posiciona-se em
relacdo a experiéncia do estagio de
docéncia, mencionando sobre a sua relagéo
com colegas de estagio e com as atividades
do trabalho de estagiaria como fatores que
produziram modulag¢Ges em sua forma de se
perceber como professora. E, ainda no que
se refere a experiéncia do estagio de
docéncia, oferece uma colecdo de palavras
que lhe vem a mente: “vazio; inutil; ndo
quero fazer de novo; in6cuo; nem bom nem

ruim; um nada que nem dodi pra me fazer



crescer”. A percepcdo da auséncia de
palavras mais positivas Ihe leva a tentar
ressignificar esta experiéncia buscando
observar outros aspectos, 0 gque inicia um
processo de reposicionamento de si na
relacdo com o destinatario ao final da carta:
“Eu ndo quero parecer nem revoltada, nem
mal-agradecida e, umas palavras soltas
numa carta perdida, creio eu, podem até
fazer com que a complexidade de uma
experiéncia seja ‘mal-sentida’ por um leitor
qualquer”. Tal movimento de
reposicionamento, contudo, fica em aberto.
Ele permanece inconcluso até ser retomado,
mais adiante, na escrita de uma carta-
resposta  (Movimento 3), conforme

discutiremos adiante.

Carta escrita por  Clarice

(Participante 2)
Porto Alegre, 27 de novembro de 2017

Carta para alguém  que
compartilha da pratica de estagio
docéncia...

Gostaria de trocar umas ideias
sobre esta experiéncia de se experimentar
no oficio de professor. Quem sabe
encontraremos  pontos em  comum,
angustias ou desafios vividos nesta préatica?
Talvez  possamos  compartilhar  um
problema que envolve esta atividade... ou
construi-lo! Enfim, vamos ver para onde as
palavras me levam. Minha primeira

experiéncia foi durante o periodo do

mestrado, ha alguns anos. Eu nunca havia
trabalhado, passei direto da graduacédo para
0 mestrado. Lembro da minha preocupagéo
em querer “transmitir” o conteiido dos
textos, “dar conta” de todos os topicos. Os
alunos ndo eram do curso de Psicologia,
eram das exatas, e isso exigiu mudancas na
linguagem, no jeito de explicar, pois eles
demandavam exemplos e explicagdes
“praticas”. Foi interessante estar neste
lugar de professor e recordo que o primeiro
efeito foi uma transformagéo em um modo
de ser aluna! Experimentando o trabalho de
preparacdo das aulas, escolha dos textos,
pesquisa de materiais de apoio (como
videos, fotos, etc) me afetei com a
complexidade do trabalho e me tornei uma
aluna diferente. Surgiu uma outra
implicagdo na minha relagdo com a
formacdo, com a pesquisa e 0s estudos
geral que passou por uma dedicagdo mais
ampla e atenta com estes espagos. Nesta
primeira experiéncia, sentia necessidade de
explicar os conceitos de modo tedrico, pois
ndo tinha recursos de outras vivéncias de
trabalho. O prdprio percurso do mestrado
foi intenso e cheio de desafios, e a pesquisa
intervencdo foi trazendo elementos para
pensar, também, nos processos de ensino.
Depois disso trabalhei em espacos na sadde
e na educagdo publicas com equipes
interdisciplinares, tive rapidas experiéncias
como docente em instituicbes de ensino
privadas e experimentei uma série de
praticas, dilemas e intervencdes que me
transformaram.

Ap6s retornar ao espago de

formacdo, agora no doutorado, estou



vivendo novamente a experiéncia de
estagio de docéncia, mas de um outro jeito.
Consigo perceber o coengendramento dos
referenciais tedéricos com o mundo do
trabalho na psicologia social, o que me
permite tracar outras linhas de pensamento,
dar exemplos e ficcionar intervencgdes e
situacBes. Percebo uma grande diferenca na
duracdo das aulas, no sentido de
intensidade, sem me preocupar com o
tempo, ou se vou ter o que falar. Aposto no
encontro com a turma e no que vai surgir
no momento, além do que foi previamente
preparado. Tento me preparar para a
disponibilidade ~ de  construcdo e
composicdo que uma aula exige, com
aberturas para 0 que acontece. Parece que
emergiu uma certa confianga no processo
de aprender/ensinar, que € matuo, e uma
aposta no que vai ser produzido.

Minhas questdes para pensar junto
sdo as seguintes: O que se transmite nesta
relagdo aluno-professor? Como o exercicio
do ensinar/aprender acontece? N&o tenho
respostas e nem quero encontra-las, mas
estas questdes me afetam quando faco um
exercicio de reflexdo sobre esta
experiéncia. Penso que se transmite um
certo modo de problematizagdo sobre as
diferentes questdes que surgem, entre
tantos outros afetos que atravessam estas
relacBes. E 0 que vocé pensa sobre esta
experiéncia? Como  entende  esses
processos e 0 que mobiliza neste exercicio?
Quais problemas vocé destaca nesta
pratica, no sentido de um exercicio de
desnaturalizagdo da  experiéncia de

ensinar/aprender? Espero que possamos

trocar experiéncias sobre esta atividade
cheia de complexidades!
Atenciosamente,

Clarice.

A leitura das cartas pelas suas
respectivas destinatarias permite o encontro
com a alteridade, que aciona processos de
producdo de si  por meio do
compartilhamento de posicionamentos,
inquietacbes e experiéncias. A carta de
Clarice (Participante 2) inicia com um
enderecamento direto referindo que escreve
“para alguém que compartilha da pratica de
estdgio docéncia”. Isso engendra uma
presentificacdo do destinatario (Tin, 2005),
que estd fisicamente ausente, mas €
fortemente lembrado no enderecamento de
uma escrita que se propde dialdgica. Ao
escrever pensando naquele com quem
estabelece o dialogo, a remetente produz
uma relagéo entre auséncia e presenga, pois
0 destinatério torna-se fisicamente ausente
e, implicitamente, presente (Gémez, 2002).
Assim, a carta, como um ato de escrita,

(13 2 (13

situa um “eu”, um “ele
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e os "outros"
colocados em relagdo (Moraes, 2008;
Veronez, 2015). O enderegamento convida
a uma construgéo coletiva de sentido, que
pode ser entendido como uma intervencéo
de Clarice em relacéo a participante 1.
Clarice (Participante 2) continua
sua escrita exercitando este duplo



movimento: encontrar um lugar para Si
nesta troca de carta, a0 mesmo tempo em
que também propde uma posicdo a ser
ocupada por sua correspondente: “Quem
sabe encontraremos pontos em comum,
angustias ou desafios vividos nesta
pratica? Talvez possamos compartilhar um
problema que envolve esta atividade...”.
Existe a expectativa de que a troca de cartas
contribua para processos de producédo
compartilhada de sentidos a respeito da
atividade docente. Nesse sentido, a escrita
de Clarice (Participante 2) convoca
repetidamente & interlocucdo utilizando
perguntas retdricas — “O que se transmite
nesta relacdo aluno-professor? Como o
exercicio do ensinar/aprender acontece?”
— e questionamentos diretos — “E 0 que vocé
pensa sobre esta experiéncia?” — que
demonstram sua expectativa de que a
correspondente assuma um papel ativo na
conversacao escrita, ou seja, uma escrita-
intervencao.

Compreendemos que 0
envolvimento de um leitor com um texto
pode ser entendido como um tipo de
interacdo  social, especialmente em
narrativas conversacionais que envolvem
estar ou imaginar estar em contato com uma
pessoa que ira participar da narrativa
(Caracciolo, 2012), como na escrita

epistolar. O enderecamento de uma carta

compreende a producdo de ‘um olhar para
si’ realizado pelo remetente na escrita e
pelo destinatario na leitura. Ambos 0s(as)
correspondentes  tém  suas  posigdes
ajustadas, uma em relacdo a outra, na
interacdo social. Como em uma danga,
essas posicdes sdo produzidas e se movem
em par. Esse é um dos aspectos que nos
permite caracterizar a correspondéncia por
cartas como um processo de produgéo
compartilhada, uma vez que opera
produzindo intervencgdes, e que interessa a
pesquisa-intervencao.

A nogéo de producdo compartilhada
de sentido foi proposta por Di Paolo, Rohde
e De Jaegher (2010) como uma extensao da
compreensdo enativa do processo de
producdo de sentido individual para o
ambito da cognicéo social. Considerando a
visdo enativa de que o acoplamento
estrutural entre um sujeito e sua
circunstancia produz um dominio de
significancia, os autores propdem o estudo
dos processos de producdo compartilhada
de sentidos como um modo de analisar a
relagdo do sujeito com um aspecto
especifico de seu mundo: outro sujeito. A
producdo compartilhada de sentidos néo é
compreendida como um processo adicional
a partir da cognicdo individual, ela
configura o proprio operar da cognicdo

reafirmando seu carater interacional,



intersubjetivo e, fundamentalmente, social
(Popova, 2015). Aqui, propomos que a
producdo compartilhada de sentidos possa
ser a resultante de uma intervencao operada
entre os correspondentes na troca de cartas.
Dai o interesse em pensar essa producao
como uma estratégia de pesquisa-
intervencao.

Em relacdo a escrita epistolar,
consideramos que h& processos de
producdo compartilhada de sentidos
presentes nos quatro movimentos dessa
pesquisa-intervencdo. Em relacdo ao
Movimento 2 (a leitura da carta de outro(a)
p6s-graduando), consideramos  que,
conforme proposto por Foucault (1992, p.
145), “a carta enviada age sobre aquele que
a envia — em virtude do préprio gesto da
escrita — e também atua, pela leitura e
releitura, sobre aquele que a recebe”. Como
ato, ela coloca personagens em cena — em
uma mencdo ao campo semantico da
representacédo teatral — o0 que propicia tanto
ao remetente quanto ao destinatario
experimentarem “papéis” e reinventarem-
se a partir de objetivos, afetos e percepgdes
(Moraes, 2008).

Carta-resposta de Correspondente-

sem-nome para Clarice
Querida Clarice,
Concordo com vocé... sdo inimeras

as questdes nessa complexa jornada.

Eu também tive minha primeira
experiéncia de estdgio docente no
mestrado, depois tive uma experiéncia
pratica como substituta numa federal e logo
em seguida comecei a dar aulas como
professora em uma faculdade particular.

Também tive que encontrar outro
jeito de dizer as coisas — pois também dei
aula em cursos bem diferentes da
psicologia —, também me vejo repensando
a pratica docente a partir do estagio
docente, no doutorado. Talvez a gente
tenha viajado por espagos existenciais
similares, mas ha uma coisa diferente que
me chamou muita atencdo. Ser professora
ndo me levou a ser uma aluna diferente.
Mas, ao contrario disso, ser aluna tem
incitado em mim muitas questdes acerca do
ser professora.

Meu eu-aluna questiona o que se
transmite na relacdo que acontece entre um
professor e eu. Eu fico pensando que
ensinar-aprender € muito mais que
transmitir contetdos. Talvez meu eu-aluna
veja 0 quanto € fundamental transmitir
empolgacéo, entre outras coisas.

Pra mim tem sido diferente esse
exercicio de dar aula em um outro lugar —
ndo sou do Rio Grande do Sul e fiz o
estagio docente na UFRGS. Do mesmo
jeito, hd muito tempo ndo dava aula no
curso de psicologia. E interessante
acompanhar o processo de um outro
professor, fazer uma vinculagdo com os
alunos que nem é um vinculo de igual para
igual (porque ndo somos colegas), mas que
também néo € o vinculo que se estabelece

normalmente entre um aluno e um



professor (porque os alunos entendem que
o0 professor ndo é vocé — estagiario —, para
os alunos, o professor é o docente nomeado
pelo departamento).

A cada dia, acho a tarefa de ser
professor mais dificil. E o estadgio docente
€ uma experiéncia interessante-muito-
louca, se vocé parar pra pensar nas
circunstancias desse processo. No estagio
docente, vocé ndo esta a frente da
disciplina, estd ao lado. Mas, esse ao lado
ndo ¢ exatamente um “ao lado no mesmo
nivel”, aquele que faz o estagio — no dia a
dia da sala de aula — nem é exatamente
aluno, nem é exatamente professor. Junto
ao professor titular da disciplina, ele é
aluno; mesmo que seja um aluno com voz
a ser tomada com importancia, &,
sobretudo, um sujeito que precisa executar
algumas tarefas dadas pelo professor
titular. Na pratica, geralmente é assim que
funciona.

As vezes eu me pergunto que
“bom” aprendizado posso ter quando a
minha tarefa é arrumar arquivos no moodle,
organizar as datas do programa da
disciplina, mandar mensagens para 0S
alunos. Para mim, receber essa tarefa do
professor me faz pensar que meu estagio
docente é, antes de tudo, um mecanismo do
professor titular para ter um ajudante e,
consequentemente, menos trabalho. Foi
assim que me senti, algumas vezes, no
estagio docente. Ao mesmo tempo, j& ouvi
de uma colega que foi “muito legal” esse
trabalho de atualizar o sistema e mandar
recado para a turma. Essa minha colega

disse que, fazendo esse trabalho

“burocratico” de fora da sala de aula, sentiu
que isso € uma parte importante do trabalho
docente que precisa ser experienciada no
estagio.

Enfim, o que para mim ndo fez
nenhum sentido, para outra pessoa foi
muito significativo. Por conseguinte, acho
que se eu fosse professora — e fosse
acompanhar um aluno que fosse fazer
estagio docente na minha disciplina — iria
viver essa experiéncia de estagio pensando
que, ao invés de ver no estagiario a
possibilidade de uma ajuda para facilitar as
coisas, veria, na presenca do estagiario, um
grande trabalho a ser desenvolvido! O
estagiario do estagio docente ndo deve ser
alguém que vai ajudar o professor. Deve ser
alguém que vai impelir o professor a
auxiliar a formacdo de novo professor (isso
¢ um grande trabalho!! Um trabalho de
grande magnitude e um trabalho bem
trabalhoso que tende a nos desestabilizar).
Ou seja, a logica esta toda invertida!!! Ndo
¢ aluno que vai ‘“trabalhar para” o
professor, mas é o professor que vai
“trabalhar para” o aluno e, espera-se que,
nesse processo, o professor trabalhe a si
mesmo. Inicialmente, eu achei a minha
primeira experiéncia de estagio docente na
UFRGS catastrofica, por ocupar meu
tempo como uma atividade que, ao meu
ver, era muito vazia. Depois, tudo mudou.
Tudo mudou quando a professora da
disciplina me disse que o fato de eu estar
com ela, fazendo estéagio, fez com que ela
repensasse todas as coisas ja cristalizadas
na sua pratica docente. O fato de ter

desacomodado um professor-dinossauro



(como chamam os alunos) fez com que a
experiéncia fosse totalmente
ressignificada. Mas eu ndo sei com que
frequéncia isso acontece.

Entdo, para além de pensar sobre o
que se passa na relagéo entre professores e
alunos, fiquei pensando o que se passa na
relagdo entre professores e seus alunos-
professores-em-formacdo — aqueles que
como nos, cumprem o estagio docente. Eu
queria destacar o termo “cumprem” porque
muitas vezes 0 estagio docente é, de fato,
sobretudo, o cumprimento de uma tarefa;
nem sempre é algo da ordem do desejo,
nem sempre acontece na disciplina que o
aluno acha interessante, nem sempre é uma
experiéncia significativa. A questdo é: o
estdgio docente ndo se resume a
aprendizagem de alguns contetidos, como é
0 esperado em outras atividades da nossa
vida-aluna. E, até que ponto, os professores
(com alunos estagiarios) se dao conta disso
do inicio ao fim do estagio?

Na UFRGS, o meu programa criou
uma disciplina de apoio ao estagio docente
que ¢, na minha opinido, muito
interessante. Mas, eu também me pergunto:
seré que dispor de um outro professor para
debater as questdes do estagio docente ndo
seria, em certa medida, terceirizar o
trabalho a ser realizado, principalmente,
pelo professor que aceita 0 estadgio em sua
matéria?!

N&o sei se existe uma resposta correta para
essas questdes. Talvez existam milhares de
respostas  possiveis.  Mas, talvez,
compartilhar ~ perguntas  seja  mais

importante gue encontrar respostas.

Boa sorte pra nos,

Saudacdes dor sente.

Foucault (1992, p. 145), escreve que
“a carta enviada age sobre aquele que a
envia — em virtude do proprio gesto da
escrita — e também atua, pela leitura e
releitura, sobre aquele que a recebe”. Como
ato, ela coloca personagens em cena — em
uma mencgdo ao campo semantico da
representacéo teatral — 0 que propicia tanto
ao remetente quanto ao destinatario
reinventarem-se a partir de objetivos, afetos
e percepcdes (Moraes, 2008). Observamos
que a carta enviada por Clarice fez com que
a participante 1 narrasse com maior
densidade e detalhes suas indagacdes sobre
o oficio docente bem como a experiéncia de
estagio docente. Novamente, apontamos
uma intervencdo operada pela troca de
escritas, 0 que pode indicar que esse tipo de
interacd0 possa ser uma estratégia
interessante para a pesquisa-intervencao.

Epistolas, cartas... correspondéncia.
Em latim, a expressdo cum respondere
possui o sentido de “responder de volta”,
“estar em resposta com alguém”, sendo a
ideia de reciprocidade central para a no¢ao
de correspondéncia (Godoy, 2010). Uma
carta é uma das partes de um dialogo (Tin,

2005), que se desenvolve quanto maior for



a correspondéncia entre remetentes e
destinatarios.

Como destacamos, a leitura da carta
escrita por Clarice (Movimento 2),
propiciou a Correspondente-sem-nome
(Participante 1) adensar mais na escrita de
uma carta-resposta. Ela se relaciona com
alguém que possui um nome: Clarice; e de
guem conhece mais 0 posicionamento nesta
troca de cartas, em relacdo a docéncia e
quanto as inquietacBes frente a formacdo
docente oportunizada na pés-graduacao.

A escrita ganha um outro contorno
quando é enderecada de modo especifico a
alguém (Lima, 2017). A Correspondente-
sem-nome (Participante 1) escreve uma
resposta a Clarice que é permeada por
mudancas de posicdo e também pela
ampliacdo de reflexdes, em comparacéo a
sua primeira carta. Um  primeiro
reposicionamento pode ser observado pela
saudacao inicial, que fora suprimida na
primeira carta, e que agora esta presente em
forma de aclamacdo: “Querida Clarice”,
dando um tom mais afetivo a escrita.
Comenta existirem similaridades entre
ambas na experimentacdo da docéncia,
apos a finalizacdo dos estudos de mestrado.
Em especial, a experiéncia de ser docente
em cursos de outras areas de conhecimento
que ndo a da psicologia. Mas aponta

diferencas, por exemplo, em relacdo a como

a experiéncia docente modifica, ou ndo, a
forma de ser aluna ou vice-versa. A
interlocugdo, para além desses aspectos, é
tecida ao falar sobre questfes propostas por
Clarice (Participante 2), como a reflexdo a
respeito do que se transmite em uma relagéo
entre professores e alunos, a partir da
perspectiva de primeira pessoa.

A Correspondente-sem-nome
(Participante 1) também aprofunda a
reflexdo a respeito de sua experiéncia atual
como estagiaria docente abordando sua
relacito com o local onde realiza a
atividade, com a professora titular da
disciplina (orientadora do estadgio de
docéncia), com os discentes e com 0s
colegas de estagio. A atencdo para a forma
como se constituem essas relagdes origina a
compreensdo do estagio docente como uma
posicdo de intersticio na qual ndo se é
exatamente aluno, nem professor, condicdo
que possibilita a emergéncia de outros
sentidos em relacdo as atividades
realizadas, ressignificando sua experiéncia

como estagiaria.

Carta-resposta de Clarice para do

sente
Porto Alegre, abril de 2018.

Prezada “d6 sente”!
Lendo tua carta fiquei pensando
sobre a experiéncia docente a partir desse

lugar de aluna-professora, aluna que



ensina, mas é avaliada como aluna. Esta
experiéncia pode produzir um
deslocamento no sentido de aprender-
ensinar, pois o estagio docente coloca em
evidéncia a condicdo de que, de um certo
modo, sempre podemos aprender, ainda
gue muitas vezes o lugar de professora
convoque um fluxo unilateral desse vetor —
como se apenas o aluno ou aluna estivesse
em posicéo de aprendizagem. Talvez esse
movimento de aprender-ensinar seja uma
linha de forca que pode se deslocar
constantemente na pratica docente.

Também senti, assim como tu,
gue minhas experiéncias de estagio
docéncia deram trabalho e que uma das
coisas mais interessantes foram as trocas
com outras pessoas, possibilitadas por esta
vivéncia. Entretanto, para mim também foi
interessante porque pude criar propostas e
inventar jeitos de pensar a disciplina, os
contelidos e as aulas, o que tornou a pratica
docente desafiadora, contribuindo para
minha formagdo como docente e como
aluna.

Talvez estas préaticas pudessem se
abrir mais para possibilidades de criagdo
dos alunos e alunas em estagio docéncia,
para que ndo fiquem restritos aos
programas das disciplinas previamente
organizados. Quando tu falas da inutilidade
dessa experiéncia, me remeteu ao estagio
como cumprimento de uma tarefa e de
reproducdo de uma disciplina j& organizada
por algum professor, sem muito espago de
autoria. Também me fez pensar sobre uma
questdo: o que é Gtil ou inatil em um

processo de formacao?

Teu instante-agora e tua sensacgéo
de inutilidade produziram reflexdes.
Vazios indteis também sdo producdes,
geram efeitos e me fizeram escrever esta
cartal
Saudacdes,

Clarice.

Podemos observar a proposicdo e
renegociacdo de valores relacionados a
docéncia e também quanto a sua propria
implicacdo no processo de formacao para a
docéncia. Assim, a caracteristica dialdgica
da escrita epistolar proporciona que
ocorram modulacgdes na percepcao de si em
meio a producao compartilhada de sentidos
entre as correspondentes. A atitude
colaborativa das participantes quanto a
partilhar reflexbes sobre o exercicio da
docéncia possibilita que sejam colocadas
lado a lado as semelhangas e diferengas em
relacdo aos percursos de formacdo e de
atuacdo profissional, de forma que um
movimento de intertextualidade se constitui
marcado pela heterogeneidade.

Na intertextualidade nao
observamos o interesse em estabelecer uma
unidade de pensamento, a partir da
identificacdo de semelhancas. Em vez
disso, podemos perceber uma abertura ao
didlogo e ao compartilhamento de pontos
de vista que sustentou a possibilidade de

seguir produzindo diferencas — e néo



homogeneizacdo — nas formas de sentir e
perceber a formagdo para a docéncia. A
partir das trocas entre as correspondentes,
emerge um processo de composicao,
negociacao e renegociacdo de sentidos que
ndo podem ser analisados em uma direcao
Unica do remetente ao destinatério ou vice-
versa. Assim, a correspondéncia por cartas
envolve mais do que uma producdo de
sentidos individuais e sua transmissdo a
outra  pessoa. Em  vez disso,
compreendemos que 0s sentidos emergem
COMO Um Processo na agao conjunta entre
0s correspondentes, ou seja, de uma
intervencgéo entre ambos. Né&o
acompanhamos os efeitos das leituras das
segundas cartas pelos participantes. Mas a
segunda carta de Clarice mostra alguns
movimentos de construcdo coletiva de
sentido. Ela escreve uma saudacdo inicial
que diz:  Prezada  “do  sente”!
Compreendemos que esta saudacdo
reconfigura a forma como a
Correspondente-sem-nome (Participante 1)
desejava ser nomeada. Este nos parece um
bom exemplo de como alguns elementos da
escrita podem adquirir um sentido diferente
a partir do sentido atribuido pelo(a)
correspondente. E preciso considerar néo s6
a perspectiva de quem escreve, mas
também a experiéncia de leitura do

destinatario (leitor) para compreender o

espaco intersubjetivo a partir do qual os
sentidos emergem (Godoy, 2010). A
producdo compartilhada de sentidos em
uma narrativa envolve diretamente o0s
destinatarios — assim como o(a) escritor(a)
—em um processo de cooperacdo do ponto
de vista autoral (Caracciolo, 2012).
Refletindo a respeito da experiéncia de
leitura literaria, Popova (2015) argumenta
que
(...) quando n6s lemos recriamos uma
situagdo, um momento, um ato, para
entendé-lo.  Esse  entendimento €
compartilhado, mas também pessoal e
dependente de muitos fatores, como
género, conhecimento, habilidade verbal e
experiéncia, entre outros. Entre nés e a

histéria uma relagdo constitutiva é formada

(p. 76, traducdo nossa).

Para a autora, a leitura de uma
narrativa escrita compreende entdo um
duplo movimento: completamos a narrativa
nos tornando participantes dela, assim
como a tornamos parte de nos. Os sentidos
que emergem do encontro do(a) leitor(a)
com um texto ndo se encontram nas
palavras prontos para serem desvendados,
nem estdo no interior da pessoa esperando
serem descobertos. Eles estdo no espaco
“entre” que se produz a cada encontro com
a escrita e leitura das cartas e, nesta

pesquisa, também com o contato com a



pesquisadora e sua leitura das cartas das
participantes.

Popova (2015) sugere que a nogéo
de producdo compartilnada de sentido
proposta por De Jaegher e Di Paolo (2007)
captura bem a ideia de que, sendo
emergentes, as interagbes sociais Ss&o
dindmicas, inesperadas e em certa medida
imprevisiveis e, por isso, envolvem tanto
padrdes de coordenacao, quanto de quebras
e recuperagdo de coordenacdo entre

individuos.

Pode-se supor que a coordenacao acontece
apenas quando o esfor¢co conjunto de
producdo de sentido é visto como bem-
sucedido, quando sentimos que uma
historia especifica fez sentido para n6s. No
entanto, acordo nem sempre € alcangado ou
alcancavel, e a coordenagdo ainda deve ser
vista como estando presente, embora o
entendimento ndo tenha ocorrido como o
esperado. Emogdes narrativas como
curiosidade, surpresa e suspense séo de fato
o resultado de tal conflito continuo entre a
construcdo causal do leitor através de
tentativa e erro da dindmica narrativa que
se desenrola [...]. Uma histéria literaria,
muito mais do que as que contamos
diariamente, depende de como a narrativa
decide e organiza o que é contado, que o
leitor enatua (encena) momento a momento
no processo de producgdo de sentido. Isso
raramente € um processo linear, deixa
lacunas, ambiguidades, perspectivas rivais
e abertura muitas vezes ndo resolvidas

(Popova, 2015, p. 77, traducéo nossa).

Clarice (Participante 2) utilizou o
pseudébnimo Dé-sente para referir-se a
Correspondente-sem-nome  (Participante
1), considerando a assinatura presente na
primeira carta. Qual teria sido a reacdo da
Participante 1 ao ler a carta-resposta de
Clarice? Sera que, havendo a possibilidade
de escrever uma nova carta a Clarice, ela
falaria a respeito desse processo de nomear-
se e/ou de adquirir um nome durante a troca
de cartas entre as duas? Serd que a
Participante 1 continuaria a troca de cartas
assumindo o pseudénimo DAd-sente?
Entretanto, a troca de cartas se encerrou
antes que tivéssemos respostas para essas
perguntas e para que pudéssemos entender
os efeitos nas participantes, para além dos
colhidos nas escritas trocadas. O percurso
realizado até aqui, contudo, nos
proporcionou refletir sobre a importancia
da participacdo e agéncia de cada
participante nos processos de producdo
compartilhada de sentidos. Tal questéo
permanece relevante ao abordarmos a
dimensdo intersubjetiva na formagéo
docente, tema interessante para pesquisas

futuras.

Considerac6es Finais

A proposta de analisar a escrita

epistolar como uma estratégia de pesquisa-



intervencdo se configurou como uma
aposta nos processos de producdo
compartilhada de sentidos que aquela
modalidade de producéo textual engendra.
Assim, as intervencdes reciprocas entre as
cartas lidas e trocadas evidenciam que essa
modalidade de estratégia metodoldgica
pode ser interessante para a pesquisa-
intervencdo. A escrita de cartas, na tradicao
epistolar, constitui uma narrativa coloquial
e em primeira pessoa, que coloca realce a
relacdo remetente-destinatario e convoca a
implicacdo na narrativa. Como uma
conversagao escrita, as cartas envolvem a
relacdo a estabelecer com a pessoa a quem
se escreve (Filho, 1961), em meio a escritas
e reescritas de si. O remetente produz
narrativas sobre si, se tornando objeto de
sua prépria atencdo em meio ao
tensionamento da relacdo  eu-outro,
remetente-destinatario.

Compreender as cartas
autorreferentes como uma escrita/reescrita
de si significa considerar um duplo
movimento que essa modalidade de escrita
engendra: as narrativas moldam
experiéncias, assim como Sdo compostas
por elas. A polifonia nos modos de narrar
aponta o potencial da escrita como processo
de transformacgéo das relacGes entre os
sujeitos, as instituicdes e as técnicas, como

€ 0 caso do proprio correio de cartas. Em

nossa pesquisa, as situacdes experienciadas
pelos pos-graduandos em relacdo a
docéncia constituem sequéncias de eventos
que dao estrutura e contetido as narrativas.
Ao serem narradas, produz-se uma nova
experiéncia no proprio exercicio da escrita.
A agdo de escrever a respeito de
acontecimentos, sentimentos e percepgoes
ndo configura uma “reprodugdo” destas
experiéncias, embora se organize em
relacdo as mesmas (Maturana, 2001). O
processo de explicar, refletir, descrever...
mantém uma conexdo a situacdo passada,
assim como constitui uma nova experiéncia
na linguagem. A correspondéncia entre 0s
participantes tém, assim, a poténcia de
promover singularidades nos atos de escrita
(Godoy, 2010) e estabelecer relagdes de
espaco e tempo que deixam rastros do
entrecruzamento entre afetos, producdes de
mundos e testemunhos de vida (Lemos,
Nascimento & Galindo, 2016). No encontro
dialdégico que a troca de cartas promove,
podemos observar sua poténcia como
dispositivo de aprendizagem
compartilhada. Aprender com o outro, este
¢ um dos eixos principais da
correspondéncia ao produzir presengas. A
escrita de cartas se constitui como um
dispositivo de vir-a-ser (Lima, 2017)

processual e produzido coletivamente.



A pesquisa-intervencdo distancia-se
dos pressupostos epistemoldgicos da
pesquisa-acdo ao abandonar o carater
previamente determinado ou o sentido das
producbes em campo. A proposta
metodoldgica tomada como foco neste
artigo visava romper, ndo apenas com as
no¢Oes de verdade e neutralidade, sujeito e
objeto, mas também com as separagdes
entre pesquisador e campo de pesquisa,
entendendo que existem jogos de poder nos
quais ambos estdo imersos. O conceito de
analise de implicacdo (Rocha 2006), indica
que as posicbes ocupadas pelas
pesquisadoras também estdo atravessadas
por intensidades que afetam o campo de
pesquisa e produzem efeitos processuais e
maltiplos, ainda que sejam distintos em
diferentes corpos. Neste sentido, a troca de
cartas faz emergir possibilidades de analise
de implicacdo para as pesquisadoras e para
0 campo de modo a criar um processo de
analise coletivo. A escrita epistolar, na
medida em que se produzia como uma
troca, incitava a analise de implicacdes das
docentes-pesquisadoras em relacdo a
producdo de si enquanto docentes também
e a producdo coletiva de sentidos nas
relagdes entre sujeitos, instituicOes e jogos
de poder.

A correspondéncia enquanto pratica

de pesquisa-intervencdo também concentra

sua poténcia em passagens nas quais
observamos que este tipo de escrita envolve
mais do que a producdo singular de
sentidos, mas estabelece uma relacdo
coletiva na qual o debate se coloca como
centro da narrativa. Surgem também alguns
analisadores ao longo do caminho, como a
auto-designacdo "dé sente”, que deixa em
aberto questdes sobre uma troca de cartas
mais longa. Os analisadores, para a
pesquisa-intervencdo, sdo instrumentos
chave para a producdo de conhecimento,
pois sdo acontecimentos que atualizam o
ndo dizivel das relagBes institucionais. O
convite a narrar e trocar experiéncias
desloca as condi¢cbes e possibilidades de
compartilhamento e expressdo, fazendo
emergir novos analisadores.

Além disso, ao se configurar como
uma ferramenta para a problematizacéo das
praticas de formacdo docente na poés-
graduacdo stricto sensu, a escrita epistolar
nos possibilita acompanhar processos de
producdo compartilhada de sentidos no
campo experiencial afetivo-reflexivo que
emerge da relacao entre 0S
correspondentes. O remetente produz uma
narrativa que configura um territorio
existencial, um ethos, tanto para si, como
também para o destinatdario — ao
presentifica-lo na escrita. Conforme

discutimos, isso acontece, por exemplo,



pela maneira como cada correspondente
escreve a saudacdo inicial e a despedida.
Sdo elementos textuais que configuram
posicdes de escrita e leitura, ou seja, modos
de posicionamento remetente-destinatario,
que se constituem em par. Nesse processo
dialdgico, os sentidos em relagcdo a
formacdo docente experienciada na pos-
graduacdo stricto sensu sdo produzidos
coletivamente. Eles ndo refletem a

expressdo de processos unicamente

individuais, pois se constituem em um
campo compartilhado de praticas de escrita
e leitura. Assim, a producdo compartilhada
de sentidos pode acontecer, mesmo que dé
de modo ndo presencial (Popova, 2015),
como no caso deste estudo, pela troca de
cartas.
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