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“Cada um de n6s compde a sua historia.

E cada ser em si carrega o dom de ser capaz.
E ser feliz.”

(Mgsica Tocando em frente, de Almir Sater)



Dedico este trabalho a Paul Ricoeur (1913-2005),
in memoriam, neste aniversario de 20 anos de seu

falecimento.
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RESUMO

O problema do autoconhecimento e a reflexdo em torno da identidade pessoal sao elementos
dos mais importantes para a vida humana. Ambos resistem a simplificagdes e exigem respostas
complexas. Tal tarefa se reveste de significados e de desafios ainda maiores quando se
considera a vida dos adolescentes, devido aos processos de transformagdo pelos quais eles
passam e da preocupacao em torno do seu futuro. Diante disso, esta pesquisa tem por objetivo
compreender de que modo a obra filosofica de Paul Ricoeur pode contribuir para o
autoconhecimento e a formulagao do projeto de vida dos estudantes do Ensino Médio, de modo
a torna-los leitores e autores de si mesmos. Para tanto, trés passos sdo percorridos.
Primeiramente, ¢ feita uma exposicao critica dos documentos formativos que regem o Novo
Ensino Médio nas esferas federal e estadual, particularmente em torno da nog¢ao de projeto de
vida que eles apresentam. Em seguida, procede-se a exposi¢do do pensamento filoséfico de
Ricoeur acerca do problema da identidade pessoal, sobretudo por meio de um de seus conceitos
mais notaveis: a identidade narrativa. Por fim, apresenta-se um produto educativo, que visa
reunir as contribuigdes filosoficas ricoeurianas as demandas pedagdgicas. O produto constitui
numa sequéncia didatica de cinco encontros de aulas duplicadas atrelados a Unidade Curricular
Projeto de Vida, que podem ser aplicados nos demais componentes — especialmente nas aulas
de Filosofia e nos Itinerarios Formativos das Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas.

Palavras-chave: autoconhecimento; identidade narrativa; Novo Ensino Médio; Paul Ricoeur;
projeto de vida.



ABSTRACT

The problem of self-knowledge and reflection on personal identity are some of the most
important elements in human life. Both avoid simplification and require complex responses.
This task takes on even greater meaning and challenges when considering the lives of
adolescents, due to the transformation processes they go through and the concern surrounding
their future. In view of this, this research aims to understand how Paul Ricoeur's philosophical
work can contribute to self-knowledge and the formulation of the life project of High School
students, in order to make them readers and authors of themselves. To this purpose, three steps
are taken. First, a critical exposition of the formative documents that govern the New High
School at the federal and state levels is made, particularly around the notion of life project that
they present. Next, Ricoeur's philosophical thought on the problem of personal identity is
presented, especially through one of his most notable concepts: narrative identity. Finally, an
educational product is presented that aims to bring together Ricoeur's philosophical
contributions to pedagogical demands. The product consists of a didactic sequence of five
duplicated class meetings linked to the Life Project Curricular Unit, which can be applied to
other components — especially in Philosophy classes and in the Formative Itineraries of the
Humanities and Applied Social Sciences.

Keywords: self-knowledge; life project; narrative identity; New High School; Paul Ricoeur.
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INTRODUCAO

Sao varios os motivos que justificam a presente pesquisa. Eles serdo agrupados pelos
seguintes temas a serem discorridos adiante: a necessidade de lidar com a problematica da
identidade pessoal; as perspectivas e desafios no campo educacional para abordar o tema do
projeto de vida no Novo Ensino Médio; e as potenciais contribui¢des da filosofia de Paul
Ricoeur para trabalhar a identidade e o projeto de vida dos estudantes do Ensino Médio.

A identidade pessoal — “quem eu sou?” — € uma das questdes mais candentes do espirito
humano. Nao a toa, os mitos gregos ressoam essa interrogacao ao apresentar, por exemplo, o
enigma da Esfinge (ser misterioso com corpo de animal e busto e rosto humanos), que
atormentava os viajantes de Tebas com a frase “decifra-me ou te devoro!”, seguida pela charada
mortal: “Que animal anda pela manha sobre quatro patas, a tarde sobre duas e a noite sobre
trés?”. Enquanto tantos sucumbiram, Edipo escapou da morte ao dar como resposta o ser
humano, explicando assim seu raciocinio: “O amanhecer € a crianca engatinhando, o entardecer
¢ a fase adulta, e o anoitecer ¢ a velhice, onde usamos bengala”. Sua resposta vem a apontar
para a necessidade existencial de autoconhecimento, sem o qual a propria vida esta em jogo.

Na transi¢do para a reflexdo filoséfica, a questdo do autoconhecimento se apresenta na
famosa frase que Socrates encontrara no frontispicio do Templo de Delfos: “conhece-te a ti
mesmo!”. A partir de entdo, o patrono da Filosofia veio a incorpora-la a todo o seu modo de
proceder em busca da verdade, que acreditava encontrar-se adormecida no intimo humano. O
imperativo do autoconhecimento reverberou em obras de outros pensadores, como nas
Confissoes de Santo Agostinho e nos Ensaios de Michel de Montaigne. O mesmo se deu em
Descartes, que elaborou seu Discurso do Método ousando langar mao da inquietacao da divida
hiperbolica até encontrar sossego na formulacdo do “cogito ergo sum”. Husserl, mais tarde,
procedera semelhantemente para descrever a consciéncia por meio da Fenomenologia, tomada
por Heidegger para investigar os modos de ser, ou por Sartre, na compreensdo da existéncia
humana como um projeto.

Por outros caminhos e abordagens, o problema do autoconhecimento repercute na
Literatura, na Sociologia, na Psicologia e em tantos outros campos, seja essencial ou
tangencialmente. “Quem sou eu?” revela-se uma pergunta muito pessoal €, a0 mesmo tempo,
que solicita a reflex@o sobre as outras pessoas, o tempo € o espago em que se vive. Tamanha ¢
sua urgéncia e tal ¢ seu impacto que as praticas educativas devem nao somente acolher tal
questdo, como tomar para si como um tema de primeira grandeza, necessario para todo projeto

de sujeito e de mundo.



Quanto a esfera da educagdo brasileira, as novidades recentes trazidas com a
implantacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e do consequente Novo Ensino
Médio mudaram substancialmente a maneira como cada componente curricular € visto em si
mesmo e em sua relacdo com os demais. Isso deriva de uma virada no foco outrora voltado para
conteudos em dire¢do as competéncias que devem ser trabalhadas nessa etapa, a fim de superar
o atomismo disciplinar mediante uma visao integral e interdisciplinar. A concretizagdo dessas
mudangas representa um desafio para docentes, gestores e discentes e traz consigo um misto de
esperancas, estranhamentos e criticas na adaptacao efetiva do cotidiano escolar as mudangas
propostas, exigindo criatividade e buscando encontrar novas metodologias.

Outro motivo a incrementar o porqué desta pesquisa refere-se ao arcabouco teérico aqui
empregado: as obras de Paul Ricoeur, filosofo francés nascido em 1913 e falecido em 2005.
Embora as implicagdes pedagogicas da Filosofia ndo tenham sido uma preocupacdo precipua
do autor, o aporte ricoeuriano ¢ aqui justificado pelo amplo dialogo com pensadores de diversas
areas — como Freud, de quem partiu para a primeira de suas obras a ganhar amplo
reconhecimento académico: Da interpretagdo: Ensaio sobre Freud (1965). Sua vasta producao
bibliografica ¢é repleta de desvios intencionais que, ao contrario de vagar erraticamente, permite
dialogar com campos do conhecimento variados e aparentemente inconcilidveis — como a
analise fenomenoldgica, a psicandlise e a perspectiva marxista por exemplo. Essa postura de
reflexdo interessa particularmente a pesquisa, cujo foco € a educagao, particularmente pensando
a concretude das vivéncias pedagogicas.

Diante dessas demandas em termos de autoconhecimento e das mudancas curriculares,
a pesquisa se justifica pelo potencial de contribuir tedrica e metodologicamente para subsidiar
professores do Ensino Médio, visando desenvolver intervengdes praticas e produtos
educacionais condizentes com esse intento. Para tanto, o objetivo desta pesquisa € assim
estabelecido: compreender de que modo a obra filosofica de Paul Ricoeur pode contribuir para
o autoconhecimento e a formulacao do projeto de vida dos estudantes do Ensino Médio.

Na persecugdo desse objetivo, cada capitulo tera uma fungdo especifica. O primeiro
deles revisita os textos normativos que regem a educagdo nas diversas esferas, desde a federal
a especifica de Mato Grosso do Sul. O caminho a ser percorrido ali recolhe as orientagdes a
respeito da natureza e dos desafios da abordagem do projeto de vida no Novo Ensino Médio.

O segundo capitulo adentra a perspectiva filosofica a fim de trazer as contribuigdes de
Paul Ricoeur para o (re)pensamento da identidade pessoal, sobretudo a respeito de um de seus

conceitos mais conhecidos e importantes: a identidade narrativa. Escolhe-se, ali, percorrer suas



obras mais significativas sobre o tema seguindo a linha histérica, desde seu surgimento até seus
desenvolvimentos nas obras da maturidade do autor.

O terceiro capitulo vem a cumprir o diferencial do mestrado profissional em relagdo a
modalidade académica: a apresentagao de um produto da pesquisa, com sua efetiva aplicagao
na sala de aula. Nessa secdo do trabalho, serdo apresentadas todas as etapas da realizagdo do
produto, que se trata de uma sequéncia didatica de cinco encontros em sala de aula, desde o
momento do planejamento até a sua execugdo e avaliagdao junto aos estudantes. O proprio
capitulo e os anexos contém a reproducdo do material elaborado pelo pesquisador para o
trabalho em sala de aula e as producdes dos alunos — cujos nomes foram omitidos para preservar
sua privacidade, por se tratar de elementos de sua histdria de vida que podem ser sensiveis.

Apesar das mudangas que tomaram de surpresa os docentes que lecionavam a Unidade
Curricular Projeto de Vida com a supressdao desse componente no curriculo de Mato Grosso do
Sul a partir deste ano, considera-se que as propostas aqui desenvolvidas ndo perdem seu valor.
Ja ndo como disciplina, mas como tema transversal, o projeto de vida continuara a ser um dos
pontos mais importantes para realizar o principio da educacdo integral preconizado pelos
documentos normativos. Os cendrios mais propicios para a aplicagdo do produto educacional
proposto adiante serdo as disciplinas de Filosofia e os Itinerarios Formativos das Ciéncias
Humanas e Sociais Aplicadas.

Se toda pesquisa constitui uma narrativa, tal epiteto combina ainda mais com esta
investigagdo. Nao so pelo fato de ela evocar a teoria narrativa de Ricoeur para refletir sobre o
autoconhecimento e o projeto de vida dos alunos do Ensino Médio, mas, sobretudo, por reunir
narrativas variadas e ofertar sua riqueza ao leitor. Sob a confianga racional de que toda historia
merece ser contada — como ensina Ricoeur — esta pesquisa permite que diversas historias sejam
narradas: da concepgao de projeto de vida no Novo Ensino Médio, do problema da identidade
pessoal em Ricoeur e, por fim, da vida dos estudantes. Cada qual com uma intrincada trama de
personagens, acdes € contextos, que permitem compreender elementos de cada mundo — e todos
eles com um convite aberto ao leitor para se aproximar, interpretar e, eventualmente, habitar

esses mundos possiveis.



1. O PROJETO DE VIDA NO NOVO ENSINO MEDIO: CONCEPCOES E
PROPOSTAS

Este capitulo visa reunir, explicitar e problematizar a base legal que aborda, direta ou
indiretamente, as discussdes em torno da identidade e do projeto de vida dos estudantes. Para
tanto, serdo acionados os principais documentos normativos, desde o ambito federal até o
contexto mais especifico do estado de Mato Grosso do Sul, com énfase nas reformas mais
recentes do Ensino Médio.

A pesquisa descritiva-analitica sera acompanhada, também, pelo olhar critico, com o
aporte de comentadores sobre os assuntos tratados. O objetivo desse viés mais problematizador
sera encontrar o lugar e a contribuicao especifica da Filosofia na construgdo de projetos de vida
significativos. Essa combinagdo entre o olhar descritivo e o olhar critico visa replicar um trago
marcante da filosofia de Paul Ricoeur, que serve de inspiragdo para toda esta pesquisa: uma

3

postura hermenéutica que se deixa conduzir duplamente pela “vontade de ouvir” e pela
“vontade de suspeita” (Ricoeur, 1977, p. 33). A “vontade de ouvir” exigira recolher os sentidos
do texto, atento a seus destaques e seus detalhes. Doutra parte, a “vontade de suspeitar” seguira
a denuncia das possiveis ingenuidades e ilusdes no texto, destacando suas contradigdes e pontos

duvidosos, sobretudo no confronto entre sua letra e o cotidiano escolar.

1.1 AS MUDANCAS DO NOVO ENSINO MEDIO: DEMANDAS E PERSPECTIVAS

As principais mudangas que perfizeram o que se convencionou chamar de Novo Ensino
M¢édio foram decididas pela Medida Provisoéria n. 746, de julho de 2016, e implementadas pela
Lei n® 13.415, de fevereiro de 2017. Esse dispositivo legal alterou a Lei de Diretrizes e Bases
da Educagdo — Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996 — e entrou em vigor a partir de 2022
nas escolas das redes publica e privada do Brasil. Dentre as mudancgas, merece destaque a
ampliacao da carga horaria, em atencdo a meta 6 do PNE (Plano Nacional da Educacdo) vigente
(2014-2024): “Oferecer educagao em tempo integral em, no minimo, 50% (cinquenta por cento)
das escolas publicas, de forma a atender, pelo menos, 25% (vinte e cinco por cento) dos (as)
alunos (as) da educagdo basica” (Brasil, 2014). Outro ponto substancial foi a modificacao do
curriculo, que passou a ser dividido entre a Base Nacional Comum Curricular — ou Formacgao

Geral Basica (FGB) — e os itinerarios formativos (IFs):



Art. 36. O curriculo do ensino médio sera composto pela Base Nacional
Comum Curricular e por itinerdrios formativos, que deverdo ser organizados
por meio da oferta de diferentes arranjos curriculares, conforme a relevancia
para o contexto local e a possibilidade dos sistemas de ensino, a saber:

I - linguagens e suas tecnologias;

II - matematica e suas tecnologias;

III - ciéncias da natureza e suas tecnologias;

IV - ciéncias humanas e sociais aplicadas;

V - formagao técnica e profissional.

§ 3° A critério dos sistemas de ensino, podera ser composto itinerario
formativo integrado, que se traduz na composi¢do de componentes
curriculares da Base Nacional Comum Curricular - BNCC e dos itinerarios
formativos, considerando os incisos I a V do caput” (Brasil, 2014).

Segundo a mens legis, a existéncia de Itinerarios Formativos (IFs) traria maior
flexibilidade ao curriculo em conformidade com os interesses dos alunos ¢ a disponibilidade de
oferta pelo sistema de ensino. Contudo, na pratica, o critério da disponibilidade tem se
sobressaido em relagao ao dos interesses dos alunos, de modo a se tornar frequente a oferta de
apenas dois IF por ano nas unidades escolares — mesmo naquelas com tempo integral —, o que
torna a implantagdo do modelo incapaz de atender aos anseios dos alunos até o momento.

O Novo Ensino Médio (NEM) trouxe consigo novas énfases pedagogicas, e duas delas
interessam particularmente a essa pesquisa: o principio da educagdo integral e o foco na

educacdo por competéncias — a serem desenvolvidos nas se¢des seguintes.

1.1.1 O principio da educacio integral

Em resposta ao dever constitucional que situa a educag@o no rol dos direitos sociais
(Brasil, 1988), a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo afirma que a educacao “[...] tem por
finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania
e sua qualificacdo para o trabalho” (Brasil, 1996, art. 2, grifo nosso). Para atender esse fim, a
LDB estabelece como uma finalidade especifica do Ensino Médio “o aprimoramento do
educando como pessoa humana, incluindo a formagao ética e o desenvolvimento da autonomia
intelectual e do pensamento critico” (Brasil, 1996, art. 35, item III).

A mesma reforma ampliou e aprofundou o principio da educacdo integral.
Conceitualmente, a educagdo integral ndo se confunde com a educagdo em tempo integral, que
envolve aspectos quantitativos da carga horéria — a qual, como ja seu viu, foi bastante ampliada
em todos os anos e modalidades. Antes ainda, o conceito de educagdo integral se refere aos
aspectos qualitativos de uma visdo mais ampla e profunda da propria finalidade da educagdo,

no intuito de desenvolver um olhar mais atento as peculiaridades dos estudantes.



Independentemente da duracdo da jornada escolar, o conceito de educagio
integral com o qual a BNCC estd comprometida se refere a construgéo
intencional de processos educativos que promovam aprendizagens
sintonizadas com as necessidades, as possibilidades e os interesses dos
estudantes ¢, também, com os desafios da sociedade contemporanea. Isso
supde considerar as diferentes infincias e juventudes, as diversas culturas
juvenis e seu potencial de criar novas formas de existir (Brasil/MEC, 2018a,
p. 14, grifo nosso)

A importancia do principio da educacdo integral pode ser percebida na ordem
estabelecida pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, que o elegem como

primeiro item a ser nomeado e descrito.

Formagdo integral: desenvolvimento intencional dos aspectos fisicos,
cognitivos e socioemocionais do estudante por meio de processos educativos
significativos que promovam a autonomia, o comportamento cidaddo e o
protagonismo na construcio de seu projeto de vida (Brasil/MEC, 2018b,
Art. 6°, item I, grifo nosso).

O principio em questdo apresenta uma compreensdo do trabalho pedagdgico aberta a
diversidade, ja que concebe cada estudante em suas multiplas dimensdes em vista de seu
aperfeicoamento como pessoa ¢ como cidaddo. Com isso, quer-se romper com Visdes
educacionais reducionistas que tendem a dar uma atencdo quase exclusiva a fatores cognitivos,
passando a desenvolver um olhar mais global e plural, capaz de contemplar a diversidade e a
singularidade dos educandos. De pronto, a referéncia a autonomia e ao projeto de vida visa
tomar distancia de uma educacdo escolar tuteladora, tragando um vinculo com o processo de
aprendizagem do educando como sujeito das escolhas mais importantes de sua vida.

Pode-se entrever que a BNCC repercute discussdes de um ambito maior, como aquelas
promovidas pela Unesco (Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a
Cultura). Essa agéncia estabeleceu quatro pilares para a educacao no século XXI, que passaram
a figurar nos documentos normativos dos paises membros: aprender a conhecer, aprender a

fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser, como se V€ a segulir.

Figura 1 — Pilares da educacdo no século XXI segundo a UNESCO

aprender
a
conhecer

aprender
a viver
juntos

aprender aprender

a fazer a ser

Fonte: elaborado pelo autor (2024)



Dentre esses pilares, o principio da educacao integral no contexto brasileiro encontra

respaldo no pilar do “aprender a ser”, que € assim apresentado:

[...] A educagdo deve contribuir para o desenvolvimento total da pessoa —
espirito e corpo, inteligéncia, sensibilidade, sentido estético, responsabilidade
pessoal, espiritualidade. Todo o ser humano deve ser preparado,
especialmente gracas a educagdo que recebe na juventude, para elaborar
pensamentos autdénomos e criticos e para formular os seus proprios juizos de
valor, de modo a poder decidir, por si mesmo, como agir nas diferentes
circunstincias da vida. (Delors, 1998, p. 99, grifo nosso).

Esse imperativo pretende transcender a visdo meramente técnica da educagdo e se
coaduna com o cuidado para superar uma perspectiva individualista, a fim de descobrir o outro

por meio do pilar “aprender a viver juntos”.
1.1.2 O foco na educac¢io por competéncias

Os documentos normativos estabelecem que a tarefa do Ensino Médio ¢ aprofundar as
competéncias e habilidades que foram adquiridas no Ensino Fundamental e acrescentar outras.
De fato, o par conceitual “competéncias e habilidades” vem ganhando mais espago nos
documentos e no dia-a-dia escolar nas ultimas décadas, a ponto de tomarem o lugar do que era
antes designado como “direitos e objetivos de aprendizagem” no Plano Nacional da Educagao
(Brasil/MEC, 2018c). Esse movimento fica mais evidente com a escolha da BNCC pelo “foco
no desenvolvimento de competéncias” (Brasil/MEC, 2018a, p. 13) como um dos seus

fundamentos pedagdgicos. O documento define competéncia como

[...] amobilizagdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades
(praticas cognitivas e socioemocionais), e atitudes e valores, para resolver
demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do
mundo do trabalho” (Brasil/MEC, 2018c, art. 3°).

O destaque a essa conceituagcdo nao ¢ fortuito nem meramente nominal, mas tem a
intencdo de superar o conteudismo que caracterizava a conjuntura educacional anterior ao
NEM. As disciplinas ndo desapareceram, mas ganharam uma nova configuracdo que

proporciona mais contato de umas com as outras:

[...] A interdisciplinaridade e, mesmo o tratamento por areas de conhecimento,
ndo excluem necessariamente as disciplinas, com suas especificidades e
saberes proprios historicamente construidos, mas, sim, implica o
fortalecimento das relagdes entre elas e a sua contextualizagdo para apreensao
e intervencao na realidade, requerendo trabalho conjugado e cooperativo dos
seus professores no planejamento ¢ na execugdo dos planos de ensino”
(Brasil/CNE, 2009, p. 8).



Além disso, a perspectiva das competéncias visa propor uma educagdo mais condizente
com a construc¢do do projeto de vida dos estudantes, preparando-os nao apenas para a absor¢ao
de contetidos dispersos e estanques, como também de habilidades e atitudes tuteis ao
enfrentamento dos desafios vitais sob a contribuicdo das varias areas do conhecimento. Essa
mudanga em prol da no¢do de competéncias encontra explicagdes que extrapolam o cenario
brasileiro e o contexto educacional. O socidlogo da educacdo Philippe Perrenoud — uma das
maiores autoridades da drea no mundo e autor da ideia de Pedagogia das Competéncias — define
competéncia como a “[...] capacidade de mobilizar diversos recursos cognitivos para enfrentar
um tipo de situacdes [sic]” (Perrenoud, 2000, p. 15). Nesse sentido, ser competente significa
integrar e orquestrar recursos de conhecimentos, habilidades e atitudes que sejam mais
adequados a um determinado contexto.

Doutra parte, uma perspectiva critica acerca da nogao de competéncia também deve ser
considerada: a nomenclatura esta alinhada com o vocabulario mais mercadologico, por estar
ligada a globalizacdo e as novas demandas produtivas, que substituiram os modelos taylorista
e fordista!. Ademais, o conceito de competéncias ¢ influenciado por trés componentes
hodiernos: do racionalismo (centrado em processos cognitivos), do individualismo? (que
exacerba a competitividade) e do neopragmatismo® (que é focado na utilidade, no desempenho
e nos resultados) (Araujo, 2004). Com a desmaterializacdo do trabalho, tarefas executivas como
comandar maquinas sdo substituidas por operacdes mais inteligentes, que envolvem concepgao
e planejamento. Isso fez com que trabalhos ditados, repetitivos e fragmentados fossem
substituidos por trabalhos coletivos e com mentalidade de projeto, com tarefas mais

personalizadas e trabalhadores mais qualificados.

Qualidades como a capacidade de comunicar, de trabalhar com os outros, de
gerir e de resolver conflitos, tornam-se cada vez mais importantes. [...] O
desenvolvimento dos servicos exige, pois, cultivar qualidades humanas que as

'O taylorismo e o fordismo sdo dois modelos de administragio cientifica dos processos de produ¢io no século
XX. A primeira teoria recebe esse nome em funcao do seu fundador, F. W. Taylor, que estudou os movimentos e
o tempo de execugdo de tarefas pelos trabalhadores nas fabricas. Ja a segunda teoria deve seu nome a H. Ford,
que aperfeicoou as ideias tayloristas e desenvolveu as linhas de montagem de automoveis, aprimorando a
producdo em massa. Ambos supdem tarefas controladas constantemente por supervisores (Johnson, 1997).

2 Entre as vérias acepg¢des, o individualismo pode ser visto desde sua perspectiva mais radical — aquela do
anarquismo, que nega o valor da comunidade e atribui total valor ao individuo — até posi¢oes mais moderadas,
como do liberalismo classico — que se ergue contra a ingeréncia do Estado nos assuntos privados de cada
individuo (Abbagnano, 2007).

3 O neopragmatismo é uma das correntes mais recentes da Filosofia norte-americana e se opde a hegemonia do
neopositivismo (que valoriza o rigor l6gico e metodoldgico das proposi¢des cientificas) e da filosofia analitica
(que se apresenta como uma proposta de anélise minuciosa da linguagem comum). A teoria neopragmatica toma
do pragmatismo classico (de Charles Sanders Peirce, William James e John Dewey, por exemplo) a importancia
da experiéncia humana e do agir pratico, vindo a questionar a pretensdo de uma verdade objetiva. S0 nomes
importantes dessa corrente Richard Rorty, John Smith e Hilary Putnam (Abbagnano, 2007).



formagoes tradicionais nao transmitem, necessariamente € que correspondem
a capacidade de estabelecer relagdes estaveis e eficazes entre as pessoas
(Delors, 1998, p. 94-95)

Em meio as divergéncias dessas perspectivas sobre a no¢ao de competéncia no meio
pedagdgico, alguns pontos de contato podem ser aqui destacados. O principal deles é que falar
em competéncias diz respeito as exigéncias mais atuais, que vao além da formagdo técnica,
acrescentando outras necessidades, tanto coletivas como pessoais, com qualificagdes amiude
mais comportamentais do que intelectuais. Isso envolve ndo apenas saber coisas (como
conteudos académicos), mas saber fazer, saber conviver ¢ saber ser.

Esse enfoque ¢ patente na BNCC, que tem entre seus principais cuidados e desafios a
superacao da fragmentacdo do curriculo, e busca garantir a integragdo das diversas disciplinas

entre si, como fica evidente no trecho a seguir:

O curriculo deve contemplar tratamento metodologico que evidencie a
contextualizacdo, a diversificacdo e a transdisciplinaridade ou outras formas
de interagdo e articulacdo entre diferentes campos de saberes especificos,
contemplando vivéncias praticas e vinculando a educagdo escolar ao mundo
do trabalho e a pratica social e possibilitando o aproveitamento de estudos e o
reconhecimento de saberes adquiridos nas experiéncias pessoais, sociais
e do trabalho (Brasil/MEC, 2018b, Art. 7, § 2°, grifo nosso).

Nesse espectro da inter e transdisciplinaridade, os componentes curriculares sdao
acionados junto a estratégias pedagogicas e didaticas para “[...] que rompam com o trabalho
isolado apenas em disciplinas” (Brasil/MEC, 2018b, Art. 11, § 5°). Sendo assim, eles sdo postos
em uma postura de maior comunica¢do — seja por meio de estratégias de planejamento sobre
temas ou projetos comuns®. Entre as competéncias gerais da educagio bésica, a sexta delas

preconiza o que se segue:

Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem entender as relagdes
proprias do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da
cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia
critica e responsabilidade (Brasil/MEC, 2018a, p. 9, grifo nosso).

Desta forma, o olhar pedagogico € estendido para além dos muros escolares, procurando
contemplar e reunir a diversidade de vivéncias humanas, tanto do presente como do futuro, de

modo a convidar os estudantes a avalia-las com critério. O estudante ¢é, entdo, convidado a

4 Para a BNCC, as institui¢des escolares devem “decidir sobre formas de organiza¢io interdisciplinar dos
componentes curriculares e fortalecer a competéncia pedagdgica das equipes escolares para adotar estratégias
mais dindmicas, interativas e colaborativas em relag¢do a gestdo do ensino e da aprendizagem” (Brasil/MEC,
2018a, p. 16).



pensar e repensar suas escolhas, para que sejam fruto de decisdes livres, conscientes e

responsaveis.

1.1.3 A contribui¢ao da Filosofia e das Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas

No arranjo curricular do NEM, a Filosofia ¢ situada no rol da “formagdo geral basica”
em meio as Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas (CHSA). Nessa area do saber, sdo
arregimentadas competéncias como a elaboracdo de hipoteses, construgdo de argumentos e
atuacdo no mundo, tendo em mente os conceitos ¢ fundamentos que a area oferece aos

estudantes.

No Ensino Médio, com a incorporagdo da Filosofia e da Sociologia, a area de
Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas propde o aprofundamento e a
ampliacdo da base conceitual e dos modos de construgdo da argumentacao e
sistematizacdo do raciocinio, operacionalizados com base em procedimentos
analiticos e interpretativos. Nessa etapa, como os estudantes ¢ suas
experiéncias como jovens cidaddos representam o foco do aprendizado, deve-
se estimular uma leitura de mundo sustentada em uma visdo critica e
contextualizada da realidade, no dominio conceitual ¢ na elaboragdo e
aplicagdo de interpretacdes sobre as relagcdes, os processos e as multiplas
dimensdes da existéncia humana (Brasil/MEC, 2018a, p. 472, grifo nosso)

A sexta competéncia especifica das CHSA para o Ensino Médio elucida o que se espera
da contribuicao de tais ciéncias: “participar do debate publico de forma critica, respeitando
diferentes posi¢des e fazendo escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu projeto de
vida, com liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade” (Brasil/MEC, 2018a,
p. 570). Com isso, entende-se que o exercicio da cidadania se correlaciona a dedicacdo ao
proprio projeto de vida e ao respeito em relagdo as pessoas que tém perspectivas e projetos
diferentes. Ademais, frisa-se que as decisdes dos jovens nao devem ser fortuitas e impulsivas,
mas bem refletidas e alinhadas as suas expectativas individuais e coletivas.

Os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio para o ensino de Filosofia
(PCN) destacam a urgéncia de se desenvolver a competéncia comunicativo-linguistica de ler,
“[...] tanto uma leitura significativa — filosofica — de textos filosoficos quanto ler,
filosoficamente, textos estruturados a partir das configuragdes discursivas proprias das
diferentes esferas culturais” (Brasil, 1999, p. 53). E o PCN vai além: a competéncia da leitura
ndo se reduz a dimensdo mecanica ou informativa, mas se amplifica como capacidade de

modificar a propria vida daquele que 1€.

Por sua vez, essa competéncia supde a capacidade de decodificagdo dos
significados pelos quais construimos a vida em comum e, ao recodifica-los,



ressignifica-los, construir uma vida propria, que se constitui simbolicamente
numa identidade propria (a qual, por sua vez, esta sempre referida a dos
outros). A essa capacidade de decodificagdo/recodificacdo poder-se-ia
designar, genericamente, como leitura (Brasil, 1999, p. 53, grifo em italico
Nnosso).

Em referéncia a LDB, o Estado de Mato Grosso do Sul também entende que CHSA tém

um papel imprescindivel na formag¢ao humana, ética e intelectual dos estudantes.

Considerado em sua especificidade, na parte da FGB do curriculo, o
componente Filosofia contribui, no processo formativo do estudante, com a
compreensao e reflexao sobre as tradigdes, as teorias e as obras de pensadores
(classicos e contemporaneos), tendo como pano de fundo as subareas do saber
filosofico (teoria do conhecimento, filosofia politica, ética, estética e logica).
Nessa linha, o foco é oferecer ao estudante uma introdu¢do sistematica a
filosofia que lhe permita desenvolver a autorreflexdo, a racionalidade
argumentativa, bem como a sensibilidade estético-ética para entender e
transformar a propria realidade (MS, 2021, p. 259-260, grifo nosso).

Essa apresentagdao da contribuicdo dos conhecimentos ¢ procedimentos da Filosofia
ressalta a sua relevancia e especificidade, dada a sua capacidade de articular diversos campos
do saber com olhar rigoroso, critico e transformador na busca pela verdade. Rigoroso porque a
Filosofia ndo se contenta com explicagdes primeiras e superficiais, mas se langa a profundidade
das explicagdes em razdo de sua tarefa primaz: a “busca pela verdade” (Nunes da Costa, 2024).
Critico porque, ao invés de oferecer respostas, lanca perguntas® sobre todos os temas, dos mais
banais aos mais inquietantes, dado ndo temer — sendo mesmo desejar — defrontar-se com a
angustia. E, finalmente, transformador, desde o ambito ético até o politico, ja que € partir da
experiéncia de transformagdo do sujeito na busca pela verdade que ele tera condi¢des de

contribuir mais € melhor com os demais.

A coragem de tornar-se si mesmo exige uma ruptura com o mero dado e
traduz-se num conjunto de praticas que dizem respeito a0 modo como cada
um se constitui enquanto sujeito. Tornar-se pessoa exige, por isso, a coragem
de assumir sua existéncia auténtica e responsavel. Considero que podemos
interpretar esta atitude de abertura e busca da verdade na atitude e escolha
especifica de dizer-a-verdade, comegando por dizer a verdade a si mesmo e
acerca de si mesmo. Neste sentido, a parresia® ¢ um modo de ser através do
qual o sujeito se constitui enquanto tal através do discurso, mas este discurso
articula as dimensoes ética e politica, na medida em que ao dizer a verdade -
num horizonte comum, publico, em que os outros aparecem para si - 0 sujeito
limita e transforma o espago das aparéncias. (Nunes da Costa, 2024, p. 19).

5 O valor do ato de formular perguntas também ¢é enfatizado por Cerletti: “O filosofar se apoia na inquietude de
formular e de formular-se perguntas e buscar respostas (o desejo de saber). Pode-se sustentar isso tanto no ato de
interrogar-se do professor e dos alunos e as tentativas de respostas que ambos se deem, como naquele de um
filésofo e suas respostas” (Cerletti, 2008, p. 21).

6 O conceito grego de parresia alude a ideia da fala franca, direta, que era a marca de Socrates — em contraste
com a fala dos oradores e sofistas, marcada pelas técnicas de retorica (Nunes da Costa, 2024).



Ora, como se vera a seguir, as convergéncias s3o muitas e profundas entre as propostas
especificas da Filosofia e da concepg¢do de projeto de vida — seja como tema transversal ou

como unidade curricular.

1.2 PROJETO DE VIDA NOS DOCUMENTOS NORMATIVOS

A mesma lei que instituiu o NEM — Lei n°® 13.415, de fevereiro de 2017 — deu uma nova

redacdo ao paragrafo sétimo do artigo 35-A da LDB e destacou o construto do “projeto de vida”:

Os curriculos do ensino médio deverdo considerar a formagdo integral do
aluno, de maneira a adotar um trabalho voltado para a constru¢do de seu
projeto de vida e para sua formagdo nos aspectos fisicos, cognitivos e
socioemocionais. (Brasil, 2017, Art. 3°).

No ano seguinte, o Conselho Nacional de Educagao publicou as resolu¢des n° 3 e n°4 —
em 21 de novembro de 2018 ¢ em 17 de dezembro de 2018 respectivamente — que abriram
caminho para as que redes de ensino organizassem os curriculos do Ensino Médio de modo a
escolher a parte diversificada como lhes conviesse, desde que preservada uma parte comum
normatizada (que ¢ a BNCC). Por isso, o estado de Mato Grosso do Sul elaborou sua propria
proposta curricular, denominada Curriculo de Referéncia de Mato Grosso do Sul (CRMS).

Tais resolu¢des conferem liberdade aos entes federados e suas respectivas redes de
ensino para que optem por trabalhar o projeto de vida como: 1) um eixo transversal que
atravessa toda a préxis educativa, podendo ser tratado por varias areas e docentes; ou 2) ou
como um componente curricular especifico’. A leitura atenta dos documentos normativos
permite entrever que essa dupla referéncia se faz bastante presente e se mostra como uma das

peculiaridades mais significativas da concep¢ao e do curriculo do NEM.

7 Embora a posigdo mais aceita seja a de que a Lei n° 13.415 tenha tornado obrigatéria a existéncia de uma
unidade curricular chamada Projeto de Vida, sua leitura ad litteram nao permite chegar a essa conclusao. O site
oficial do MEC com perguntas e respostas sobre o NEM assim se pronuncia: “A lei dispde sobre o
desenvolvimento de projetos de vida dos estudantes, o que sera o momento desencadeador para refletir sobre o
que se deseja e conhecer as possibilidades do Novo Ensino Médio. A escola deveré criar os espagos e tempos de
didlogo com os estudantes, mostrando suas possibilidades de escolha, avaliando seus interesses e,
consequentemente, orientando-os nessas escolhas. Ou seja, ¢ fundamental trabalhar o desenvolvimento do
projeto de vida dos estudantes, para que sejam capazes de fazer escolhas responsaveis e conscientes, em didlogo
com seus anseios e aptiddes” (disponivel em: http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=40361.
Acesso em 9 de jun. de 2024). Fica clara a obrigatoriedade de trabalhar o tema do projeto de vida dos jovens,
mas sem que ele seja prescrito como uma disciplina propria necessariamente.



http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=40361

1.2.1 Projeto de vida como tema transversal

A Resolucao n° 3 Conselho Nacional de Educacdo, de 21 de novembro de 2018, que
atualiza as diretrizes curriculares para o Ensino Médio — e que, dessa forma, orienta a BNCC —
estabelece como um de seus principios o “projeto de vida como estratégia de reflexdo sobre
trajetoria escolar na construgdo das dimensdes pessoal, cidada e profissional do estudante”
(Brasil/MEC, 2018b, art. 5° item II). Com isso, a dimensdo da subjetividade ¢ colocada, a
priori, como um elemento indissociavel da cidadania e do mundo do trabalho.

Essa mesma perspectiva ¢ frisada pouco adiante pelo referido documento ao instituir
que as propostas curriculares do Ensino Médio devem “considerar a formagao integral do
estudante, contemplando seu projeto de vida e sua formagao nos aspectos fisicos, cognitivos e
socioemocionais” (Brasil/MEC, 2018b, art. 8°, item V). Assim apresentado, o texto explicita
uma compreensdo do fazer pedagogico que excede a dimensdo intelectualista, e traz a baila
aspectos igualmente importantes, como a corporalidade e o trato emocional na dimensdo da

sociabilidade. Além disso, determina-se que a proposta pedagogica devera considerar

o projeto de vida e carreira do estudante como uma estratégia pedagogica cujo
objetivo ¢ promover o autoconhecimento do estudante e sua dimensao
cidada, de modo a orientar o planejamento da carreira profissional almejada,
a partir de seus interesses, talentos, desejos e potencialidades (Brasil/MEC,
2018b, art. 27, item XXIII, grifo nosso).

O autoconhecimento ¢ posto em relagdo direta com a dimensdo socioemocional do
estudante ao se estabelecer o seguinte objetivo de aprendizagem: “Conhecer-se, apreciar-se €
cuidar de sua satde fisica e emocional, compreendendo-se na diversidade humana e
reconhecendo suas emogdes € as dos outros, com autocritica e capacidade para lidar com elas”
(Brasil/MEC, 2018c, art. 4°, item VIII). Com isso, saberes, habilidades e atitudes estdo
interrelacionados com a temadtica da saude integral e da capacidade de se autorrelacionar com
as demais pessoas. Essas trés dimensdes, alids, coadunam com o entendimento que entrou em
vigor na Organizagao Mundial da Satide em 1948 e que consta na sua Constitui¢do: “satde €
um estado de completo bem-estar fisico, mental e social € nio meramente a auséncia de doenga
ou enfermidade” (WHO, 1948, tradu¢ao nossa).

O tema do projeto de vida também ¢ bastante citado no proprio texto da BNCC. A ideia
de um projeto pessoal ¢ postulada como um desenvolvimento natural do estimulo ao
protagonismo estudantil iniciado na etapa do Ensino Fundamental, além de ser uma demanda

das transformacdes rapidas e constantes da contemporaneidade. O conceito de protagonismo —



e seu correlato, autonomia — € recorrente nos documentos, como se tornard ainda mais evidente
ao longo deste capitulo. E importante, contudo, adota-lo cum grano salis em relagio a abusos
e incompreensdes que o cercam: o protagonismo do estudante nao deve ser visto em termos de
substituicdo ou de concorréncia com o do professor, mas em termos de reciprocidade. Essa
perspectiva mais critica pode ser tomada de empréstimo de Cerletti (2008) em sua reflexdo
sobre o ensino de Filosofia, ao pensa-lo como uma “construgdo subjetiva” (p. 6) em que o
protagonismo ¢ exercido tanto pelos docentes como pelos alunos.

Além disso, a BNCC prefere usar a terminologia “juventudes” no plural, como nao se

costuma ver, ¢ justifica assim tal escolha:

Considerar que ha muitas juventudes implica organizar uma escola que
acolha as diversidades, promovendo, de modo intencional e permanente, o

\

respeito a pessoa humana e aos seus direitos. E mais, que garanta aos
estudantes ser protagonistas de seu proprio processo de escolarizagdo,
reconhecendo-os como interlocutores legitimos sobre curriculo, ensino e
aprendizagem. Significa, nesse sentido, assegurar-lhes uma formagao que, em
sintonia com seus percursos ¢ historias, permita-lhes definir seu projeto de
vida, tanto no que diz respeito ao estudo e ao trabalho como também no que
concerne as escolhas de estilos de vida saudaveis, sustentaveis e éticos
(Brasil/MEC, 2018a, p. 463).

Desse panorama ¢ que emerge o mote de uma “escola que acolhe as juventudes”
(Brasil/MEC, 2018a, p. 464), sugerindo uma superacao de uma perspectiva monolitica e inerte
que a adogdo de juventude no singular poderia indicar. Com isso, quer-se indicar que o projeto
de vida ndo pode ser padronizado e que o respeito a subjetividade do estudante ¢ impreterivel.

Ao estimular o protagonismo do estudante no seu projeto de vida, a BNCC reforca a
necessidade de que os educadores os auxiliem a desenvolver suas capacidades nos diversos
ambitos da vida (pessoal, profissional, cognitivo e politico). O documento indica um olhar
capaz de olhar o jovem em sua condi¢do de pessoa humana — ndo apenas de estudante —, a fim
de auxilid-lo na constru¢do de sua propria identidade nessa fase da vida e na integracdo com

aquilo que ele projeta para si mesmo. Para tanto, pede-se para

assegurar tempos € espagos para que os estudantes reflitam sobre suas
experiéncias e aprendizagens individuais e interpessoais, de modo a
valorizarem o conhecimento, confiarem em sua capacidade de aprender, ¢
identificarem e utilizarem estratégias mais eficientes a seu aprendizado
(Brasil/MEC, 2018a, p. 465).

E digno de nota, outrossim, que a BNCC demonstra um cuidado especial na referéncia
ao Ensino Médio como preparacao basica para o mundo do trabalho. O documento esclarece

que esse imperativo “[...] ndo significa a profissionalizagdo precoce ou precaria dos jovens ou



o atendimento das necessidades imediatas do mercado de trabalho [...]”, mas sim a criagdo de
“[...] possibilidades para viabilizar seu projeto de vida [...]” (Brasi/MEC, 2018a, p. 465).
Assim, o elemento frisado ndo € a pura preocupacao com a carreira ou com a adaptacao as
demandas mercadologicas, mas sim a adequagdo entre o trabalho e os anseios vitais,
preservando valores como a criatividade, a criticidade e a responsabilidade.

O tema do projeto de vida ¢ intimamente entrelagado ao conceito da educacdo integral,
na assuncao do compromisso de que toda escola deve favorecer o desenvolvimento dos
estudantes tanto em nivel pessoal como social, com destaque a importancia da tomada de

decisdes importantes na trajetéria de vida.

[...] O projeto de vida € o que os estudantes almejam, projetam e redefinem
para si ao longo de sua trajetdria, uma construcdo que acompanha o
desenvolvimento da(s) identidade(s), em contextos atravessados por uma
cultura e por demandas sociais que se articulam, ora para promover, ora para
constranger seus desejos (Brasil/MEC, 2018a, p. 472, grifo nosso).

Essa defini¢do bastante abrangente do significado de projeto de vida no Ensino Médio

pela BNCC enseja uma nova postura das institui¢des educativas:

[...] E papel da escola auxiliar os estudantes a aprender a se reconhecer como
sujeitos, considerando suas potencialidades e¢ a relevancia dos modos de
participagdo e intervengio social na concretizagio de seu projeto de vida. E,
também, no ambiente escolar que os jovens podem experimentar, de forma
mediada e intencional, as intera¢cdes com o outro, com o mundo, € vislumbrar,
na valoriza¢do da diversidade, oportunidades de crescimento para seu presente
e futuro (Brasil/MEC, 2018a, p. 473, grifo nosso).

Com isso, a BNCC projeta uma agao pedagogica que transcende a mera atividade
instrutiva e cognitiva. Ao invés de uma educacdo formal voltada exclusivamente a aspectos
técnicos (como o repasse de conteudos e a formata¢do do jovem para atividades laborais), a
mens do documento aponta para uma educagdo comprometida com a inteireza do sujeito
discente — novamente ressoando o tema da educacao integral. Assim, embora a formacao para
o mercado de trabalho também seja importante, os documentos normativos nao o tratam como
elemento principal

A visdo holistica que os documentos lancam sobre o significado, o valor e o fim do

trabalho em torno do projeto de vida no Ensino Médio ¢ mais desenvolvida no excerto abaixo:

No escopo aqui considerado, a construgdo de projetos de vida envolve
reflexdes/definicdes ndo s6 em termos de vida afetiva, familia, estudo e
trabalho, mas também de saiude, bem-estar, relagdo com o meio ambiente,
espacos € tempos para lazer, praticas corporais, praticas culturais,
experiéncias estéticas, participacdo social, atuagdo em ambito local e global



etc. Considerar esse amplo conjunto de aspectos possibilita fomentar nos
estudantes escolhas de estilos de vida saudaveis e sustentaveis, que
contemplem um engajamento consciente, critico e ético em relagdo as
questoes coletivas, além de abertura para experiéncias estéticas significativas.
Nesse sentido, esse campo articula e integra as aprendizagens promovidas em
todos os campos de atuacao (Brasil/MEC, 2018a, p. 488, grifo nosso).

Com isso, fica claro que a proposta de trabalhar o projeto de vida ndo envolve escolhas
individuais de carater egoista, mas em solidariedade com necessidades sociais ¢ ambientais,
tomadas na perspectiva da sinergia. O olhar especial para a subjetividade dos educandos deve
ser intimamente atrelado a alteridade — tanto na dimensao do outro préoximo como do outro
distante, chegando a dimensao sociopolitica e socioambiental. Todos os campos da vida devem
ser olhados em particular e conjuntamente, a fim de se produzir escolhas conscientes e coerentes
em ambito pessoal e social. Nesse sentido, a Filosofia pode dar uma contribuigdo especial ao
iluminar e problematizar a praxis humana com os campos da Etica e da Politica.

Acompanhando as discussdes e documentos nacionais, o Curriculo de Referéncia de

Mato Grosso do Sul reza que

o foco das agGes recai sobre processos educativos que estimulem a formagao
humana em suas diversas potencialidades. De maneira concomitante, busca-
se também proporcionar praticas que auxiliem o sujeito da aprendizagem no
desenvolvimento de seu projeto de vida. Esclarece-se que a expressio
“projeto de vida” também se refere ao desenvolvimento pleno da pessoa,
visto que a educacao integral deve proporcionar praticas pedagégicas que
auxiliem na tomada de decisodes, na resolugdo de problemas (MS/SED, 2021,
p. 66, grifo nosso).

O mesmo documento traz um importante diagnostico da Rede Estadual, o qual envolveu
varios atores da comunidade escolar, como estudantes, professores e pais, para gerar dados cujo

tratamento e interpretacdo levaram seus elaboradores a concluirem:

Sujeito de direito, em constru¢do, antenado, questionador, com sonhos
possiveis e impossiveis, essas sdo algumas caracteristicas dos adolescentes e
jovens do Ensino Médio. Acreditam que a escola ¢ um espaco de
possibilidades reais, referéncia para um projeto de vida possivel. O que esses
adolescentes e jovens querem e buscam no ambiente educacional ¢ o
acolhimento dentro de sua singularidade; conhecé-los e reconhecé-los é um
dos caminhos para uma trajetoria exitosa. (MS/SED, 2021, p. 68, grifo nosso)

Nesse cenario, a abordagem do projeto de vida traz a baila varias demandas para seus
sujeitos preferenciais, que sdo os estudantes: autoconhecimento; conhecimento das
necessidades, dos problemas e dos conflitos; selecdo de objetivos. Para dar conta dessas e de

outras urgéncias pedagdgicas, o projeto de vida € pensado nao apenas como um eixo transversal



de toda a proposta do NEM, mas também como um componente curricular especifico, como se

vera na proxima secao.

1.2.2 O projeto de vida como componente curricular em Mato Grosso do Sul

Além de tema transversal, o projeto de vida também pode figurar no arranjo do NEM
como um componente curricular. Diferente da Filosofia, por exemplo, que aparece na Formagao
Geral Basica (FGB) em meio a outras disciplinas — como Portugués, Matematica e outras —, a
versdo curricularizada do Projeto de Vida ¢ situada nos Itinerarios Formativos (IFs), cuja
finalidade ¢ permitir que os estudantes aprofundem conhecimentos e se preparem para o mundo
do trabalho (MS/SED, 2023). Mais especificamente, no estado de Mato Grosso do Sul, a UC

Projeto de Vida se situa na parte comum dos Itinerarios, denominada de Nucleo Integrador.

Figura 2 — Divis@o das UCs segundo o CRMS
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Fonte: elaborado pelo autor (2024) com base no esquema de MS/SED, 2023, p. 7

Os documentos oficiais que regem a educacdo em Mato Grosso do Sul afirmam um
lugar especifico da UC Projeto de Vida no curriculo e entendem seu papel inovador no
desenvolvimento integral dos jovens. Trata-se de um componente com a missdo clara de
permitir que o estudante aprofunde a reflexao sobre sua relagdo para consigo e para com o outro,
abordando tematicas como relacionamentos, sentimentos, profissionalizagdo, comunicacao e

cidadania.

Para a REE/MS o componente/unidade curricular Projeto de Vida visa
desenvolver a multidimensionalidade humana do estudante como sujeito da
aprendizagem, por intermédio de estratégias pedagdgicas que visam a tomada
de consciéncia - de si; dos outros e da sociedade; o desenvolvimento de
habilidades, de valores sociais e a ampliagdo da leitura e reflexdo da realidade



concreta para realizar escolhas e tomar atitudes futuras coerentes em um
projeto de vida ético, sustentdvel e solidario, conforme previsto na
Resolucao/SED n. 4.267, de 22 de janeiro de 2024 (MS/SED, 2024a, p. 13,
grifo nosso).

Assim delineado, a UC Projeto de Vida tem a finalidade de ampliar e aprofundar a

formag¢do humana dos jovens enquanto eles passam pelo processo de escolarizacao. Seu intento

¢ permitir que o estudante se desenvolva de maneira integral, nas dimensdes intelectual, fisica,

afetiva, cultural e social. Da-se um foco especial ao ideal de protagonismo juvenil, com énfase

na sua capacidade de dar valor as suas vivéncias, escolhas e saberes, sobretudo em vista da vida

social e da inser¢do futura no trabalho. Além disso, o chamado a conscientizacao € frisado nas

relagdes pessoais, interpessoais e sociais do estudante, deixando claro que a mentalidade de

projeto de vida nao se fecha numa concepg¢ao solipsista.

Os principais objetivos da UC Projeto de Vida sdo assim descritos:

I - a tomada de consciéncia de si, dos outros e da sociedade;

II - o desenvolvimento de habilidades e valores sociais;

III - a ampliagdo da leitura e reflexdo da realidade concreta para realizar
escolhas e tomar atitudes futuras coerentes em um projeto de vida ético,
sustentavel e solidario (MS/SED, 2024b, Art. 30).

Quanto ao caminho proposto, a UC Projeto de Vida deve propiciar momentos e

experiéncias que permitam que cada jovem seja acolhido, se conheca e descubra suas

potencialidades. As experiéncias educativas também intentam que o estudante extrapole o

ambito escolar e as aplique as varias fases da vida.

[...] As aulas desta UC devem viabilizar a elaboragao do projeto de vida do
estudante, considerando sua singularidade, sua identidade, o contexto
historico-cultural onde vive e os diversos codigos socioculturais. Dessa
forma, propicia-se a inclusao, fortalece se o percurso formativo do estudante,
com base em suas expectativas, a fim de que possa tomar decisdes
libertadoras, auténomas, conscientes, criticas, com engajamento e
corresponsabilidade social. Esses aspectos estdo atrelados ao exercicio da
cidadania, sobretudo com formagdo profissional, inser¢do no mundo do
trabalho, carreira e progressdo de estudos (MS/SED, 2023, p. 42, grifo nosso).

O documento estabelece os seguintes requisitos minimos para um educador conduzir a

UC Projeto de Vida:

Nivel superior em curso de licenciatura que habilita a ministrar aulas no
Ensino Médio; Articulador, mediador das aprendizagens, pesquisador, autor e
protagonista; Escuta ativa, empatia, presenca humana e pedagogica;
Apresentar conhecimento e/ou disposi¢ao para o uso de Metodologias Ativas
e Tecnologias Digitais de Informacao e Comunicagdo. (MS/SED, 2023, p. 42).



Além disso, os documentos afirmam que ¢ esperado deles a atuagdo como mediador de
conhecimentos e vivéncias que permitam que os jovens pensem e repensem sobre o sentido, o
valor e impacto de cada escolha na totalidade de suas vidas. O professor deve agir como
facilitador do aprendizado e sujeito em desenvolvimento constante — da mesma forma como
compreende os estudantes sob sua responsabilidade. Para servir de modelo para hébitos
saudaveis, chama-se aten¢ao para que o docente seja capaz de exercitar o autocuidado com sua
saude fisica, emocional e mental, além de demonstrar uma atitude de empatia e de acolhida.
Nao sem uma linguagem mais poética, 0 documento continua a explicitar o perfil que se espera

de tal profissional:

Como mencionado pelo poeta Manoel de Barros, o professor assume o papel
de "esticador de horizontes", ampliando as perspectivas dos estudantes e
mostrando-lhes um vasto leque de possibilidades. Ao fazer isso, ele capacita
os jovens a sonharem alto e a acreditarem em seu potencial para alcangar
grandes feitos em suas trajetorias de vida. Assim, o professor se torna nao
apenas um educador, mas um guia compassivo e visionario, impulsionando os
alunos em direcdo a um futuro de realizagodes e felicidade (MS/SED, 2024a,
p- 29).

Tal explicitagdo do papel do profissional da educaciao que deve conduzir a UC Projeto
de Vida suscita algumas consideragdes, sobretudo em relagdo as expectativas e a area de
formagao dos candidatos. Embora se possa ver certo exagero naquilo que espera de tal educador
— seja pela expectativa de ser um modelo, “esticador de horizontes™ ou “guia compassivo e
visiondrio” —hé& motivos para pensar que haja, ai, mais um apelo poético do que uma expectativa
de fato. Outro ponto diz respeito a formacdo académica dos candidatos: o documento ndo
designa nenhuma 4rea em especial, seja porque nio ha um curso especifico®, como também
para que nao haja entraves na lotagdo de profissionais para a disciplina. Ora, os requisitos ali
delineados encontram no profissional licenciado em Filosofia uma correspondéncia
privilegiada, tal como pode ser visto na reflexdo elaborada por Megias (2020), que enfatiza o
papel do filsofo como psicagogo’. Ao tratar a Filosofia como “opgio vital”, “arte de viver”,

“modo de vida” e “estética da existéncia” (Megias, 2020), o autor intenta superar o ensino

filos6fico como mero comentario a autores e escolas (tipico do método escolastico). Todo

8 Nao se exige um curso prévio para assumir as aulas da UC Projeto de Vida no estado de Mato Grosso do Sul.
Porém, uma fez lotado na disciplina de Projeto de Vida, sdo oferecidos cursos — como o que ocorreu na
modalidade semipresencial em meados de 2023 com duracdo de 40h.

° Megias (2020) resgata as contribui¢des de Pierre Hadot e de Michel Foucault para tomar o psicagogo
(etimologicamente, condutor das almas) numa perspectiva em que o docente em Filosofia ndo é mero
transmissor de contetidos, mas alguém que propicia uma experiéncia de pensamento e de transformagao vital. A
Filosofia em clave psicagdgica se revela mais como um desaprender do que como um aprender, numa tarefa
critica voltada a todo e qualquer conteudo possivel.



esforco de uma Filosofia em vias psicagogicas procura resgatar o ideal classico de uma busca
da sabedoria como arte de viver.

Pensar os docentes e os estudantes nessa Otica significa reconhecer suas capacidades e
se empenhar para que todo saber modifique a pessoa a partir de dentro, como expressao de um
auténtico cuidado de si. Nessa perspectiva, a Filosofia se mostra como um exercicio espiritual:
um caminho mistico e terapéutico no qual o mestre ndo se autoengana como sendo sabio e
especialista, mas que se empenha vitalmente no autoconhecimento e no amor a verdade. Cerletti

complementa essa ideia:

A docéncia em filosofia convoca aos professores e professoras como
pensadores e pensadoras, mais que como transmissores acriticos de um saber
que supostamente dominam, ou como técnicos que aplicam estratégias
idealizadas por especialistas para serem empregadas por qualquer um em
qualquer circunstancia (Cerletti, 2008, p. 11, traducao nossa).

Além de trazerem os requisitos para os docentes, os documentos do estado também

delineiam trés estratégias para abordar a UC Projeto de Vida:

Figura 3 — Estratégias da UC Projeto de Vida

Presenca * postura de acolhida, de escuta e de empatia;
pedagogica * tempos ¢ de espago de qualidade proximo aos estudantes.
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Autoavaliacio * estimulo para que cada jovem reconhega seu desenvolvimento
e marcos de amadurecimento.

* instrumento de registro fisico ou digital da jornada de cada
estudante;

* espaco de comunicagdo intima dos jovens para registrar
atividades e expressar seu processo.
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Fonte: elaborado pelo autor (2024) com base no esquema de MS/SED, 2024a, p. 24

Tais estratégias corroboram no processo de avaliagdo mediadora na medida em que
oportunizam o acompanhamento do desenvolvimento dos estudantes e da sua propria
capacidade de autopercepg¢do. Elas devem ser empregadas desde o planejamento até a execugao
e a avaliagdo dos objetos de conhecimento propostos, e exigem do docente clareza no objetivo
de aprendizagem de cada aula. Para obter tal clareza, uma pergunta se mostra valiosa: “O que

essa agdo implicard no desenvolvimento do projeto de vida do estudante?”” (MS/SED, 2024a,



p. 31). Além de um entendimento claro sobre essa questdo, ¢ solicitado que o docente leve em
conta as necessidades da turma, a etapa educacional, a idade e o perfil da comunidade, sem
descuidar das demandas préprias dos alunos da educacao especial.

O CRMS também estabelece trés principios para reger as tematicas abordadas em sala:

Figura 4 — Principios da UC Projeto de Vida
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Fonte: elaborado pelo autor (2024)

Segundo o principio ético, cada atividade desenvolvida deve considerar a pluralidade da
turma, promovendo a conscientiza¢ao dos estudantes para que sejam autonomos, responsaveis,
solidarios e tolerantes de acordo com a maturidade esperada em sua idade. O principio estético
preza pela capacidade criativa, a fim de que os alunos possam mobilizar elementos novos com
liberdade e ludicidade, expressando sua diversidade artistica e cultural. Ja o principio politico
solicita uma aten¢do as decisdes democraticas em sala de aula, de modo a promover a reflexao
critica e o respeito ao conjunto de direitos e deveres como cidaddo.

A UC Projeto de vida na etapa do Ensino Médio é pensada e projetada em sua

importancia no fortalecimento da identidade e na atuagdo do estudante como cidaddo:

Ao adentrar nessa etapa da educagdo, o adolescente ¢ requisitado a se
responsabilizar por escolhas e valores que irdo implicar na vida pessoal e
comunitaria, ap6s a escolarizagdo basica. O mundo do trabalho, o preparo para
a vida juvenil/adulta e formas complexas de ser, estar, expressar ¢ se
relacionar apresentam-se como necessidades sociais, da mesma forma que a
construcio de projetos de vida pessoal e comunitiria podem ser
potencializados a fim de fortalecer escolhas e tomadas de decisdes
conscientes, que permitam atuar e conviver como cidaddo" (MS/SED, 2024a,
p. 46, grifo nosso).



Cumpre notar que o CRMS confere a UC Projeto de Vida uma fun¢do importante
também em relagdo ao contexto escolar. Espera-se que esse componente contribua para tornar
o ambiente mais inclusivo e cooperativo, pautado por relacionamentos saudaveis e atitudes
¢éticas. Desse modo, a interagdo dos estudantes seria afetada positivamente e oportunizaria
tempos e espagos humana e pedagogicamente enriquecidos.

No afa de realizar uma educagao mais inclusiva, o documento que rege a UC Projeto de
Vida no estado contempla as modalidades especificas (Educacdo Indigena, Educagado
Quilombola, Educacido do Campo, Educa¢do de Jovens e Adultos e Privados de Liberdade) com

as seguintes palavras:

[...] Faz-se necessario compreender a realidade em que estdo inseridos esses
estudantes, considerando que o ponto de partida para a construcio de suas
histérias e de seus projetos de vida deve fortalecer suas questdes
identitarias, possibilitando o didlogo entre as diferentes realidades,
proporcionando tecer caminhos que, a0 mesmo tempo que 0s permitam
avancar, tragam o respeito as suas origens, mostrando que, a partir delas, ¢
possivel almejar horizontes mais amplos (MS/SED, 2024a, p. 49, grifo nosso).

Essas palavras iluminam um aspecto importante acerca da diversidade dos educandos
na medida em que enfocam a historia pessoal como o principal material a ser considerado,
reconhecido e trabalhado nas aulas, sempre situado no seu contexto histérico-cultural
especifico. Assim, a identidade de cada estudante ¢, a0 mesmo tempo, enfatizada, exigindo do
profissional docente e dos colegas de sala uma postura de acolhida e de respeito em relacdo a
sua singularidade, com as cosmovisdes de sua pessoa e grupo social.

Os documentos oficiais da SEDMS também elegem cinco pilares estruturantes para
orientar como 0s conhecimentos, as habilidades e as atitudes devem ser trabalhados no

componente Projeto de Vida — tanto por parte dos discentes como dos docentes.

Figura 5 — Pilares estruturantes da UC Projeto de Vida
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Fonte: (MS/SED, 2024a, p. 15)
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Ora, vé-se que a presente pesquisa envolve mais as tematicas trabalhadas no pilar do
autoconhecimento, porquanto envolve a tematica da identidade pessoal de maneira privilegiada,

como fica patente na afirmagao a seguir:

A compreensao deste pilar estd fundamentada na promoc¢ao gradual de
tempos e espacos pedagogicos integrados intencionalmente para favorecer aos
estudantes o (re)conhecimento de si e dos outros, numa perspectiva pessoal
e social. Isso ¢ elementar para a construcao, reflexdo e resgate de propdsitos,
sonhos, valores, além de contribuir significativamente para o
desenvolvimento do estudante e sua capacidade de agir de forma auténoma
em seu projeto de vida (MS, 2024a, p. 16, grifo nosso).

O jovem ¢ convidado a refletir sobre sua personalidade e sua comunidade concreta a
partir do desenvolvimento da capacidade de ler e interpretar suas multiplas experiéncias. A
pretendida “alfabetizagdo emocional” (MS, 2024a, p. 18) exige a habilidade de identificar suas
emocdes e as de outrem, bem como de aprender a lidar com elas da maneira mais proveitosa
possivel.

Os documentos norteadores da educagdo em Mato Grosso do Sul também especificam
enfoques diferentes para cada etapa do Ensino Médio, os quais serdo tratados nas proximas

secoes.

1.2.2.1 A UC Projeto de Vida no 1° ano do Ensino Médio e o foco na identidade

O foco da UC Projeto de Vida no 1° ano do Ensino Médio ¢ a dimensdo da identidade
do estudante. Em face disso, ¢ dada uma atengdo especial ao autoconhecimento e a percepgao
de sua singularidade, perante a qual cada um ¢ chamado a se compreender e se aceitar a fim de
estabelecer-se como protagonista da propria vida.

As intervengdes pedagodgicas dessa fase envolvem o trabalho com o reconhecimento de
emocdes, sentimentos, valores, interesses e habilidades, em consonancia com a preocupagao
com a coletividade. Pontua-se que esse processo de autoconsciéncia ndo ¢ ingénuo, mas critico,

de modo a rever pensamentos, avaliar experiéncias e de transformar as praticas. Nessa etapa,

[...] o estudante deve ser instigado a refletir acerca de sua histdria de vida,
ressignificar o passado para construir o presente, de tal modo que suas
escolhas e agdes impactem de forma assertiva no seu futuro, na esfera
pessoal, social e profissional (MS/SED, 2023, p. 42).

O documento também prevé uma série de competéncias socioemocionais a serem

desenvolvidas nessa fase. Elas primam pelo desenvolvimento de relagdes sociais de qualidade,



por valores humanos e por escolhas de vida sauddveis em termos pessoais, sociais e
profissionais. Sdo listadas cinco competéncias socioemocionais de (MS/SED, 2023) a serem

trabalhadas como objetos de conhecimento dessa etapa:

Figura 6 — Competéncias socioemocionais

Fonte: elaborado pelo autor (2024)

Tais competéncias estdo no centro do objetivo geral — que serd o mesmo para as demais

etapas do Ensino Médio, no 2° e 3° anos — e ¢ assim descrito:

Proporcionar praticas educativas que favorecam o desenvolvimento de
habilidades cognitivas e socioemocionais do estudante, fomentem a
definicdo de propositos e estabelecimento de metas e objetivos de vida, a
partir de um processo reflexivo de constituicio de identidades e
protagonismo, do autoconhecimento, gerenciamento de emocdes e
desenvolvimento relacional, a fim de planejar acdes para alcancar as suas
escolhas e o seu projeto de vida, pautado pela construcao de atitudes e
valores éticos, solidarios e sustentaveis para si, para a vida em sociedade
e para o mundo do trabalho (MS/SED, 2023, p. 43).

O proprio documento se preocupa em decompor o objetivo geral em uma série de
objetivos especificos, a fim de explicita-los e desenvolvé-los. No que tange aos processos de
autoconhecimento e formacao da identidade, ¢ especificado que isso envolve a capacidade de
ter contato com a propria origem e de identificar valores, emogdes, sentimentos, interesses €
potencialidades. Doutra parte, o protagonismo do estudante ¢ reforcado pelo apelo a iniciativa,
lideranca, participagdo ativa, atrelados a busca de sentido na vida e a busca por atitudes

balizadas pela ética e pelo espirito de cidadania. E de se mencionar também que, na parte



emocional, da-se um destaque a necessidade de aprender a lidar com dificuldades de modo
resiliente e paciente, gerenciando sentimentos de frustragao, raiva, tristeza e estresse.

Embora nao haja habilidades especificas para o componente curricular Projeto de Vida
no CRMS!?, esse mesmo organizador curricular relaciona algumas habilidades dos Itinerarios
Formativos associadas as competéncias gerais da BNCC. Dentre elas, merece destaque a que

S€ seguc:

(MS.EMIFCG12) Refletir continuamente sobre seu proprio
desenvolvimento e sobre seus objetivos presentes e futuros, identificando
aspiracgoes e oportunidades, inclusive relacionadas ao mundo do trabalho,
que orientem escolhas, esfor¢os e acdes em relacdo a sua vida pessoal,
profissional e cidada (MS/SED, 2023, p. 45).

Quanto aos aspectos didatico-metodologicos, € indicado que as aulas sejam permeadas
pelo uso de tecnologias digitais e metodologias ativas!! como uma forma de corresponder aos
principios da educagdo integral (MS/SED, 2024a). Na unidade de Projeto de Vida, as
metodologias ativas se mostram ainda mais promissoras do que nas demais disciplinas — como
a propria Filosofia — porque o grande elemento a ser trabalhado individual e coletivamente ¢ a
vida dos estudantes em seu carater mais concreto. Tais metodologias permitem que os alunos
expressem situagdes, problemas e dilemas reais ou, ainda, que simulem realidades que
vivenciam e/ou gostariam de vivenciar. Com isso, espera-se que a interagdo pedagdgica
disponha de ferramentas tedricas e praticas que permitam aos estudantes reconhecerem suas
potencialidades e fazer escolhas bem pensadas nas esferas pessoal, social e profissional. Note-
se, entretanto, que seu uso nao tende a exigir menos do professor, sendo mais, ja que demanda
“[...] uma preparagdo em competéncias mais amplas, além do conhecimento do conteudo, como
saber adaptar-se ao grupo e a cada aluno, planejar, acompanhar e avaliar atividades
significativas e diferentes” (Bacich; Moran, 2018, p. 28).

A dimensao da identidade, que ¢ o grande foco do 1° ano da UC Projeto de Vida no
Ensino Médio, deve trabalhar com conhecimento, aceitagdo e valorizagao de si mesmo, a fim
de que o jovem desenvolva a autoconfianca na persecucao de seus objetivos de vida. Quanto a

avaliacdo, orienta-se que ela seja desenvolvida de modo continuo, formativo e processual.

190 documento justifica a auséncia de habilidades especificas para a UC Projeto de Vida com a
interdisciplinariedade inerente ao componente, que deve se apoiar “no desenvolvimento das habilidades e
competéncias de todas as areas do conhecimento” (MS/SED, 2024a, p. 30).

1 “As metodologias ativas ddo énfase ao papel protagonista do aluno, ao seu envolvimento direto, participativo e
reflexivo em todas as etapas do processo, experimentando, desenhando, criando, com orientagdo do professor.
[...] As metodologias ativas ddo énfase ao papel protagonista do estudante, ao seu envolvimento direto,
participativo e reflexivo em todas as etapas do processo, experimentando, desenhando, criando, com orientacao
do professor” (Bacich; Moran, 2018, p. 11).



1.2.2.2 A UC Projeto de Vida no 2° ano do Ensino Médio e o foco na cidadania

O foco da UC Projeto de Vida no 2° ano do Ensino Médio ¢ a dimensao da cidadania.
Em face dela, o estudante ¢ convidado a voltar seu olhar para sua relagdo com o mundo ¢ a
estabelecer relacionamentos harmoniosos com as pessoas, desde sua familia até circulos sociais
mais amplos, como a escola e a comunidade. E apontado que esse enfoque necessita da tematica
da identidade, trabalhada na etapa anterior. O tema do protagonismo €, agora, ampliado para a
esfera coletiva, a fim de que o jovem identifique e atue seu papel de transformagao no meio em
que vive e se sinta corresponsavel por ele também a partir de suas escolhas profissionais.

Enquanto o objetivo geral e as habilidades socioemocionais permanecem idénticos aos
do 1° ano, os objetivos especificos apresentam novidades. Todos eles evocam a importancia do
engajamento social do estudante, de modo a ajudar na sua formag¢ao como cidaddo atuante, com
espirito de lideranca e capacidade de se manifestar e de acolher as manifestacdes alheias com
respeito. Entre as habilidades dos Itinerarios Formativos associadas as competéncias gerais da

BNCC, duas tocam mais diretamente a temdtica da identidade e do projeto de vida pessoal:

(MS.EMIFCGO07) Reconhecer e analisar questdes sociais, culturais e
ambientais diversas, identificando e incorporando valores importantes
para si e para o coletivo que assegurem a tomada de decisdes conscientes,
consequentes, colaborativas e responsaveis.

(MS.EMIFCGO08) Compreender e considerar a situagdo, a opinido € o
sentimento do outro, agindo com empatia, flexibilidade e resiliéncia para
promover o dialogo, a colaboragdo, a mediagdo e resolugdo de conflitos,
0 combate ao preconceito ¢ a valorizacdo da diversidade (MS/SED, 2023,
p. 52).

Quanto a metodologia dessa etapa, as sugestdes de tematicas apresentam o
conhecimento e a compreensao de direitos e deveres, a importancia da a¢do coletiva, a empatia
para reconhecer necessidades e sentimentos dos outros, a capacidade de buscar solu¢des por
meio do didlogo. Pede-se para auxiliar o estudante a se perceber como um cidaddo pautado por
principios €ticos e habil nas diversas esferas de convivéncia, desde a familia até o &mbito global.
E indicado ao professor que as aulas consigam harmonizar os interesses dos estudantes com os
desafios da sociedade atual, valorizando o processo de escuta, o compartilhamento de
experiéncias e o feedback do profissional docente para que o jovem reconheca como esta sua
trajetoria. Desse modo, seu projeto de vida deve ser olhado para além de uma perspectiva

individual, abrindo-se ao altruismo e ao compromisso para com o bem comum, tanto nas redes

locais como virtuais.



1.2.2.3 A UC Projeto de Vida no 3° ano do Ensino Médio e o foco na dimensao profissional

O enfoque da UC Projeto de Vida no 3° ano do Ensino Médio ¢ a dimensao profissional.
Os jovens sao instigados a refletir sobre a esfera produtiva, para que reconhegam o que aspiram
como profissao e sejam capazes de planejar metas e estratégias para alcancga-la.

Em meio as habilidades dos Itinerarios Formativos associadas as competéncias gerais

da BNCC, trés delas merecem destaque para a presente pesquisa:

(MS EMIFCG10) Reconhecer e utilizar qualidades e fragilidades pessoais
com confianga para superar desafios e alcangar objetivos pessoais e
profissionais, agindo de forma proativa e empreendedora e perseverando
em situacoes de estresse, frustracdo, fracasso e adversidade.
(MSEMIFCGI11) Utilizar estratégias de planejamento, organizacdo e
empreendedorismo para estabelecer e adaptar metas, identificar
caminhos, mobilizar apoios e recursos, para realizar projetos pessoais ¢
produtivos com foco, persisténcia e efetividade.

(MSEMIFCG12) Refletir continuamente sobre seu  proprio
desenvolvimento e sobre seus objetivos presentes e futuros, identificando
aspiragoes e oportunidades, inclusive relacionadas ao mundo do trabalho,
que orientem escolhas, esfor¢os e acdes em relacdo a sua vida pessoal,
profissional e cidada (MS/SED, 2023, p. 61).

Assim expostas, essas habilidades tocam mais diretamente a intersec¢do entre
identidade pessoal e projeto de vida, evocando a capacidade do estudante de identificar
potencialidades e fraquezas, de realizar projetos, e de refletir sobre suas escolhas como pessoa,
como futuro profissional e como cidaddo. Ademais, chama a atengdo o fato de o Nucleo
Integrador atrelar a UC Projeto de Vida no ultimo ano do Ensino Médio uma competéncia
especifica das CHSA e, assim, contemplar a Filosofia, a saber: “(MSEMIFCHSI12)
Desenvolver projetos pessoais ou produtivos, utilizando as Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas para formular propostas concretas, articuladas com o projeto de vida, em ambito
local, regional, nacional e/ou global” (MS/SED, 2023, p. 61).

Entre as tematicas pertinentes, o documento sugere suscitar a reflexdo e o didlogo dos
estudantes sobre o fato de se situarem na etapa final da Educacdo Bésica e sobre as
possibilidades de continuar seus estudos e/ou se inserirem no mundo do trabalho. E indicado
que o docente auxilie os estudantes na conscientizacdo de seus interesses, habilidades e
oportunidades no atingimento de suas metas e objetivos de vida, de modo a empregar as
estratégias mais adequadas para realizd-las no futuro. Também se orienta que o trabalho

pedagdgico trabalhe a percep¢ao sobre a realidade local do aluno e a descoberta de talentos.



Para tanto, o pensamento critico, a capacidade de escutar e de trabalhar em equipe, a

criatividade e a profundidade nas relagdes intra e interpessoais devem ser estimuladas.



2. CONTRIBUICOES DE RICOEUR PARA A IDENTIDADE PESSOAL

A identidade pessoal se apresenta como uma questao importante para Ricoeur em varios
momentos de sua vasta produgdo bibliografica. O intuito, aqui, serd recolher os principais
momentos da abordagem em torno da identidade com base na leitura das principais obras
ricoeurianas como bibliografia primaria, tendo auxilio de seus comentadores como bibliografia
secundaria.

Antes, porém, importa fazer uma consideracdo sobre o entendimento de leitura na
hermenéutica do filésofo em questdo: para muito além de um ato mecanico de visualizagdo e
entendimento de caracteres, Ricoeur entende que toda leitura envolve apropriagdo — isto ¢, o
ato de tornar proéximo e proprio aquilo que € distante inicialmente, que € o significado/sentido
do texto. “Interpretar uma obra ¢ desvendar o mundo a que ela se refere” (Ricoeur, 2000, p.
337), diz ele, que apresenta seu conceito de “mundo da obra” (Ricoeur, 2000) ou “mundo do
texto” (Ricoeur, 1986) para indicar que cada texto é capaz de projetar possibilidades de ser que

o leitor pode assumir e se apropriar pelo processo de leitura. Assim afirma Ricoeur:

Digo que a interpretacdo é o processo pelo qual o desvelamento de novos
modos de ser — ou, se preferirmos Wittgenstein a Heidegger — de novas formas
de vida — proporciona ao sujeito uma nova capacidade de ser conhecer a si
mesmo. Se a referéncia do texto ¢ o projecto de um mundo, entdo ndo € o leitor
que primeiro se projecta a si mesmo. O leitor é antes alargado na sua
capacidade de autoprojec¢do, ao receber do proprio texto um novo modo de
ser (Ricoeur, 2013, p. 131).

Essa fenomenologia da leitura revela, entdo, processos hermenéuticos (isto ¢,
interpretativos) de forte implicacdo existencial, dado que permitem que o leitor venha a
refigurar sua propria vida no contato com as obras: “O discurso, o texto, a obra representam a
mediagdo através da qual compreendemos a n6s mesmos” (Ricoeur, 1994, p. 19). J4 que toda
leitura envolve processos de percepcao de si e do mundo, tanto na maneira como sao atualmente
quanto naquilo que podem vir a ser, o texto serve de mediac3o entre o leitor e o autor'?. Assim,
a alteridade do texto confronta quem 1€ com a expansao de sua autocompreensao € com outros

modos de ser e de agir, que poderdo ou ndo ser integrados a subjetividade. Note-se ainda que,

12 Ricoeur toma distancia, assim, do entendimento do que seria interpretar um texto segundo a Hermenéutica
Romantica (séculos XVIII e XIX) de Friedrich Schleiermacher (1768-1834) — professor de Teologia e tradutor
de Platdo ligado a tradi¢do kantiana. Para esse, a interpretacio seria um processo de reconstrucgdo e até de
adivinhag¢ao: procurar no discurso (oral ou escrito, antigo ou moderno) o que foi pensado originalmente pelo
autor. Ricoeur, contudo, segue mais a tradi¢gdo hermenéutica contemporanea da “fusdo de horizontes”, de Hans
Georg Gadamer (1900-2002), que foi aluno de Heidegger e deu seguimento a sua hermenéutica de carater
ontologico (Grondin, 1999). Na perspectiva gadameriana, interpretacdo supde compreensao, isto € “[...] a
apropriagdo do que foi dito, de maneira que se converta em propriedade de alguém” (Gadamer, 2004, p. 515).



na teoria da interpretagdo ricoeuriana, o conceito de texto € muito amplo: ele engloba tudo
aquilo que pode ser interpretado como um texto — incluso as a¢des humanas, ja que elas se
tornam significativas quando sao narradas.

Esses prolegdmenos sdo importantes para destacar como o presente capitulo se dedica
a ler Ricoeur na perspectiva dos elementos ressaltados no capitulo anterior — tais como os
conceitos de identidade, de sujeito e de projeto — que sdo essenciais, mas ndo exclusivos, para
entender a pesquisa como um todo. De pronto, deve-se entender que esse processo de leitura é

sempre seletivo e ndo tem a pretensao de esgotar os referidos assuntos na obra do autor.

2.1 A IDENTIDADE PESSOAL EM TEMPO E NARRATIVA: COMECOS

Depois de algumas obras que ja causavam um impacto significativo no mundo da
Filosofia e das Ciéncias Humanas — particularmente Da interpretacdo: Ensaio sobre Freud,
publicado em 1965 — Paul Ricoeur veio a se defrontar com o problema da identidade pessoal
no final de Tempo e Narrativa (Temps et récit). A obra consiste numa trilogia, cujos volumes
sdo assim intitulados: “I - A intriga e a narrativa histérica”, publicado em 1983, “II - A
configura¢dao do tempo na narrativa de fic¢ao”, de 1984, e “III - O tempo narrado”, de 1985 —
volume esse que traz o conceito de identidade narrativa.

Para compreender o ineditismo do conceito de identidade narrativa e, a0 mesmo tempo,
as suas raizes, importa aqui situar o momento em que o autor o elabora. Como Ricoeur mesmo
descreve em sua Autobiografia intelectual, de 1995, a fase em que ele escreve Tempo e
narrativa, na década de 1980, destoa muito da Fenomenologia pura de seus primeiros escritos
e ja se situa no que chamou de “enxerto da Hermenéutica na Fenomenologia” (Ricoeur, 1988,
p. 8)'. Seguindo as tendéncias pés-hegelianas de entdo, ele busca referéncias menos
totalizantes e mais indiretas para abordar o problema da subjetividade, aberto a contribui¢des
do Estruturalismo, da Psicandlise e da Filosofia da Linguagem, entre outras. Desse modo,
Ricoeur procura uma compreensdao de si cada vez mais indireta, mediada pelos signos
linguisticos, pelos simbolos da cultura e pelos textos, até se deparar com a necessidade de
explicitar melhor a experiéncia humana do tempo. Em Tempo e narrativa, ele se propde a testar
sua hipotese de trabalho:

Existe, entre a atividade de narrar uma histéria e o carater temporal da
existéncia humana, uma correlagdo que ndo ¢ puramente acidental, mas

13 Um trecho significativo que ilustra o porqué desse “enxerto” se encontra em Tempo e narrativa 11I: “[...] a
fenomenologia hermenéutica se distingue da fenomenologia intuitiva de estilo husserliano pelo fato de o mais
proximo ser sempre o mais dissimulado” (Ricoeur, 2012b, p. 223).



apresenta uma forma de necessidade transcultural. Ou, para dizé-lo de outra
maneira: o tempo torna-se humano na medida em que esta articulado de modo
narrativo, e a narrativa alcanga sua significagdo plendria quando se torna
uma condi¢do de existéncia temporal. (Ricoeur, 2012a, p. 85).

Para provar racionalmente esse pressuposto de um circulo entre temporalidade e
narratividade, Ricoeur revisita as obras de Santo Agostinho ¢ de Aristoteles na intengdo de
entender como as vivéncias da alma e o tempo do mundo se articulam nos textos narrativos. Da
Poética de Aristoteles, ele toma o conceito de mimesis como imitagdo da experiéncia humana
do tempo — imitagdo que nao ¢ apenas reprodutiva, mas criativa — para entender o modo como
a experiéncia pratica ganha autores e leitores por meio da composi¢do da intriga narrativa, isto
¢, do enredo.

Sobre a mimesis, Ricoeur sugere pensa-la a partir de um triplo carater: a mimesis I, que
¢ a prefiguragdo do tempo, isto é, o conjunto de agdes humanas como referentes de qualquer
narrativa; a mimesis 1I, que € a configuragdo do tempo, ou seja, a colocacao das agdes humanas
na forma narrativa; e a mimesis IlI, que ¢ a refiguracdo do tempo, isto é, a apresentagcdo das
acdes narradas para o leitor ou ouvinte. Os trés momentos miméticos permitem que 0s
acontecimentos da vida (mimesis I) — acdes que o sujeito faz o sofre, que sdo como um “quase-
texto” (Ricoeur, 2012a, p. 103) — possam ser postos num sistema narrativo (mimesis 1) — o que,
quem, onde, quando, por que etc. — e, finalmente, sejam interpretados pelo leitor (mimesis 11I),
a quem ¢ aberta a possibilidade de reconfigurar sua propria vida a partir do que foi narrado. Os
trés momentos formam um circulo hermenéutico — antes do texto, com o texto e apds o texto —

que ajuda os sujeitos a recontarem suas historias de vida.

Figura 7 — A tripla mimesis segundo Ricoeur
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Fonte: elaborado pelo autor (2024)



Ricoeur assinala a semelhanga entre a triade mimética e a experiéncia psicanalitica de
Freud'* para quem o processo terapéutico paciente-analista ocorre por meio da palavra, quando
o paciente trabalha fragmentos de sua vida procurando uma unidade entre eles, a fim de
conseguir apreender o sentido de sua histéria como um todo e a descobrir sua identidade mais
auténtica (Ricoeur, 2012a, p. 128). O filésofo francés assim explica as implicagdes

hermenéuticas da pratica psicanalitica:

Essa interpretagdo narrativa da teoria psicanalitica implica que a historia de
uma vida procede de histérias ndo contadas e recalcadas na direcdo de
historias efetivas que o sujeito poderia assumir para si e ter por constitutivas
de sua identidade pessoal. E a busca dessa identidade pessoal que garante a
continuidade entre a historia potencial ou incoativa e a historia expressa pela
qual nos responsabilizamos. (Ricoeur, 2012a, p. 128).

Para ele, o ato humano de contar historias existe porque “[...] as vidas humanas precisam
e merecem ser contadas” (Ricoeur, 2012a, p. 129). Devido a essa dedicagdo em torno do tema,
0 psicélogo norte-americano Jerome Bruner considera Ricoeur como “talvez o mais profundo
e incansavel estudioso moderno da narrativa” (Bruner, 1990, p. 46). Nesse sentido, alias, o
fil6sofo francés dedica boa parte da trilogia de Tempo e Narrativa para justificar a importancia
tanto das narrativas histéricas como das narrativas ficcionais no processo de autocompreensao
humana'>. Finalmente, a conclusio do volume III ndo se limitou a resumir a trilogia, mas ousou
apresentar algo novo, ao qual Ricoeur denominou de “rebento” da unido entre historia e ficgao:
o conceito de identidade narrativa.

Para Ricoeur, a identidade narrativa se refere a atribuicdo que designa quem ¢ o sujeito
de uma ag¢do, ou, em outras palavras, trata-se do substrato do nome préprio — tanto na esfera
pessoal como na coletiva. Enquanto o nome de um individuo ou comunidade indica algo desse
quem, s6 € possivel ter uma ideia de quem efetivamente ¢ o sujeito designado numa forma
narrativa, quando se conta a sua historia. Essa identidade, por sua vez, ndo ¢ a de alguma coisa
sempre idéntica a si (incapaz de mudar), mas uma identidade dindmica, anidloga a uma
composicao poética de qualquer texto narrativo, na qual os personagens se alteram ao longo do

tempo contado.

140 austriaco Sigmund Freud (1856-1939) é o fundador da Psicanalise, por ele definida como: “1. um
procedimento para a investigagdo de processos mentais que sao quase inacessiveis por qualquer outro modo; 2.
um método (baseado nessa investigacao) para o tratamento de disturbios neurdticos; € 3. uma colegdo de
informagoes psicoldgicas obtidas ao longo destas linhas, e que gradualmente se acumula numa nova disciplina
cientifica” (Freud, 1996, p. 253).

15 0 argumento ressalta o que ele chama de “empréstimos” que cada modo narrativo (da historia e da ficgao)
toma um do outro: “Dessas trocas intimas entre historicizagdo da narrativa de fic¢do e ficcionalizag¢do da
narrativa histérica, nasce o chamado tempo humano, que nada mais ¢ do que o tempo narrado” (Ricoeur, 2012b,
p. 173).



O sujeito aparece entido constituido simultaneamente como leitor e como
scriptor de sua propria vida, conforme o desejo de Proust. Como se
comprova pela andlise literaria da autobiografia, a histéria de uma vida ndo
cessa de ser refigurada por todas as historias veridicas ou ficticias que um
sujeito conta sobre si mesmo. Essa refiguracao faz da propria vida um tecido
de historias narradas. (Ricoeur, 2012b, p. 419, grifo nosso).

Ora, a grande descoberta do autor francés € que o ato de narrar ilumina o problema da
identidade pessoal, sem o qual se cairia no dilema de um sujeito que ¢ sempre idéntico ou que
sempre muda. O entendimento da questao da subjetividade humana ¢, entdo, ampliado a partir
de uma nova hermenéutica de si, que foge da tentagdao da autotransparéncia e se dispde a uma

postura reflexiva:

O si do conhecimento de si é fruto de uma vida examinada, segundo as
palavras de Socrates na Apologia. Ora, uma vida examinada é, em grande
medida, uma vida depurada, clarificada pelos efeitos catarticos das narrativas
tanto histdricas como ficticias veiculadas por nossa cultura. A ipseidade ¢é
portanto a de um si instruido pelas obras da cultura que ele aplicou a si mesmo
(Ricoeur, 2012b, p. 419, grifo nosso).

O autor toma dois exemplos para explicitar o que quer dizer quando propde a identidade
narrativa. Ele recorre a teoria psicanalitica, mais uma vez, para destacar o processo de
perlaboracdo — no qual o analisando reine os pedacos de historias numa Unica histéria
compreensivel e suportavel para si (Ricoeur, 2012b, p. 420). Também evoca o Israel biblico
como um exemplo de construgdo da identidade coletiva a partir das narrativas contadas e lidas
em suas escrituras. Com efeito, a identidade narrativa representa uma “solugdo poética”
(Ricoeur, 2012b, p. 421) para a intrincada questdo da identidade, que remete a um sujeito
(individual ou coletivo) convertido em leitor de si mesmo, e que precisa de um longo e
desafiante circulo hermenéutico, no qual e pelo qual pode interpretar a si mesmo e ao mundo,
usando-se da linguagem como mediagao.

No entanto, o proprio Ricoeur adverte sobre os limites desse seu conceito, ao qual

reconhecer ser um “rebento fragil” (Ricoeur, 2012b, p. 418) de Tempo e narrativa:

[...] Assim como ¢é possivel compor varias intrigas a respeito dos mesmos
incidentes [...], também & sempre possivel tramar sobre a propria vida intrigas
diferentes, opostas até. No tocante a isso, poder-se-ia dizer que, na troca de
papéis entre a historia e a ficgdo, o componente historico da narrativa sobre si
mesmo atrai esta ultima para o lado de uma cronica submetida as mesmas
verificagdes documentarias que qualquer outra narragdo historica, ao passo
que o componente ficcional a atrai para o lado das variagdes imaginativas que
desestabilizam a identidade narrativa. (Ricoeur, 2012b, p. 419).



A proposta da identidade narrativa como uma solugao poética para responder a pergunta
quem sou/somos nao tem a pretensdo de dissolver as aporias da identidade. A hesitagcdo de
Ricoeur em tentar resolver as aporias da identidade pessoal ndo deve ser compreendida como
medo de tomar posic¢ao, sendo como respeito a complexidade do proprio objeto de reflexdo. Tal
respeito se explicita em frases como “a identidade narrativa torna-se assim o titulo de um
problema, a0 menos tanto quanto o de uma solu¢ao” (Ricoeur, 2012b, p. 422). Em consonancia,
ele afirma que “a réplica da narrativa as aporias do tempo consiste menos em resolver as aporias
do que em fazé-las render, em torna-las produtivas” (Ricoeur, 2012b, p. 441). Situando-se essa
postura no conjunto da obra do autor e considerando-se que ela sera mantida nas publica¢des
posteriores, ¢ possivel inferir que Ricoeur procura manter-se firme no seu propdsito de tragar

uma ontologia da “via-longa”!¢

, que se recusa a tomar respostas prontas e que enxerga a
ontologia como “terra prometida”!’. Note-se que sua paixdo confessada pelo détour (desvio)
ndo significa fazer dele um atalho, mas seguir por caminhos teéricos tdo diferentes como a
Psicandlise e a Fenomenologia, por exemplo, para abordar seus temas de maneira mais
abrangente e profunda.

Abordado na perspectiva da identidade narrativa, tem-se um mesmo sujeito da agdo,
mas que ndo permanece sendo o mesmo em todos os aspectos do nascimento até sua morte.
Longe de pretender ser estavel, a identidade narrativa tende a fugir do impasse entre 0 Mesmo
e o Outro, e chama a atencdo para a instabilidade na identidade pessoal ou coletiva por
influéncia da imaginacdo humana. Isso comporta outras possibilidades de contar e recontar a
vida, como ¢ possivel verificar numa pesquisa mais critica de autobiografias e de autorretratos.

Os limites e as possibilidades da identidade narrativa e de seus conceitos correlatos serdo

desenvolvidos nas obras posteriores de Ricoeur, como se vera a seguir. Por ora, tendo chegado

ao final dessa secdo sobre o aparecimento do conceito de identidade narrativa em Tempo e

16 Ricoeur cunhou a expressio “via longa” para designar o acesso a compreensdo de si de um modo
hermenéutico, gradual e indireto, distinto do que ele chamou de “via curta” de Heidegger, que optou por
ontologia direta do Dasein. Ricoeur ndo desdenha da via heideggeriana, mas propde “seguir um caminho mais
desviado e mais laborioso, preparado por consideragdes linguisticas e semanticas” (Ricoeur, 1988, p. 8).

Martin Heidegger (1889-1976) é o maior nome do Existencialismo alemao. Ele propde uma aproximagio entre a
Fenomenologia, o Existencialismo e a Hermenéutica a fim de recuperar uma questdo esquecida ha muito pela
Filosofia: a pergunta pelo sentido de ser. Sua obra-prima, Ser e tempo (de 1927), justifica que retomar a questao
ndo ¢ inutil: “na pergunta pelo sentido de ser ndo hd um ‘circulo de prova’ mas, ao contrario, uma notavel
‘referéncia retroativa e projetiva’ do perguntando (ser) ao perguntar como modus-de-ser de um ente [...]. Mas
isso significa somente que o ente do carater do Dasein tem uma relagdo com a questdo-do-ser ela mesma — que
talvez seja até mesmo assinalada” (Heidegger, 2012, p. 49).

17¢...] A ontologia é bem a terra prometida para uma filosofia que comeca pela linguagem e pela reflexdo; mas,
como Moisés, o sujeito que fala e que reflecte apenas pode apercebé-la antes de morrer” (Ricoeur, 1988, p. 26).



narrativa, ¢ importante frisar os elementos mais importantes que a reflexao ricoeuriana oferece
ao pensamento sobre a identidade pessoal segundo os comentadores do autor.

Na avaliacdo do filésofo norte-americano David Wood (1991), o constructo da
identidade narrativa representa um avanco significativo em relagdo a outras maneiras mais
classicas de se abordar o sujeito humano, como o conceito de substancia, o argumento da
continuidade corpdrea ou o tema da memoria. Segundo ele, a proposta de Ricoeur ndo equivale
a um ego fechado e autossuficiente, mas a um si que se enriquece por meio dos simbolos da
cultura. Outra vantagem do modelo ricoeuriano ¢ escapar de uma versao tudo-ou-nada da
subjetividade — isto ¢, de um sujeito que muda sempre ou que nunca muda. Ao mesmo tempo,
a proposta traz oscilagdo a questdo de identidade, ja que varias outras histdrias poderiam ser
contadas a partir das mesmas informag¢des. O comentador lembra que Ricoeur se d4 conta desse
ponto ¢ ndo o trata como falha, mas como um ponto de atengdo: reconhece que a identidade
narrativa ndo foi proposta para dissolver as aporias do sujeito, e sim para torna-las benéficas.

Henry Venema (2000), David Pellauer (2013) e John Arthos (2019) defendem que a
ideia de identidade narrativa s6 pode ser compreendida no horizonte do tratamento que Ricoeur
confere & metifora — remetendo a obra A metdfora viva'®, que ¢ anterior a Tempo e narrativa.
Da mesma forma, os trés enfatizam a importancia de se compreender o papel da tripla mimesis
na constru¢do da agdo narrada. Segundo eles, a narrativa atua com um discurso metaforico
expandido que, por meio da mimesis, ndo apenas reproduz algo, como também produz algo
novo, que ndo estava la. A narrativa se mostra como um discurso poético, ja que introduz uma
inovagao semantica semelhante aquela que Ricoeur diz haver em qualquer metafora auténtica.
E por isso, alias, que a identidade pessoal ndo se identifica ingenuamente com a identidade
narrativa: € algo distinto que, a0 mesmo tempo, a esclarece e complementa. O sujeito sai, assim,

enriquecido:

Ao invés de fechar-se a si mesmo no interior do texto, ou imitar o texto a
refletir uma descri¢do fenomenologica de temporalidade, o arco narrativo de
Ricoeur ¢ tanto a descoberta quanto a inovacdo da identidade; é tanto vida
como arte quanto arte como vida. (Venema, 2000, p. 120, tradugdo nossa).

O ja citado comentador Bruner (1990) lembra que a mimesis, da qual a identidade
narrativa ¢ devedora, ndo tem a func¢ao de copiar a realidade da vida, mas sim de ser uma leitura

dela ou, em outras palavras, de ser uma metafora da vida. Além disso, € possivel entrever uma

18 A grande tese da referida obra é a de que “[...] a metafora é o processo retorico pelo qual o discurso libera o
poder que algumas ficcdes tém de redescrever a realidade. Ligando dessa maneira fic¢do e redescricao,
restituimos sua plenitude de sentido a descoberta de Aristoteles, na Poética, de que a poiesis da linguagem
procede da conexao entre mythos e mimesis (Ricoeur, 2000, p. 14).



conexdo com o ideal socratico ao se descobrir um si que ndo ¢ ingénuo, mas depurado pela
critica e pelo autoexame. Desse modo, o sujeito para Ricoeur se revela como “um si que ndo ¢
‘0 eu narcisista e egoista do qual a hipocrisia e a ingenuidade’ sdo denunciadas na hermenéutica
da suspeita, mas, ao contrario, o fruto de uma vida examinada.” (Pellauer, 2013, p. 79).

Como o tema socratico da vida examinada ¢é recorrente na obra ricoeuriana, ¢ mister
fazer aqui uma consideracdo sobre a similaridade entre Socrates e Ricoeur no convite a
indagacao filosofica sobre a vida. Embora o primeiro olhar e até alguns comentadores tendam
a entender a vida examinada como “exame da alma” ao modo de uma prestagao de contas moral
sobre a propria vida (Reale; Antiseri, 2003, p. 100), um olhar mais demorado sobre a Apologia
de Socrates pode trazer outros sentidos. A famosa frase de Socrates — “[...] uma vida sem pensar
ndo ¢ digna de ser vivida por um homem [...]” (Platdo, 1983, 38a, p. 95) — uma vez interpretada
no conjunto da obra, mostra que o exame nao ¢ dirigido apenas ao interior humano, mas também
ao exterior, ja que Sdcrates afirmava sempre agir com retidao e estar disposto a arriscar tudo
em prol da lei e da justi¢a na pélis. O autoexame estd, assim, intimamente ligado ao exame dos
demais (fossem eles jovens, cidaddos ou estrangeiros) e da cultura, a fim de depurar o
pensamento, questionar a fidelidade cega aos costumes e de se livrar da pior forma de
ignorancia: “julgar saber o que ndo se sabe” (Platdo, 1983, 29b, p. 84). Ora, ¢ também essa a
orientagdo da hermenéutica fenomenologica de Ricoeur, para quem o olhar reflexivo passa
necessariamente pelos simbolos da cultura — pois “[...] ndo ha compreensao de si que nao seja
mediada pelos signos, por simbolos e por textos” (Ricoeur, 1986, p. 29, tradug@o nossa).

A modo de retomada dos varios sentidos da identidade j& presentes nessa primeira obra
analisada, Tempo e narrativa, pode-se perceber como Ricoeur a interpreta com sendo
atravessada pela temporalidade, pela narratividade, pela abertura a alteridade (de si e de
outrem). Nesse sentido, Salles (2012) aponta que a media¢do narrativa oferece ao sujeito
(pessoal ou coletivo) um exame de si que supera a ilusdo da autotransparéncia ou da mera
conceituacgdo teodrica, situando-o no tecido do tempo e dos acontecimentos concretos que fazem
parte de sua constru¢do. Ao mesmo tempo que promissor, trata-se de um projeto que nunca

pode se dizer concluido de modo definitivo, pois

a identidade pessoal e coletiva deve ser entendida como terra prometida e nao
como terra conquistada, uma identidade em gesta¢do, fundada sobre
retomadas interpretativas, sobre processos de apropriagdo sempre em
movimento. [...] E o sujeito, por sua vez, pode se ver constituido ao mesmo
tempo como leitor € como escritor de sua propria vida, a historia de uma vida
ndo cessa de ser refigurada pelas histérias que um sujeito conta de si mesmo,
para si mesmo e para os outros, bem como das narrativas que os outros fazem
dele. (Salles, 2012, p. 275).



Adjetivada como narrativa, a identidade amplia e aprofunda seu sentido ganhando do
enredo (intriga) uma composicdo jamais acabada ou absoluta, mas sempre aberta a novas
leituras, interpretagdes e possibilidades tanto por parte do proprio sujeito que diz “eu” quando

dos outros.

22 A IDENTIDADE PESSOAL EM O SI-MESMO COMO  OUTRO:
DESENVOLVIMENTO

2.2.1 A hermenéutica do si em O si-mesmo como outro

As investigacOes a respeito da identidade recebem mais desdobramentos e
aprofundamentos na obra O si mesmo como outro (Soi-méme comme un autre), publicado em
1990. J& no prefacio, Ricoeur trata de desenvolver o que tinha apenas anunciado em Tempo e
narrativa, a saber, uma “hermenéutica do si” (Ricoeur, 2014, p. XV). E assim que ele reforga a
distincao entre dois sentidos de identidade: a identidade no sentido do termo latino idem —
referente a0 mesmo, ao idéntico a si, supondo uma permanéncia no tempo — ¢ a identidade no
sentido do ipse — que ndo supde essa permanéncia.

Essa distingdo ricoeuriana entre dois modos da identidade ndo passa despercebida a
Abel e Porée (2009). Eles fazem notar que a ideia de identidade ¢ comumente compreendida na
tradi¢do filosofica pelo aspecto da permanéncia, que remete a algo substancializado. O prejuizo
dessa visdo ¢ situar a identidade do sujeito a de uma coisa em geral, que permanece idéntica a
si ao longo do tempo. O valor da proposta de Ricoeur estd em notar que o aspecto narrativo da
identidade humana implica “a nossa capacidade de sermos n6s mesmos € a de contar uma
historia na qual possamos nos reconhecer” (Abel; Poree, 2009, tradug¢do nossa), relacionando
dialeticamente a permanéncia e a mudanga.

Ricoeur continua a apresentacao O si mesmo como outro com mais elementos: para ele,
mesmidade (identidade-idem) e ipseidade (identidade-ipse) sdo dois sentidos distintos e
complementares da problematica da identidade humana, e permitem pensar a um sé tempo a

identidade € a alteridade.

O si-mesmo como outro sugere logo de saida que a ipseidade do si-mesmo
implica a alteridade num grau tdo intimo que uma nao pode ser pensada sem
a outra, uma passa para dentro da outra, como se diria em linguagem
hegeliana. Ao “como” gostariamos de atribuir o significado forte, ndo s6 de
comparagdo — si-mesmo semelhante a outro —, mas sim de implicacdo: si-
mesmo na qualidade de... outro. (Ricoeur, 2014, p. XV).



Ainda no prefacio, a se¢do intitulada “Rumo a uma hermenéutica do si-mesmo” ¢é
bastante significativa nesse sentido, ja que esclarece por que Ricoeur prefere usar o conceito de
“si” ao invés de, simplesmente, utilizar “eu”. Seu argumento ¢ o seguinte: quando se fala em
“s1”, tem-se uma perspectiva reflexiva que difere bastante do carater imediato que a nogao de
“eu” — do ego cogito (eu penso) de Descartes'® — levaria a supor (Ricoeur, 2014, p. XXXIII).
Todo esfor¢o do autor dali em diante sera visitar campos e tradigdes diversas da Filosofia, como
a Filosofia da Linguagem, a Teoria da Acdo, a Etica e a Ontologia para responder, a partir de
cada perspectiva, a pergunta “quem?”, cuja resposta sera o si — tanto no aspecto de quem age
como de quem sofre. Importa frisar que essa egologia pos-cartesiana que ele se propde a tragar
assume as contribui¢des de Nietzsche?® — um dos “mestres da suspeita” (Ricoeur, 1977), como
proprio autor chamara — para tirar o sujeito de uma posi¢do soberana e apresenta-lo como um
“Cogito quebrado” (Ricoeur, 2014, p. XIV).

A arquitetura de O si-mesmo como outro se propde a desenvolver a triade descrever-
narrar-prescrever de modo intencionalmente fragmentado para dar conta das varias abordagens
da subjetividade humana em sua posi¢ao e agdo no mundo. Interessa particularmente aqui o que
Ricoeur aborda no quinto estudo da obra: “Identidade pessoal e identidade narrativa”, destinado
a retomar e aprofundar o que ele chamou de “rebento” na conclusdo de Tempo e narrativa. Sua

justificativa ¢ assim apresentada:

Portanto, parecia plausivel considerar valida a seguinte cadeia de assercdes: a
compreensio de si é uma interpretacgéo; a interpretagdo de si, por sua vez,
encontra na narrativa, entre outros signos e simbolos, mediacao privilegiada,
esta ultima se abebera na histéria tanto quanto na fic¢do, fazendo da historia
de uma vida uma histéria ficticia ou, digamos, uma fic¢do historica,
entrecruzando o estilo historiografico das biografias ao estilo romanesco das
autobiografias imaginarias. (Ricoeur, 2014, p.112, nota de rodapé, grifo
nosso)

Para ele, abordar a subjetividade humana ndo somente permite, como exige uma

perspectiva narrativa por razdes de inteligibilidade: ¢ preciso considerar a identidade pessoal

190 francés René Descartes (1596-1650) € o grande nome do Racionalismo moderno. Na quarta parte de sua
obra Discurso do método, ele apresenta a proposicao “penso, logo eu existo” (Cogito, ergo sum) como uma
verdade indubitavel. Em seguida, ele faz uma consideragdo metafisica sobre o pensamento como algo
substancializado: “[...] compreendi que era uma substancia, cuja esséncia ou natureza € unicamente pensar € que,
para existir, ndo precisa de nenhum lugar nem depende de coisa alguma material. De maneira que esse eu, isto &,
a alma compreendi que era uma substincia, cuja esséncia ou natureza ¢ unicamente pensar € que, para existir,
ndo precisa de nenhum lugar nem depende de coisa alguma material” (Descartes, 2019, p. 51-52).

20 Friedrich Wilhelm Nietzsche (1844-1900) foi um filésofo prussiano bastante critico da tradigdo filosofica e
religiosa. Ricoeur exalta suas contribuigdes em varias obras, mas sobretudo em O si-mesmo como outro, a quem
dedica boas paginas no prefacio para confrontar a perspectiva do sujeito como Cogito a partir da critica
nietzscheana.



em sua relagdo com o tempo para que seja possivel compreender o que uma pessoa € (sua
identidade) o que ela faz e sofre (suas agdes e paixdes) em meio a outras pessoas €
acontecimentos. Essa leitura da historia de uma vida, por sua vez, ¢ viabilizada pelos modelos
narrativos da historia e da fic¢ao — justo os dois modos de configuragao do tempo humano sobre
o qual Ricoeur se debrugara anos antes em Tempo e narrativa.

Os dois modos de permanéncia da identidade no tempo — a mesmidade e a ipseidade —
sao também desenvolvidos nesse estudo. Ricoeur toma a nogao de carater € o cumprimento da
promessa como dois casos emblematicos desses dois modos. No primeiro caso, o carater
sintetiza todas as suas disposi¢des adquiridas do sujeito — isto é, os habitos pelos quais alguém
pode ser reconhecido com o passar do tempo, compondo tragos duraveis de si. No segundo
caso, o cumprimento da promessa supde uma maneira da manutengao de si diferente, que nao
passa pela constancia de tracos, mas unicamente de um quem que promete cumprir sua palavra
ainda que seus desejos e humores mudem (Ricoeur, 2014, p. 124).

Essas exploragdes sobre a mesmidade e a ipseidade do si sdo aprofundadas no sexto
estudo, sob o rétulo “O si e a identidade narrativa”. Ricoeur trabalha a nogao narrativa de
construgdo da identidade do personagem em paralelo a composi¢ao da intriga. Sua alegagdo ¢
de que a intriga ndo comporta apenas fatos linearmente dispostos, mas também o que ele chama
de “concordancia discordante” ou “sintese do heterogéneo” (Ricoeur, 2014, p.147): a narrativa
absorve a peripécia — segundo a nocdo aristotélica do que € inesperado, surpreendente e
contingente — como uma necessidade, e ndo mero acidente. Assim, a abordagem narrativa
permite transformar visdes dicotomicas em dialéticas, como aquelas presentes entre conceitos
tdo distintos como a mesmidade e a ipseidade, a concordancia e a discordancia, o si € o outro,

o agente e o padecente, o que acontece com o sujeito (paixao e o que ele faz efetivamente (agao).

A pessoa, entendida como personagem de narrativa, ndo ¢ uma entidade
distinta de suas “experiéncias”. Ao contrario: ela compartilha o regime da
identidade dinamica propria a histéria narrada. A narrativa constroéi a
identidade da personagem, que pode ser chamada sua identidade narrativa,
construindo a identidade da historia relatada. E a identidade da historia que
faz a identidade da personagem. (Ricoeur, 2014, p. 155).

Ao tratar dessas dialéticas, Ricoeur evoca o conceito de variagdes imaginativas — tao
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caro ao método fenomenologico de Husserl”" — para iluminar o modo como identidade narrativa

21 O alemio Edmund Husserl (1859-1938) é o fundador da Fenomenologia, que se propde a ser uma filosofia
rigorosa cujo objetivo € “retornar as coisas mesmas” (Husserl, 2001, p. 168, tradugdo nossa) — isto &, ir a
esséncia das coisas vivenciadas pela consciéncia. O método da ideacdo ou variagdo imaginativa (Husserl, 1977)
consiste em imaginar variagdes nas propriedades de um determinado fendmeno (fisico ou nao) até o ponto em
que ndo se pode mais variar — nesse momento, chega-se a esséncia (eidos) desse fenomeno.



de uma personagem consegue trabalhar com a polariza¢do entre a mesmidade e a ipseidade,
deixando-a produtiva. “Uma das ideias mais brilhantes de Ricoeur ¢ reconhecer esta dialética
de concordancia e discordancia num nivel mais elevado como a dialética entre igualdade e
individualidade tematizada como um conjunto de “variagdes imaginativas” alimentadas pela
narrativa. Este ¢ o verdadeiro ponto da narrativa. A narrativa ndo procura ocultar esta dialética,
mas antes procura as contradi¢des.” (Rasmussen, 1996, p. 165).

Nesse sentido, a literatura ¢ farta tanto em exemplos de personagens facilmente
identificaveis ao longo da intriga, como de personagens que passam por grandes transformagdes
— como aqueles concebidos por Dostoievski ou por Tolstoi — e até mesmo de casos em que se
pode falar de um eclipse da identidade??.

Num determinado ponto do estudo sexto, Ricoeur decide explorar um pouco mais a
ligacdo entre bios e praxis por meio da mimesis na Poética de Aristételes. Sdo evocados os
conceitos de “unidade narrativa de uma vida”, de Maclntyre®, e de “conexdo de uma vida”, de
Dilthey?*, para trabalhar o que Ricoeur denomina “planos de vida”. O autor explica que os
planos de vida fazem a mediacdo entre o “projeto global de uma existéncia” (Ricoeur, 2014, p.
168) e as diversas praticas, como o trabalho, os jogos e as artes, a fim de constituir o que se
costuma designar como vida profissional, vida familiar e vida de lazer, por exemplo. Assim,
haveria uma dupla determinagdo na vida: a determina¢do dos grandes projetos e ideais na parte
superior, e a determinagdo das acdes especificas na parte inferior, num movimento de vai € vem
entre ambos. A alegacdo do filosofo € que, mais uma vez, existe uma analogia entre a vida e a
hermenéutica: cada existéncia®® faz esse movimento de dupla determinacdo assim como é
preciso correlacionar parte e todo para interpretar o sentido de um texto.

Outro argumento que se soma a necessidade de uma apreensao geral sobre a existéncia
diz respeito a inten¢do de uma vida boa e plena. A justificativa ricoeuriana € que a percepcao
de autorrealizagdo s6 se torna possivel quando se toma a vida como um todo, e ndo apenas no
carater fragmentario de agdes isoladas do cotidiano. Ao mesmo tempo, a tentativa de reunir os

fragmentos de vida leva sempre a descoberta da importancia do outro, tanto por meio da

22 Ricoeur entende que as narrativas que tratam da dissolugdo da identidade ainda assim s3o capazes de desnudar
a questao do “quem?”, naquilo que ele denomina de “apreensdo apofatica do si” (Ricoeur, 2014, p . 179).

2 0O filésofo britdnico Alasdair Chalmers MaclIntyre (nascido em 1929) segue a tradigo aristotélico-tomista. Ele
critica a visdo liberal do [luminismo e fala da necessidade de fundamentar a ética numa ideia partilhada de bem.
(Cavallo, 2015).

24 O alemio Wilhelm Dilthey (1833-1911) foi filosofo e historiador das ideias. E conhecido pela sua
preocupacdo em dar fundamentos e validade as Ciéncias do Espirito (hoje chamadas de Ciéncias Humanas),
mostrando suas peculiaridades em relacdo as Ciéncias da Natureza tanto no método como no objeto. Segundo
ele, as Ciéncias do Espirito visam a compreensao de aspectos como consciéncia, valores e histéria. (Reale;
Antiseri, 2006).

25 Existéncia € vida s3o usadas, aqui, como termos intercambidveis.



colaboracdo como da competi¢do: “pedacos inteiros de minha vida fazem parte da vida dos
outros, de meus pais, meus amigos, meus companheiros de trabalho e lazer” (Ricoeur, 2014, p.
171). Desse modo, acabam se encontrando a vida real, com seus acontecimentos dispersos, € a

fabulagdo, com seu trabalho ficcional de organizar a narrativa.

Ao fazer a narrativa de uma vida cujo autor ndo sou quanto a existéncia, faco-
me seu coautor quanto ao sentido. Bem mais: ndo foi por acaso nem por abuso
que, em sentido inverso, varios filésofos estoicos interpretaram a vida, a vida
vivida, como desempenho de um papel numa peca que ndo escrevemos € cujo
autor, por conseguinte, recua para além do papel. (Ricoeur, 2014, p. 173)

Numa espécie de apologia a narrativa, o filésofo francés quer se defender das varias
obje¢des que se possa apresentar acerca da validade da forma narrativa para abordar as reais
vivéncias humanas. De novo, tal objecdo ¢ respondida com a proposta da dialética entre
literatura (com seu lado ficcional) e historia (com seu lado factual). Segundo o comentador
Pucci (1996), “Ricoeur considera a narragdo irredutivel ao autoconhecimento, pois ¢ uma
reproposi¢cdo da experiéncia de vida na qual nos encontramos expostos a uma passividade
original” (p. 126). Ainda assim, ele da seu voto de confianga a proposta ricoeuriana, entendendo
que ndo se trata de tentar dar a ultima palavra sobre o problema da identidade, mas de enriquecer
e aprofundar seu sentido. Outros comentadores seguem esse sentido, como Brugiatelli, que
traca um paralelo interessante entre a identidade narrativa e o plano maior da cultura de cada
sujeito:

A identidade narrativa ndo ¢ dada de uma vez por todas, mas esta sujeita a
continuas interpretacdes ¢ modificagdes. Na compreensdo de nds mesmos,
entra em jogo a dialética entre sedimentacao e inovacao, que esta em curso em
todas as tradi¢des. Interpretamos continuamente a nossa identidade narrativa
através da media¢do de obras, das narrativas de diferentes culturas. Podemos,
assim, aplicar a noés mesmos as intrigas que recebemos das diferentes
narrativas e mergulhar nas partes dos personagens que por diversos motivos
mais nos atingiram, exaltaram, impressionaram, desta forma podemos
contribuir para sermos narradores de nos mesmos sem porém apagar a

distancia existente entre a vida vivida e a historia narrada. (Brugiatelli, 2012,
p. 52, tradugdo nossa)

Uma palavra ainda sobre O si-mesmo como outro. Para Rasmussen (1996), a obra
confirma a inser¢do de Ricoeur num movimento maior de reemergéncia filoséfica do tema da
subjetividade, como se pode ver no projeto de Husserl, por exemplo. Entretanto, para o
comentador, a diferenca e o trunfo da reflexdo ricoeuriana estdo na possibilidade de superar o
solipsismo de que a visdo husserliana ¢ acusada (incluso por Ricoeur): a ideia de que o outro s6

poderia ser conhecido por analogia ao si mesmo. Ao situar a dialética entre concordancia e



discordancia no coracdo da identidade narrativa, Ricoeur também insere a tematica da
alteridade no cora¢do da identidade, ¢ o faz ndo somente em termos estéticos, mas também
éticos, ou seja, desenvolve as implicagdes morais do que o proprio titulo sugere: o si-mesmo

considerado outro?®. Essas implicag¢des serdo abordadas na se¢io seguinte.

2.2.2 Aspectos éticos da identidade narrativa em O si-mesmo como outro

Chegou o momento de fazer uma consideragdo que muito interessa a esta pesquisa: a
ligacdo entre identidade narrativa e ética — ja que as implicagdes dessa no¢do para o campo
pratico coadunam com a propria justificativa de um mestrado profissional.

Ricoeur dedica o sétimo, o oitavo e o nono estudos a esse tema, visando explicitar a
passagem da descri¢do a prescri¢cdo operada pelo ato de narrar. Sua pequena ética sintetiza-se
no seguinte projeto: “[...] a visada da ‘vida boa’ com e para outrem em instituicdes justas”
(Ricoeur, 2014, p. 187). A tese de Ricoeur € que a narrativa ¢ capaz de fornecer a consciéncia
moral a possibilidade de propor e de testar hipoteticamente o juizo moral, isto €, de valorar
acdes e deliberacdes. Sob a forma narrativa, cada um pode lidar com um conteudo significativo:
“[...] a “‘vida boa’ ¢, para cada um, a nebulosa de ideias e sonhos de realizagdo em relacdo a qual
uma vida ¢ considerada mais ou menos realizada ou nao realizada” (Ricoeur, 2014, p. 195).

Ricoeur elucida como ocorrem esses processos pelos quais a phronesis (prudéncia ou
sabedoria pratica) ¢ exercitada pelo phronimos (sébio/prudente). Em sua visdo, tomar decisdes
implica procedimentos que sdo, inseparavelmente, hermenéuticos e éticos, ja que cada um
precisa interpretar as proprias escolhas e agcdes e, a0 mesmo tempo, valord-los, unindo juizos

de fato e juizos de valor, bem como elementos do passado, do presente e do futuro:

[...] E num trabalho incessante de interpretagio da agdo e de si mesmo que
prossegue a procura de adequacdo entre o que nos parece o melhor para o
conjunto de nossa vida e as escolhas preferenciais que governam nossas
praticas. Ha varios modos de introduzir o ponto de vista hermenéutico nesse
estagio final. Em primeiro lugar, entre nossa visada da “vida boa” e nossas
escolhas particulares, desenha-se uma espécie de circulo hermenéutico em
virtude do jogo de vaivém entre a ideia de “vida boa” e as decisdes mais
marcantes de nossa existéncia (carreira, amores, lazer etc.). Isso ocorre como

26 E conveniente frisar alguns elementos que Ricoeur traz no décimo estudo de O si-mesmo como outro nomeado
“Rumo a qual ontologia?”, no qual ele vislumbra algumas consideracdes sobre o modo de ser da ipseidade. Ele
alega que Aristoteles entendia os conceitos de enérgeia (ato) e de dynamis (poténcia) como vinculados, € ndo
separados — diferente do que se consolidaria posteriormente na tradugdo do conceito grego de ousia para o termo
latino substantia. E vai além: correlaciona as categorias aristotélicas ao conceito espinosiano de conatus (desejo
de ser): “[...] Espinosa — ¢ verdade que de origem mais judaica que grega — foi o Unico que soube articular o
conatus com esse fundo de ser a0 mesmo tempo efetivo e potente que ele chama de essentia actuosa” (Ricoeur,
2014, p. 374).



um fexto no qual o todo e a parte sio compreendidos um por meio do
outro. Em segundo lugar, a ideia de interpretacdo acrescenta a simples ideia
de significacdo a de significacdo por alguém. Para o agente, interpretar o texto
da ag@o ¢ autointerpretar-se. [...] No plano ético, a autointerpretacdo torna-se
a estima a si mesmo (Ricoeur, 2014, p. 196, grifo em negrito nosso).

Dessa proposi¢@o de um circulo hermenéutico entre vida real e vida visada, ser e dever-
ser, descrigcdo e prescrigdo, que a atividade narrativa oferece, firma-se o entendimento de que
ndo existe narrativa neutra, porque ela sempre supde o exercicio do juizo?’. Mais ainda: a
autoestima representa, eticamente falando, a autointerpretagdo de um sujeito que busca
compreender a si mesmo (por falas, agdes, sentimentos, sonhos etc.) de modo analogo a como
se interpretam os textos em geral. O empenho de interpretar o “texto da acdao” €, assim, sujeito
aos mesmos processos € desafios enfrentados em relagdo a qualquer texto, com suas duvidas,
enfrentamentos e controvérsias — envolto pelo que o filosofo costumava chamar de “conflito de
interpretacdes™?®.

Na sequéncia, alias, Ricoeur afirma que a tomada de decisao com base nos ideais de
vida ndo supde um processo de verificacao (tipica das ciéncias da natureza, que se baseiam na
observag¢do de evidéncias empiricas), mas sim de atestacdo (Ricoeur, 2014, p. 197): uma
evidéncia experiencial, existencial, de carater subjetivo, manifestada na convic¢ao de bem agir
e viver. Interpretar implica, pois, o exercicio da escolha dos juizos mais plausiveis ao agente a
fim de que ele esteja convicto do bem agir alinhado a sua nogdo de bem viver. Esse exercicio
pratico, como qualquer exercicio interpretativo, ndo envolve certezas de carater absoluto, mas
convicgdes sempre provisorias € aproximativas.

E nesse ponto que o autor recorre a tragédia de Antigona para trabalhar o que chama de

“instrucdo insélita do ético pelo tragico” (Ricoeur, 2014, p. 277)*. Com efeito, para Ricoeur, a

27 Sobre a presenga do juizo na narrativa, Pucci (1996) alega que Ricoeur busca superar a perspectiva meramente
especulativa de Hegel para ir em dire¢do de Kant, cuja concepgdo de juizo reflexivo oferece um olhar mais
abrangente a questdo da narrativa.

28 «“A hermenéutica ricoeuriana se caracteriza pelo tema do ‘conflito’ das interpretagdes, por uma ‘tensdo’
especifica entre estilos interpretativos diferentes e contrapostos porque ja conflituosa; ‘tensdo’ ¢ a concepgao do
‘sujeito’ da interpretagdo: sujeito tenso, inquieto, dual, que deve perder-se para encontrar-se, sair para fora [sic]
de si, abrir-se ao outro e todavia é sempre tentado a fechar-se em si mesmo, a proclamar-se autossuficiente [...]
(Jervolino, 2011, p. 39).

2 Para o especialista em género tragico Kaufmann, hd uma série de aspectos relevantes em toda tragédia. Seu
carater mimético, longe de ser mera reprodugdo, ¢ uma mistura de tradugdo e de sinfonia sobre o senso comum
com varios graus de autonomia, o que permite o triunfo da criagao sobre o caos natural. Sua defini¢ao ¢é
significativa: “A tragédia ¢ (1) uma forma de literatura que (2) apresenta uma agao simbolica realizada por atores
e (3) coloca no centro o imenso sofrimento humano, (4) de tal forma que traz a nossa mente nossas proprias
tristezas esquecidas e reprimidas, bem como as de nossos ascendentes e da humanidade, (5) entregando a nos
com algum sentido (a) que o sofrimento ¢ universal — e ndo um mero acidente em nossa experiéncia, (b) que a
coragem e a resisténcia no sofrimento ou a nobreza no desespero sdo admiraveis — e nao ridiculos — e geralmente
também (c) que destinos piores que o nosso podem ser experimentados como estimulantes. (6) Em termos de



acdo tragica traz a tona a necessidade — e, ndo menos, a dificuldade — de se emitir um juizo
moral em situacdo, quando se colocam a prova intengdes e visdes de mundo que se chocam.
Com a tragédia de Antigona, Ricoeur testa imaginativamente o conflito existente entre a
perspectiva ético-teleoldgica (a dimensao da ‘vida boa’) e a perspectiva moral-deontologica (a
dimensdo normativa, voltada ao dever), mostrando a proximidades e as tensdes entre a filosofia
moral e a filosofia politica. Por um lado, Antigona reflete o ideal ético de ser fiel a sua familia,
particularmente na busca pelo sepultamento de seu irmao Polinices; por outro lado, seu tio
Creonte representa a obrigagcdo moral de seguir as leis, entre elas a sua determinagao que proibia
sepultar Polinices, por julga-lo inimigo da cidade. Na tragédia, as duas posturas sdo irredutiveis
do comego ao fim*’.

Para Ricoeur, nem a unilateralidade ou a arbitrariedade, nem o universalismo ou o
contextualismo sao solugdes satisfatorias quando se trata de resolver os conflitos entre as
perspectivas teleoldgica e normativa nas situagdes complexas e concretas da vida. E ai, entio,
que o autor propde a sabedoria pratica (phronesis) como elemento de mediagdo: “a sabedoria
pratica consiste em inventar as condutas que satisfardo ao maximo a exce¢ao demandada pela
solicitude, traindo o minimo possivel a regra” (Ricoeur, 2014, 312). Assim, o juizo ético
aplicado a uma situagao singular supde criatividade na conduta que abragard ao maximo o ideal
da vida boa — que faz de cada caso e de cada pessoa uma excegdo a regra — desviando-se
minimamente das normas. A phronesis se mostra como um equilibrio reflexivo ou como
“convicgdes sopesadas” — nogdes propostas por Rawls! — que recolhe os argumentos de todas
as partes, avalia-os e, por fim, firma sua convic¢do no melhor argumento — ao estilo da Etica

do Discurso de Habermas>?.

durag@o, as apresentac¢des variam de pouco menos de duas horas a cerca de quatro, ¢ a experiéncia é altamente
concentrada.” (Kaufmann, 1992, p. 85, tradug@o nossa).

30 Segundo Kaufmann, a tragédia de Antigona tem um insight psicoldgico notavel: a raiva de Creonte o deixa
cego. A personagem Antigona compartilha com os herois tragicos o desprezo por uma vida mediocre, ¢ escolhe
como virtude o amor — que, a0 mesmo tempo, a move e € causa da sua ruina. Os leitores tendem, entdo, a
identificar-se com a personagem tragica por meio da catarse: “[...] milhdes de pessoas encontraram-se em
situagdes em que tiveram de incorrer na culpa de infringir a lei e sofrer uma morte cruel (como Antigona) ou
tiveram de continuar a viver sabendo que tinham sido cimplices de um ultraje moral” (Kaufmann, 1992, p. 128,
tradugdo nossa). Esse elemento faz eco as reflexdes de Ricoeur, que explora a trama para destacar a tensdo entre
0s aspectos éticos e morais no mundo da vida.

310 americano John Rawls (1921-2002) apresenta Uma teoria da justica (de 1971) como uma critica a tradigdo
utilitarista e se pde na via do contratualismo de Locke, Kant ¢ Rousseau. Rawls substitui a nogdo contratualista
classica de estado de natureza pela de situagdo originaria do “véu de ignorancia”, no qual ninguém sabe sua
posicao na sociedade, se mais ou menos privilegiada: “A posi¢do original €, pode-se dizer, o status quo inicial
apropriado e, assim, os consensos nela fundamentais alcangados sdo eqiiitativos. Isto explica a adequagdo da
expressao ‘justica como equidade’” (Rawls, 2008, p. 15).

32 Jiirgen Habermas (nascido em 1929) tem seu nome ligado a Escola de Frankfurt. Seu nome est4 associado ao
que chamou de Etica do Discurso (ou da Discussio), a qual ¢ orientada por um principio ético-comunicativo:
“[...] uma norma s6 deve pretender validez quando todos os que possam ser concernidos por ela cheguem ou



Dito isso, em que sentido O si-mesmo como outro enriquece o conceito de identidade
aqui perseguido? Sobretudo em trés aspectos: que a identidade envolve sempre processos
interpretativos; que ela supde a dialética do mesmo e do outro; e seu aspecto ético nao pode ser
preterido, ja que todas as convicgdes e escolhas envolvem tanto a alteridade (proxima ou mais

distante) quanto um ideal de Bem.

23 A IDENTIDADE PESSOAL EM PERCURSO DO RECONHECIMENTO:
COROLARIO

Em sua ultima grande obra, intitulada Percurso do Reconhecimento e publicada
originalmente em 2004, Ricoeur avanca mais alguns passos na tematica da identidade pessoal.
Sua tese principal ¢ de que “a ideia de reconhecimento possui um vinculo privilegiado com a
de identidade” (Ricoeur, 2006, p. 152), e sua argumentagdo ¢ desenvolvida em trés grandes
estudos.

Na introducao do livro, o filésofo anuncia que seu trabalho se centra sobre uma
semantica filoso6fica em torno do conceito de reconhecimento, na hipotese de que a polissemia
do termo possa abranger muito mais do que meros processos de conhecimento. Em outras
palavras, reconhecer ¢ mais do que conhecer. Para desenvolver sua argumentagdo, Ricoeur
escolhe uma via que segue trés etapas, desde a voz ativa do reconhecimento (reconhecer algo)
até a voz passiva (ser reconhecido), na crenca racional de que “é a nossa identidade mais
auténtica, a que nos faz ser o que somos, que solicita ser reconhecida” (Ricoeur, 2006, p. 30).
Esta se¢do se prestard a fazer esse percurso, recolhendo as contribui¢des de cada um dos trés
estudos do reconhecimento presentes na obra, a qual se desenvolve segundo um método
genealdgico, como o proprio autor afirma.

A primeira etapa do longo percurso de reconhecimento ¢, como dito, formada pela voz
ativa do ato de reconhecer. Consiste numa iniciativa do ser humano de identificar algo — que
pode ser uma ideia, uma coisa ou uma pessoa —, 0 que supoe distinguir esse mesmo algo de
todos os demais. Nesse primeiro estagio, o pensador revisita as filosofias cartesiana e kantiana

nas quais reconhecer praticamente significa conhecer: implica distinguir com clareza e

possam chegar), enquanto participantes de um Discurso pratico, a um acordo quanto a validez dessa norma”
(Habermas, 2003, p. 86).



distin¢do o verdadeiro do falso, como pensava Descartes, ou vincular uma coisa a outra, como
alegava Kant.

No entanto, Ricoeur busca recursos na Fenomenologia da percep¢do de Merleau-Ponty
para dar um passo além da congruéncia entre reconhecer e conhecer ao considerar a variavel do
tempo*. E entdo que ele ird perceber que o percurso do reconhecimento nio esta livre de
equivocos: as coisas podem mudar de tal maneira que a distancia temporal pode torna-las
desconheciveis. Nesse processo, ver algo e deixar de vé-lo por um intervalo consideravel de
tempo representa uma dificuldade de dizer que se trata da mesma coisa que aparecera outrora.
“[...] A distancia temporal, que o desaparecimento alonga e distende, ¢ integrada a identidade
pela propria graga da alteridade. Escapar por um tempo a continuidade do olhar faz do
reaparecimento do mesmo um pequeno milagre”. (Ricoeur, 2006, p. 78). Identidade e
alteridade, reconhecimento e desconhecimento, ndo se mostram tao distantes assim a partir
dessa perspectiva.

O segundo estudo do reconhecimento se volta aos processos de reconhecer-se a si
mesmo. Ja no inicio das consideragdes, Ricoeur admite tratar-se de uma atividade sempre
inconclusa: “Longo ¢ o caminho para o homem que ‘age e sofre’ até o reconhecimento daquilo
que ele é em verdade, um homem ‘capaz’ de certas realizagdes. Esse reconhecimento de si ainda
requer, em cada etapa, a ajuda de outrem [...]” (Ricoeur, 2006, p. 85). O autor recupera a
contribuicao grega para trabalhar a tematica da responsabilidade de cada agente por suas acdes
e langa mao de exemplos extraidos das epopeias e das tragédias.

O primeiro exemplo vem da obra de Homero, com a epopeia de Ulisses. Para Ricoeur

(2006), a cena do retorno do her6i a Itaca apds vinte anos constitui uma narrativa de

33 Immanuel Kant (1724-1804) nasceu na Prussia Oriental. E o grande nome do Criticismo ou Filosofia Critica.
Na Critica da razdo Pura (de 1787), ele traga uma profunda revisdo sobre a natureza e o papel da Filosofia,
buscando colocar a Metafisica no “caminho seguro de uma ciéncia” (Kant, 2013, BVII, p. 25). O giro
copernicano por ele promovido assume uma postura transcendental, dado que analisa as condi¢Ges de
possibilidade do conhecimento. Distinta da apercepgdo empirica, a apercepgao pura ou origindria “[...] € aquela
autoconsciéncia que, por produzir a representacio eu penso que tem de poder acompanhar todas as outras e é
sempre a mesma em toda consciéncia, ndo pode ser acompanhada de nenhuma outra” (Kant, 2013, B XIX, p.
129-130, B 132). Sobre o tema levantado por Ricoeur do reconhecimento kantiano como ligagdo entre uma coisa
e outra, tem-se que: “[...] a unificagdo, portanto, ndo esta nos objetos [...], mas € apenas uma funcdo do intelecto,
que mais ndo ¢ que a faculdade de unificar a priori [...]” (Kant apud Reale; Antiseri, 2005, p. 365).

3% O francés Maurice Merleau-Ponty (1908-1961) procura fazer uma aproximagio entre a Fenomenologia € o
Existencialismo. Acerca do ponto levantado por Ricoeur, uma passagem de Fenomenologia da percepgdo é
bastante ilustrativa e questiona o vinculo automatico entre percepcao e recordacdo colocado pelos empiristas: “O
que € que, na percepg¢ao atual, nos ensina que se trata de um objeto ja conhecido, ja que por hipotese suas
propriedades estdo modificadas? Se se quer que o reconhecimento da forma ou da grandeza leve ao
reconhecimento da cor, estamos em um circulo, j& que a grandeza e a forma aparentes também estdo modificadas
e, ainda aqui, o reconhecimento ndo pode resultar do despertar das recordagdes, mas deve precedé-lo. Portanto,
do passado ao presente, ele ndo vai a parte alguma e a 'projecao das recordacdes’ € apenas uma ma metafora que
esconde um reconhecimento mais profundo e ja feito.” (Merleau-Ponty, 1999, p. 44).



reconhecimento, que inicia com Ulisses sendo recebido como um estranho pelo proprio filho
Telémaco. Seu fiel cdo Argos € o primeiro a lhe reconhecer, seguido pela serva — que vé a
peculiar cicatriz do amo ao lhe lavar os pés — e pela esposa Penélope, que propde varios testes
sobre segredos que so os dois conheciam. Assim, o reconhecimento ocorre a partir de marcas
unicas do herdi grego que so6 seus intimos conheciam, e que nem o tempo foi capaz de apagar.

O segundo exemplo vem da tragédia de Edipo. Ricoeur pde em relevo nessa narrativa a
tensao apresentada entre a inevitabilidade do destino e o reconhecimento da responsabilidade,
ja que Edipo afirma sofrer a imposi¢do sobrenatural dos deuses ao mesmo tempo em que
assume seus proprios atos. Dessa visita ao tragico, o filésofo francés recolhe a importancia de
reconhecer o ser humano como um ser agente e padecente de modo indissocidvel. Reconhecer-
se responsavel significa assumir todas as agdes, até mesmo aquelas feitas sem intengdo.

O ultimo exemplo ¢ extraido da Etica a Nicémaco, nas consideragdes que Aristoteles
faz sobre o tema da decisdo, particularmente daquilo que caracteriza uma agao sensata. Aparece
ai, com efeito, a ligacdo entre a felicidade desejada por todos e a necessidade da virtude, que s6
pode ser obtida através da mediedade ou meio termo (a justa medida entre o excesso ¢ a falta).
Para Ricoeur, € nesse ponto que o reconhecimento da responsabilidade ja aventado pela epopeia
e pela tragédia gregas assume uma nova dimensao, agora aberta para o tema da phronesis, que
consiste no discernimento de escolher a agao mais conveniente. Com efeito, € pela acao sensata
que cada um se reconhece responsavel, e o reconhecimento de si significa admitir que a
felicidade depende unicamente da prépria atividade — e ndo da sorte ou da graga divina.

Ainda no segundo estudo, o filésofo propde uma “fenomenologia do homem capaz”
(Ricoeur, 2006) — a qual teve seu primeiro esboco em Filosofia da Vontade Il — A simbdlica do
mal, de 1960 — e traz a tona, novamente, a reflexdo em torno da ipseidade tipica de Tempo e
narrativa ¢ em O si-mesmo como outro. Ricoeur reconhece na filosofia dos modernos a
emergéncia de uma hermenéutica do si enquanto preocupagdo com a subjetividade, e sua
continuidade nas perspectivas kantiana e pos-kantiana. Porém, como ele poderia dar
continuidade as especulagdes sobre a agao humana em Aristoteles com as contribuicdes dessas
filosofias mais recentes? Sua escolha vai na linha das capacidades humanas, que enriquecem o
reconhecimento do si a medida que esse pode afirmar o “eu posso” por meio do
reconhecimento-atestacao (Ricoeur, 2006, p. 106) — isto €, de uma confianga racional nas suas
diversas potencialidades. Ao analisar fenomenologicamente as capacidades humanas, o
pensador francés opta por percorrer um desvio por aspectos mais exteriores para, no final, poder

retornar ao si mesmo.



Dentre as capacidades, Ricoeur enfoca estas: o poder dizer; o poder fazer; o poder narrar
e narrar-se; ¢ a imputabilidade. Particularmente interessante para a pesquisa aqui desenvolvida
¢ o poder narrar(-se), ja que tal capacidade retoma a tematica da identidade narrativa nos

seguintes termos:

Sob a forma do ‘narrar-se’, a identidade pessoal se projeta numa
identidade narrativa. [...] Por em intriga atribui uma configuracio
inteligivel a um conjunto heterogéneo composto de intencées, de causas e
de acasos; a unidade de sentido resultante se baseia em um equilibrio
dindmico entre uma exigéncia de concordancia e a admissdo de discordancias
que, até o desfecho da narrativa, colocam em perigo essa identidade de um
género Unico [...] (Ricoeur, 2006, p. 114, grifo nosso)

Toda a inteligéncia narrativa consiste em configurar de modo compreensivel a série
variada tanto do que o sujeito pretende como do que consegue fazer efetivamente, assim como
daquilo que nao depende de sua vontade, permitindo que as identidades pessoais exercitem o
processo de reconhecimento tanto na escrita quanto na leitura. Isso ocorre porque cada um pode
aprender a narrar-se de outros modos a partir da maneira como se identifica com personagens
da ficgao, reconhecendo-se no que € contado sobre eles.

Nesse ponto, Ricoeur retoma e aprofunda o que ja apresentara em Tempo e narrativa e
O si-mesmo como outro: as dialéticas da identidade idem com a identidade ipse, e da identidade
do mesmo com a identidade do outro. No primeiro caso, a identidade idem ¢ bastante visivel
no aspecto do carater de cada um, isto ¢, em tudo aquilo que tende a permanecer (0s aspectos
do corpo, como a genética, as digitais, a voz e a fisionomia, até habitos estabelecidos). Esse
modo de ser se confronta com a identidade-ipse, que € mais sutil e fragil, posto que se refere a
capacidade da pessoa de se manter responsavel pelos seus atos, como quando faz uma promessa.

Da dialética entre identidade e alteridade, Ricoeur destaca que todo sujeito pode narrar-
se a partir de uma perspectiva privada e publica ao mesmo tempo. “Uma historia de vida se
mistura a historia de vida dos outros” (Ricoeur, 2006, p. 118), de modo que o ato de narrar sua
vida sempre implicard falar de si de modo embaralhado a outros insuperavelmente, tanto nos
aspectos bons quanto nos maus. A esse respeito, alids, Ricoeur adverte sobre a ameaga a
constitui¢do do si trazida por toda forma de “tentacdo identitaria”, que opera a manipulagdo das

identidades.

E na prova da confrontagio com outrem, quer se trate de um individuo ou de
uma coletividade, que a identidade narrativa revela sua fragilidade. As
ameagas que atestam a fragilidade da identidade pessoal ou coletiva ndo sdo
ilusérias: é digno de nota que as ideologias do poder procurem com um
sucesso inquietador, manipular essas identidades frageis pelo viés das
mediagdes simbolicas da agdo [...] (Ricoeur, 2006, p. 118)



Com a capacidade de imputar e de imputar-se, Ricoeur adentra o territério do
reconhecimento da responsabilidade. Todo sujeito responsavel ¢ capaz de imputar a si mesmo
seus atos — tanto bons como maus —, o que implica assumir também as consequéncias desses
mesmos atos. A metafora da conta amplia essa compreensdo: imputar significa que cada um
preste contas do bem e do mal que praticou, assumindo seus méritos e seus erros. Nesse sentido,
alias, a responsabilidade implica diretamente a alteridade: mais que uma viola¢ao a uma lei, um
crime falha em relagdo a outrem, cujo sofrimento deve ser reconhecido e reparado. Cada um ¢
também encarregado do outro, responsavel por ele, sobretudo por quem ¢ mais vulneravel.

O segundo estudo encerra com uma fenomenologia da memoria e da promessa. A
respeito da memoria, Ricoeur se pergunta, afinal, de que e quem se lembra? E entdo que ele
introduz a questdo dos tragos, em toda a sua diversidade®’. Reconhecimento e memoria se
aproximam porque recordar € reconhecer algo de uma impressao do passado que permanece no
presente. A identidade de uma pessoa ¢ afirmada ai — conforme a proposta de Locke*® na dtica
de Ricoeur — como uma identidade temporal (identidade de uma coisa consigo mesma ao longo
do tempo); dessa forma, ndo haveria mesmidade distinta da ipseidade porque self e same se
identificam, ja que aquele que se recorda é o0 mesmo que executara a agdo tempos atras. A
lembranga se apresenta como a presenca da auséncia, pois reapresenta algo que ja ndo esta mais
ai, o que enseja o “pequeno milagre do reconhecimento” (Ricoeur, 2006, p. 136). Por fim, a
memoria ¢ ameacada pela sua negacdo, e se arrisca a cair no esquecimento: “Sim, o
esquecimento € o inimigo da memoria, € a memdria ¢ uma tentativa as vezes desesperada para
resgatar alguns destrocos do grande naufragio do esquecimento” (Ricoeur, 2006, p. 126).

Do momento retrospectivo da memoria, Ricoeur passa ao momento prospectivo da
promessa: o si que tem uma histéria também tem compromissos com o futuro. E entdo que o
ato de prometer se mostra paradigmatico para a identidade-ipse, como ndo aparecia na memoria.
A ipseidade, diferente da mesmidade, supde a vontade de constancia de um si que quer se
manter apesar de todas as mudangas internas e externas: “‘¢ uma identidade mantida apesar de...,
a despeito de..., de tudo o que inclinaria a trair a sua palavra” (Ricoeur, 2006, p. 141). E
significativa a elucidacdo que Douek faz a respeito do papel da promessa nessa dimensdo

projetiva da identidade:

35 Ricoeur cita, a0 modo de exemplo, os tracos neurais (estudados pelas neurociéncias), os tragos psiquicos (que
registram os acontecimentos marcantes) e os tragos documentais (com os diversos de arquivos).

36 O inglés John Locke (1632-1704) pertence a tradi¢do contratualista e empirista. E dele a famosa afirmagio da
mente como tabula rasa (lousa vazia). (Reale; Antiseri, 2005).



[...] A sustentagdo de si presente na promessa ¢ necessaria, pois estabelece
regras minimas de possibilidade de convivéncia comum, de linguagem
comum, de agdo comum. De fato, entendida de modo mais trivial, a promessa
diz respeito aos pequenos compromissos cotidianos, do tipo ‘virei dar aula
toda terga feira as 14 horas’, ou entdo dizer ao filho: ‘vocé estuda e depois
vamos passear’, ou ainda ‘te ligo amanha’ etc., compromissos sem os quais o
viver junto seria impossivel” (Douek, 2011, p. 55-56).

Outra diferenca importante: a promessa transcende o carater personalissimo da
memoria, volta-se a alteridade — ja que ¢ a outrem que se promete algo — e aciona a tematica do
reconhecimento pela mao dupla da manutencao de si e da abertura ao reconhecimento mutuo.
De sua parte, a promessa também sofre uma ameaga constante de sua negativa: ela pode ser
traida, quando a palavra nao ¢ cumprida.

A conclusdo do segundo estudo amplia a compreensdo de capacidades: para além do
individuo que atesta o seu poder de agir, tal capacidade se refere a coletividades inteiras.
Ricoeur se concentra em reunir tedricos que estabelecem o vinculo entre a liberdade individual
e a responsabilidade coletiva. Sua intencdo ¢ afirmar que a verdadeira justica social ndo
acontece apenas mediante a liberdade negativa (pautada na auséncia de impedimentos sociais),
mas mediante a liberdade positiva (pautada na presenga de condi¢des e oportunidades reais).
Nessa altura da obra, o filésofo franc€s novamente destaca o que ja entrevia na literatura épica
e tragica e que se trataria de uma constante “transcultural”’: o reconhecimento da
responsabilidade por parte do agente sobre o seu poder agir (sua agency). No entender de
Ricoeur, esse elemento representa um alicerce antropologico que faz a ponte para o préximo
estudo.

O terceiro e Ultimo estudo tem por titulo “o reconhecimento mutuo”. Ai, o Percurso do
reconhecimento tem seu Ultimo estagio e apresenta, de inicio, a dificuldade de se trabalhar a
dissimetria entre os polos do ego (eu) e do alter (outro) e de conduzi-las a reciprocidade. Na
busca de uma motivagdo moral originaria, o primeiro autor acionado por Ricoeur ¢ o
contratualista Thomas Hobbes®®, cujo contato entre o eu e o outro é fonte de medo, de
desconfianca, de desconhecimento e de guerra. Dessa experiéncia moral brota a solugao politica

do Estado, com seu tom absolutista e implacavel.

37 Faz-se notar que Ricoeur volta a se referir a algo “transcultural” como ja tinha feito em Tempo e narrativa I a
respeito da narrativa em seu poder de tornar humano o tempo cronologico, conforme ja citado acima.

38 Hobbes pensa a condi¢do natural do ser humano de maneira negativa. A “guerra de todos os homens contra
todos os homens” neste estado € tal que os individuos acabem assolados pelo “medo da morte” (Hobbes; Tuck,
2014, p. 111). Por causa dessa instabilidade, as pessoas fariam um acordo (o contrato) para que tivessem uma
situag@o mais confortavel.



No entanto, é Hegel** quem aparece aos olhos de Ricoeur como uma alternativa mais
interessante de explicacdo da convivéncia do ser humano com quem lhe ¢ diferente. A
consideragdo e o respeito para com o outro assumem uma conotagao muito mais positiva em
Hegel do que em Hobbes por exaltar o desejo de ser reconhecido no lugar do medo da morte
violenta como fundamento da convivéncia social. Nesse sentido, a proposta ontoteologica
hegeliana conseguiria estabelecer uma dialética entre autoafirmagdo e intersubjetividade ao
colocar sua énfase no direito, que nada mais ¢ do que uma manifestagao de reconhecimento
reciproco. Cada sujeito, em seu carater espiritual, ¢ colocado como necessariamente
reconhecido e reconhecedor — algo que ndo pertence as coisas, que se limitam a ser, incapazes
de reconhecer.

A trilha hegeliana é seguida por Ricoeur sob a guia de Axel Honneth*°, que propde trés
modelos de reconhecimento intersubjetivo. O primeiro modelo se encontra no plano afetivo,
com o amor como manifestacdo devotada aos amantes, aos amigos e aos membros da familia —
na qual cada um ¢ reconhecido como filho em uma determinada ordem de nascimento. O
segundo modelo pertence ao plano juridico, que assume cada pessoa um sujeito de direitos e de
deveres, reconhecida em sua igualdade fundamental em relacdo a outrem. Nessa esfera, a
negacdo do reconhecimento pode ser uma forca impulsionadora importante, capaz de gerar a

reacao da indignagdo e a consequente luta pelo reconhecimento:

A experiéncia negativa do menosprezo assume entdo a forma especifica de
sentimentos de exclusdo, de alienacdo, de opressao, e a indignagdo que deles
provém pode dar as lutas sociais a forma de guerra, quer se trate de revolucao,
de guerra de libertagdo, de guerra de descolonizagdo. Por sua vez, o respeito
de si suscitado pelas vitorias conseguidas nessa luta pela extensao geopolitica
dos direitos subjetivos merece o nome de orgulho. (Ricoeur, 2006, p. 215)

O terceiro modelo de Honneth ¢ o da estima social. No plano social, novamente a via

negativa do menosprezo ¢ tomada como motivagdo importante para a luta pelo reconhecimento.

39 O prefacio de Filosofia do Direito sintetiza bem a perspectiva idealista hegeliana: “o que é racional, isto é
efetivo; e o que € efetivo, isto é racional” (Hegel, 2010, p. 41). Em Hegel, a vontade particular do individuo
assume uma dimensdo universal na eticidade (dimensdo dos costumes comuns), formando uma “segunda
natureza” (Hegel, 2010, p.172). Além disso, o par entre o direito e a obrigagdo ligam um individuo ao outro, que
se reconhecem mutuamente: “no direito abstrato, eu tenho o direito e um outro a obrigagao relativa a0 mesmo”
(Hegel, 2010, p. 173).

40 Axel Honneth (nascido em 1949) pertence a terceira geragdo da escola de Frankfurt e se notabilizou por
retomar o conceito de luta por reconhecimento do jovem Hegel. Diferente da luta generalizada pela
autopreservagao pensada por Hobbes, Honneth entende que a passagem das sociedades tradicionais para as
modernas envolve uma luta social com carater mais €tico, que busca o reconhecimento intersubjetivo da
singularidade de cada pessoa. Sua tese ¢ a de que existe uma “[...] dependéncia constituinte dos seres humanos
da experiéncia de reconhecimento (Honneth, 1995, p. 136), de tal maneira que quando alguém nio se sente
reconhecido e ¢ desrespeitado, suas emogdes negativas (como a vergonha e o 6dio) podem servir de motivagao
para processos de luta pelo reconhecimento.



Nesse sentido, a luta que alguém ou um grupo trava para ser reconhecido ¢ comparada ao
processo de lidar com uma lingua diferente, que necessita de tradugdo para ser
convenientemente compreendida. O reconhecimento mutuo de um agente por outro € o
elemento que permite lidar com as disputas num ambiente social marcado pela pluralidade por
meio de compromissos partilhados que visam o bem comum.

Nessa esfera social, Ricoeur aborda a questdo do multiculturalismo. Ele admite se tratar
de um tema “altamente polémico” (Ricoeur, 2006, p. 227), responsavel pela popularizagao da
tematica do reconhecimento — sobretudo em relacdo as minorias mais vulneraveis e
discriminadas — mas que sofre risco de leva-lo a banalizagdo. Para o incurso na questdo, o
francés aciona Charles Taylor*!, com a ressalva de que isso traria um desvio para o tom
estritamente descritivo adotado até ali em Percurso do reconhecimento. Interessa a Ricoeur o
fato de que, para a corrente multicultural, os discursos e politicas de igualdade universal
hegemonicamente liberais seriam incapazes de enxergar as diferencas e necessidades proprias
de determinados grupos — como mulheres e negros, por exemplo. Como a identidade pessoal
de quem compde as minorias sociais ¢ marcada pela maneira como um grupo ¢ ou deixa de ser
reconhecido socialmente, haveria um impacto importante sobre a autoestima dos sujeitos
envolvidos.

Feita essa passagem pelo multiculturalismo, Ricoeur se indaga sobre quando, afinal, um
sujeito pode se dizer reconhecido de verdade? Ato continuo, ele se pergunta se a abordagem do
reconhecimento se reduziria a sua conotagao negativa, segundo a qual o menosprezo serviria
de motivacado para a luta pelo reconhecimento. Assim sendo, os sujeitos seriam eternas vitimas,
sem jamais serem reconhecidos de fato? E entio que, numa perspectiva mais positiva e
construtiva, Ricoeur visita os chamados estados de paz, buscando dois casos emblematicos na
experiéncia do amor-dgape e na troca de dons da etnia maori (nativa da Nova Zelandia). No
caso do conceito grego de dgape, o autor francés destaca que se trata de uma forma de amor
diferente do éros e da philia, j4 que se propde como puro dom, sem expectativa alguma de

retribui¢do. No amor-agape, o outro € reconhecido sem sequer ser conhecido. No segundo caso,

41 O filosofo canadense Charles Taylor toma o conceito de multiculturalismo para acionar a necessidade de
reconhecimento pelos grupos minoritarios. Seu argumento ¢ a de uma ligagao forte entre a existéncia — ou ndo —
do reconhecimento e a propria formagao e autoestima da identidade: “O ndo reconhecimento ou o
reconhecimento incorrecto podem afectar negativamente, podem ser uma forma de agressao, reduzindo a pessoa
a uma maneira de ser falsa, distorcida, que a restringe” (Taylor, 1994, p. 45). Ao comentar o texto de Taylor,
Rockefeller (1994) evoca a tradicdo democratica liberal e reage: “elevar a identidade étnica, que ¢ secundaria, a
uma posicao igual, ou superior, em importancia a identidade universal de uma pessoa é enfraquecer as bases do
liberalismo e abrir a porta a intolerancia” (p. 106). Outro nome associado ao multiculturalismo é do americano
Kymlicka (2006) que, na obra Filosofia contempordnea, levanta as discussdes sobre limites e possibilidades de
teorias antagdnicas, como do liberalismo e do comunitarismo.



a simbologia mistica do sau entre os Maori supde cada dom como algo que exige ser retribuido,
gerando um circulo virtuoso de generosidade que ndo pode ser rompido entre quem doa e quem
recebe. Assim, o reconhecimento mutuo aconteceria na medida em que se admite
simbolicamente que todo dom necessita de um contra-dom entre os parceiros sociais — numa
troca que implica uma ética da gratiddo que ¢ irredutivel a 16gica mercadoldgica.

Dessa forma, embora jamais venha a cabo, o reconhecimento ndo ficaria restrito ao
territorio negativo da luta, mas também das conquistas positivas, como a experiéncia do amor-
agape e da troca de dons o revelaria. Para Ricoeur, embora os exemplos de luta sejam bem mais
numerosos ¢ chamativos do que os casos modelares de reconhecimento efetivo, os casos

positivos funcionariam como exemplo de que o reconhecimento ¢ dificil, mas ndo impossivel.

A luta pelo reconhecimento talvez seja interminavel: ao menos as experiéncias
de reconhecimento efetivo na troca dos dons, principalmente em sua fase
festiva, conferem a luta pelo reconhecimento a garantia de que a motivagao
que a distingue do apetite pelo poder, e que a coloca ao abrigo da fascinagio
pela violéncia, ndo era nem iluséria nem va. (Ricoeur, 2006, p. 258).

A guisa de conclusdo do seu Percurso, o filésofo francés retoma os elementos dos seus
trés estudos e torna mais explicitos seus elos. Aqui, cumpre destacar alguns aspectos dessa
conclusdo que interessam particularmente a presente pesquisa. Em primeiro lugar, ¢
interessante como o autor destaca que o tema do reconhecimento tem sido restrito a sujeitos e
grupos que passem pelas situagdes discriminatérias devido a sua participagdo em minorias —
como ele destacou na abordagem do multiculturalismo. O fildésofo ndo rejeita esse uso, mas
critica seu reducionismo, justificando nesse ponto o porqué de ter explorado as trés formas do
reconhecimento — reconhecer algo (reconhecimento-identificagdo), reconhecer-se
(reconhecimento de si) e ser reconhecido por outrem (reconhecimento mutuo).

Alids, essas etapas perfazem todo um percurso da identidade de cada sujeito, que pode
finalmente reconhecer a si mesmo a partir do momento em que reconhece/atesta suas proprias
capacidades — afirmando para si que pode isso ou aquilo. O reconhecimento-atestacdo de si

mesmo, por sua vez, se completa no reconhecimento mutuo.

Direi em primeiro lugar que se trata ainda e sempre de identificacdo; ser
reconhecido, se isso alguma vez ocorre, seria para cada pessoa receber a
garantia plena na sua identidade gracas ao reconhecimento por outrem de seu
império de capacidades (Ricoeur, 20006, p. 262).

Por fim, Ricoeur correlaciona esse percurso com as tematicas da alteridade e do
desconhecimento. Sobre a alteridade, o autor afirma haver um paralelo entre o percurso da

identidade e o da alteridade: atestar a si mesmo como sujeito capaz envolve, necessaria e



indissociavelmente. Dessa forma, todas as capacidades humanas envolvem, de algum modo, a
intersubjetividade entre 0 mesmo e o outro. A capacidade de narrar ¢ bem emblematica nesse
sentido: “[...] Nao hé narrativa que nao misture histérias de vida, a ponto de chegar ao
embaralhamento, bem documentado na literatura sobre o assunto” (Ricoeur, 2006, p. 265).

Como a alteridade, o desconhecimento também se mostra implicado no reconhecimento,
j& que a possibilidade de cometer um equivoco € sempre presente, ainda que se tome toda sorte
de precaucao. A frase de Pascal — “a esséncia do equivoco consiste em ndo conhecé-lo” (apud
Ricoeur, 2006, p. 267) — revela a dificuldade do ato de se equivocar, que ¢ opaco para si proprio.
Quanto ao primeiro estudo, o equivoco se apresenta no jogo do parecer, do desaparecer e do
reaparecer de algo. Quanto ao segundo estudo, o ato de equivocar-se estd presente na
possibilidade do autoengano, que afeta todas as capacidades humanas: cada um pode se achar
incapaz enquanto, na verdade, é capaz, ou vice-versa. Sobre o terceiro estudo, o equivoco se
esconde na possibilidade do desconhecimento por parte do outro, que abre brecha ao desprezo™?.

A importancia da alteridade para compreender a identidade pessoal é destacada por
comentadores como Romano (2016) e Di Martino (2016). Ambos reconhecem que Ricoeur &,
depois de Heidegger, o que mais contribuiu para pensar a questdo da ipseidade, numa proposta
de hermenéutica filosofica que busca desvendar a existéncia humana. Porém, apontam
diferencas marcantes. A perspectiva heideggeriana vé a consciéncia de si como algo que emerge
quando se encara silenciosa e solitariamente o ser-para-a-morte. A novidade de Ricoeur, tanto
em O si-mesmo como outro como no Percurso do reconhecimento esta na afirmagao de que a
ipseidade s6 pode ser provocada pelo outro, que chama o sujeito a responsabilidade. Desse
modo, o ser-capaz de cada sujeito s6 pode emergir num horizonte intersubjetivo — que ndo esté
fundado somente no polo do ego, como sustentam Descartes, Husserl e Heidegger, nem
somente no polo do outro, como defende Lévinas*, mas passa por ambos igualmente.

Dessa jornada pela tltima obra de Ricoeur, Percurso do reconhecimento, a nogao de
identidade também ganha novos significados e implicagdes, entre os quais trés se destacam.

Primeiro, que a identidade (pessoal ou coletiva) requer o reconhecimento (tanto de si mesmo,

42 Ricoeur (2006) faz notar a proximidade na sua lingua mae entre os verbetes mépris (desprezo) € méprise
(equivoco).

4 0 lituano Emmanuel Lévinas (1905-1995) escreve suas primeiras obras em formato de comentérios aos
pensamentos de Husserl e de Heidegger (Douek, 2011). Sua obra Totalidade e infinito (de 1961) se propde a
fazer uma apologia da subjetividade de uma maneira nova, ndo egoista, na perspectiva da hospitalidade a
Outrem. “A alteridade, a heterogeneidade radical do Outro, sé € possivel se o Outro é realmente outro em relagao
a um termo cuja esséncia ¢ permanecer no ponto de partida, servir de entrada na relagdo, ser o Mesmo nao
relativa, mas absolutamente” (Lévinas, 1980, p. 24). Para o autor, o Mesmo e o Outro ndo formam uma
totalidade, ja que sdo termos irredutiveis e irreversiveis; ao contrario, o carater distinto do Outro faz dele uma
transcendéncia absoluta, aberta ao infinito.



como do outro proximo e do outro distante, na esfera politica). Segundo, que o reconhecimento
percorre um caminho desde a voz ativa (reconhecer algo) até a voz passiva (ser reconhecido
por outrem). E, terceiro, que o reconhecimento nunca deixa de ser ameagado pelo equivoco,
pelo esquecimento e pela negacdo, o que o leva ao territorio da luta para que o reconhecimento

mutuo venga o risco do menosprezo.



3. PROPOSTA DE SEQUENCIA DIDATICA NA UC PROJETO DE VIDA: UMA
NARRATIVA

Este terceiro e ultimo capitulo propde-se como um exercicio de aplicagdo do que foi
trabalhado anteriormente. Aqui, palavra “aplicacao” se reveste de um significado especial ao
remeter a tradi¢io hermenéutica** ressignificada por Gadamer e retomada por Ricoeur em
Tempo e narrativa I11. De fato, a fenomenologia da leitura ricoeuriana resgata a triplice missao
de “compreender (subtilitas intelligendi), de explicar (subtilitas interpretandi) e de aplicar
(subtilitas applicandi)” (Ricoeur, 2012b, p. 299) qualquer texto, destacando a unidade desses
trés momentos. O processo de leitura, nessa perspectiva, inicia na compreensao, que verifica o
sentido do texto; passa pela explicagdo, que comunica o que foi apreendido; e, entdo, culmina
na aplicacao, que transpoe os elementos compreendidos para a vida pratica dos leitores. Nesse
sentido, a aplicagdo ocupa um lugar analogo ao do veredicto no plano juridico e ao da pregacgao
no plano teologico (Ricoeur, 2012b) e, no caso dos alunos, consistird em permitir que suas vidas
se transformadas pelos textos — e congéneres, como filmes — trabalhados em sala de aula.

Além disso, pode-se dizer que toda pesquisa produz uma narrativa de seus resultados,
posto que relata como conceitos, pensadores e correntes — tal qual personagens numa trama —
interagem entre si ao longo do tempo, ndo sem conflitos e peripécias, o que pdde ser visto nos
capitulos anteriores. No primeiro deles, viu-se a narrativa dos documentos normativos que
regem a educacdo nas esferas federal e estadual, tendo ali, por protagonista, o projeto de vida —
como tema transversal e/ou como unidade curricular. No segundo capitulo, o protagonismo foi
exercido pelo conceito ricoeuriano de identidade narrativa, com o relato de seu surgimento e
desenvolvimento ao longo das obras do autor francés. Agora, o presente capitulo propde tornar
a narrativa ainda mais substancial, pois sua tarefa ja ndo serd mais contar a historia de conceitos
— 0 que, per se, ja ¢ valioso — mas adentrar a realidade concreta dos estudantes. O objetivo sera,
entdo, oferecer um itinerario replicavel no Ensino Médio que possa trabalhar de maneira eficaz
o projeto de vida dos alunos, em consondncia com o que pedem os documentos normativos e
com o conceito ricoeuriano de identidade narrativa.

A etapa escolhida para a aplicacdo da pesquisa foi o 2° ano do Ensino Médio, nas turmas
B, C e D da Escola Estadual Prof. Severino de Queiroz, situada na Vila Gomes, regido proxima

ao centro da cidade de Campo Grande, Mato Grosso do Sul. A motivacao para a escolha dessa

4 A hermenéutica pietista — que remonta a Johann Rambach (1693-1735) — era sobretudo biblica e entendia que
a interpretagdo envolvia, necessariamente, extrair a alma do texto para repassar aos leitores na forma de
pregacdo, de modo a comunicar os afetos dos escritores sagrados (Ferraris, 2010).



série e dessas turmas — com cerca de 90 alunos ao todo — foi o fato de o pesquisador j4 lecionar
nelas com a UC Projeto de Vida, o que, do ponto de vista pragmatico, ndo demandaria
realocacao de aulas e, numa perspectiva socioemocional, seria mais promissor devido ao
conhecimento das particularidades das turmas e dos estudantes.

A sequéncia didatica comecou muito antes de sua aplicacdo em sala: na autorizagdo dos
responsaveis pela gestdo escolar. Para tanto, sua proposta foi apresentada numa reunido de area
das UCs de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias ao final do 3° bimestre, na pentltima semana
de setembro de 2024. Este pesquisador explicou aos pares e representantes da gestao escolar a
proposta da sequéncia didatica como produto de sua pesquisa no Mestrado PROF-FILO, bem
como seu alinhamento ao escopo da etapa do 2° ano segundo os documentos normativos, e foi
autorizado a prosseguir com a pesquisa. O fato de ser professor das turmas nas quais se daria a
intervengdo dispensou formalidades extras como as autorizacdes por parte da SEDMS ou dos
pais e responsaveis pelos estudantes.

Uma vez autorizada, a pesquisa passou para a etapa do planejamento da sequéncia
didatica. Tendo restado o 4° bimestre para aplicé-la, ja se sabia que o tempo seria um fator de
aten¢do, com cerca de sete semanas disponiveis até o fim das aulas segundo o calendério da
SEDMS — que rege todas as escolas da rede. Para chegar a essa previsdo inicial, foram
descontados eventos como a Jornada Formativa do inicio de outubro, o recesso em meados
desse mesmo més e a recuperacdo paralela da aprendizagem no comeco de dezembro.
Entretanto, o desafio foi maximizado com eventos da propria escola, que tornaram o calendario
ainda mais restrito: a aplicagdo de prova do SAEMS (Sistema de Avaliagdo da Educacdo da
Rede Publica de Mato Grosso do Sul), a formagdo da brigada de incéndio e de primeiros
SOCOITOS € as semanas com projetos especiais (como o Dia de Muertos e a Feira Literaria). Isso
fez com que algumas aulas previstas para a UC Projeto de Vida fossem parcial ou totalmente
afetadas, sobretudo nas turmas do 2° B e do 2°C, que conseguiram a soma de apenas quatro dias
com duas aulas de 50 minutos cada totalizando 8 horas-aula (6 horas e 40 minutos). A turma
do 2° D foi a menos prejudicada: contou com todos os cinco dias de duas aulas, sendo a nica
turma a permitir a aplicagdo integral do produto pedagdgico da pesquisa, totalizando 10 horas-
aula (8 horas e 20 minutos).

Procurou-se utilizar as trés estratégias preconizadas pelos documentos orientativos
trabalhados no primeiro capitulo: presenca pedagogica, diario de bordo e autoavaliagdo
(MS/SED, 2024a, p. 24). No critério da presenca pedagdgica, procurou-se criar momentos de
qualidade junto aos alunos, tanto na motiva¢do quanto no acompanhamento das atividades e

resolucao de duavidas. A respeito do diario de bordo, pediu-se para que os alunos realizassem



seus registros no proprio caderno e/ou em folhas avulsas. Por fim, quanto a autoavaliagdo, os
estudantes foram instados a pensar no seu proprio desenvolvimento como pessoas e a valorar
suas decisoOes e seu desenvolvimento, destacando desafios e conquistas em sua historia de vida.

A sequéncia didatica foi desenhada de forma a integrar trés momentos: sensibilizagao,

conceituacgao filosofica e aplicacdo conceitual. Isso pode ser visto na tabela a seguir:

Tabela 1 — Momentos da sequéncia didatica

Conceituacao filoséfica
Sensibilizacao
Aplicacao conceitual
1° dia 2° dia 3°dia 4° dia 5° dia
(2 horas-aula) (2 horas-aula) (2 horas-aula) (2 horas-aula) (2 horas-aula)

Fonte: elaborado pelo autor (2024)

Para a sensibilizag¢do, que ocorreu nos dois primeiros encontros (cada um com aulas
geminadas de 50 minutos cada) procurou-se utilizar um recurso menos tedrico € mais capaz de
atrair a aten¢do e a curiosidade dos alunos: um filme de longa-metragem. O momento da
conceituacdo ocorreu nos trés encontros seguintes e consistiu na apresentagdo dos conceitos
filosoficos da identidade narrativa e assuntos congéneres, tanto com excertos da obra de Ricoeur
quanto com comentarios por parte do professor. O momento da aplicagao foi simultdneo ao da
conceituacdo e consistiu no esforgo de cada aluno para trazer a conceituagdo para sua vida
concreta, com a producdo pessoal de respostas e de textos sobre os temas trabalhados. Os trés

momentos serdo explicitados nas proximas secoes.

3.1 SENSIBILIZACAO: DIAS 1 E 2 DA SEQUENCIA DIDATICA

A primeira atividade proposta teve por objetivo sensibilizar a turma para o tema da
identidade. Para tanto, foi escolhido o filme Na natureza selvagem (original: Into the wild), de
2007, dirigido por Sean Penn. O filme ocupou integralmente os dois primeiros dias da sequéncia
didatica com suas 2 horas e 20 minutos de duracio*. Sua escolha foi devido aos seguintes
fatores: 1) a ligacao pessoal do pesquisador pelo fato do filme ressignificar varios aspectos da
vida anos atrds; 2) a riqueza de narrativas dos personagens; 3) a experiéncia de escrita de um
diario por parte do protagonista, a qual norteia toda a trama; 4) a possibilidade de ilustrar a
“instrucdo insolita do ético pelo tragico” (Ricoeur, 2014, p. 277) e a busca de um sonho para os

alunos.

45 O filme esta disponivel em plataformas como Mercado Play, Google Play, Amazon Prime e Apple TV.



A pelicula ¢ inspirada em livio homénimo e narra a histéria do norte-americano
Christopher Johnson McCandless — ou Alex Supertramp, como ele preferiu se autodenominar
depois de se desfazer de tudo o que possuia em 1992 para realizar uma jornada rumo ao Alaska.
O enredo do filme se baseia nas anotagdes do diario do jovem e se apresenta em forma de cinco
capitulos — intitulados, respectivamente: “Meu Nascimento”, “Adolescéncia”, “Virilidade”,
“Familia” e “Aquisicao da sabedoria”. Os fatos narrativos sdo dispostos de maneira nao-linear,
com elementos que misturam tanto os acontecimentos correntes da viagem ao Alaska como as

memorias de sua infancia e juventude numa familia de classe média norte-americana.

Figura 8 — Capa do filme Na natureza selvagem

Hmile Hirsch
Marcia Qoy Harden
Willlany Hurt
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Zach Galifianakis
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NA NATUREZA SELVAGEM

e e drogdo 0o Soan Pern

Fonte: ADORO CINEMA (2008).

No filme, Chris deixa a cidade onde terminou sua formacao universitaria, Atlanta (na
Georgia, localizada na costa leste norte-americana), e perambula pelo seu pais de costa a costa
ao longo de dois anos, chegando a passar a fronteira para o México. Leitor inveterado, Chris
viaja com seus livros, tanto literarios como filosoficos, cujos trechos sdo continuamente
mostrados pelo filme em forma de verbalizacao, pensamento ou anotagcdo. Além dos livros, o
protagonista se encontra com uma série de pessoas, de modo que suas historias passam a ser
mutuamente afetadas, sobretudo: um casal hippie com crise conjugal, Jan e Rainey; um foragido

da justica, Wayne; um possivel amor, Kristen; e um sabio senhor, Ron. A companhia dos livros



e de pessoas desconhecidas ajuda Chris na busca por sua verdadeira identidade, como ¢

mostrado na sequéncia:

Figura 9 — Trecho de Na natureza selvagem

Entao, depois de dois anos de
aventura, chega a ultima e maior delas.

Fonte: NA NATUREZA (2012), 00:12:25.

Figura 10 — Trecho de Na natureza selvagem

A luta climatica para
matar o falso ser interior...

Fonte: NA NATUREZA (2012), 00:12:34.

Figura 11 — Trecho de Na natureza selvagem

e vitoriosamente concluir
sua revolucao espiritual.

Fonte: NA NATUREZA (2012), 00:12:44.



Quando o protagonista finalmente se estabelece no tdo sonhado local, o Alaska, ele
encontra o que chama de “6nibus magico”, que se torna seu ponto de amparo em meio a
natureza selvagem do local, com seu clima gélido e hostil. Ali, Chris grafa os seguintes dizeres
numa tabua de madeira com um canivete: “Para ndo ser mais envenenado pela civilizagdo, ele
foge e anda s6 pela terra para se perder na natureza selvagem” (Na natureza, 2012, 00:13:14-
25). Noutro momento do filme, a sequéncia de imagens sintetiza a fuga do rapaz com a voz de

fundo de Carine, irma de Chris, que cumpre o papel de narradora da trama:

Entendi o que ele estava fazendo. Que ele passou quatro anos cumprindo o
ridiculo e tedioso dever de entrar numa faculdade e agora ele estava
emancipado daquele mundo de abstragdo, falsa segurancga, excessos materiais
e de familia — coisas que isolaram Chris de sua verdadeira existéncia. (Na
natureza, 2012, 00:26:28 a 00:26:52)

Pouco a pouco, o filme revela mais motivos sobre a ida ao Alaska. Entre o abandono de
casa e o Onibus magico, Chris ndo da noticias para sua familia, que se da conta de que seu
desaparecimento foi intencional. Suas dificuldades em relagdo a seus pais sdo expressivas, ja
que ele se recorda das brigas intensas entre os dois que eram presenciadas por ele e por Carine.
Um fato que se tornou decisivo para sua fuga mundi foi a descoberta perturbadora de que a mae
deles era, na verdade, a amante de seu pai, ¢ que eles sustentavam um mundo de aparéncias,
encarnando o sonho americano de sucesso e riquezas — o que consome as energias de Chris.

A busca de Chris pela sua identidade tem seu apice — bem como seu fim — quando ele
entra num profundo estado de inani¢do depois de consumir uma planta venosa por engano,
como aprecia a voz da narradora: “Chris estava escrevendo sua historia, e teria de ser o Chris a
conta-la” (Nanatureza, 2012, 02:16:27). O final tragico mostra Chris reunindo as ultimas forgas
para anotar, numa das obras que lia, os seguintes dizeres que soam como um insight moral: “A
felicidade s6 ¢ verdadeira quando ¢ partilhada” (Na natureza, 2012, 02:17:17). A pelicula
encerra com a cena de sua morte, sucedida por notagdes biograficas e pelo ultimo registro

fotografico do Christopher historico.

Figura 12 — Trecho de Na natureza selvagem, como foto real de Christopher

)
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In memory

Christopher Johnson Mcgi{ndless
February 12, 1968“’-"Aug’1{s:t_.;1‘,ﬂ 1992

Fonte: Na natureza (2012), 02:28:04.



A luz da teoria ricoeuriana trabalhada no segundo capitulo, o filme Na natureza
selvagem ¢é capaz de revelar varias nuances sobre o conceito de identidade narrativa. Em toda a
sua jornada ao Alaska, o protagonista junta as pe¢as da sua historia de vida — num trabalho de
perlaboracdo, como Ricoeur diria a partir do trabalho psicanalitico de reunir os acontecimentos
dispersos (Ricoeur, 2012b, p. 420) — para conferir a existéncia uma unidade narrativa.

Outros dois aspectos do filme se mostram muito significativos para pensar a identidade
narrativa: o encontro com os livros € com as pessoas. No primeiro caso, o habito da leitura tao
evidente no protagonista ilustra a experiéncia da refiguragdo de que trata Ricoeur — explicitada
no inicio do capitulo 2 desta pesquisa —, ja que a alteridade do texto permite que o leitor se
perceba mais profunda e diferentemente. No que diz respeito as pessoas, o protagonista pode
entender como, fatalmente, sua “[...] vida se mistura a historia de vida dos outros” (Ricoeur,
2006, p. 118), tanto de seus familiares como dos desconhecidos com quem se deparou em sua
jornada ao norte do pais. Os livros e as pessoas deixaram marcas em sua propria identidade —
como a narracdo final no filme o mostrou, ao trazer flashs de seus parentes e amigos apos ele

concluir que “a felicidade s6 ¢ verdadeira quando partilhada”.

3.2 CONCEITUACAO E APLICACAO: DIA 3 DA SEQUENCIA DIDATICA

O terceiro dia da sequéncia didatica deu inicio as etapas da conceituacao e da aplicagao
do conceito filosofico, que ocorreram simultaneamente. Como o filme ocupou os dois primeiros
dias da sequéncia em sua integralidade, o terceiro dia oportunizou aos alunos a verbalizagao de
suas impressdes sobre a pelicula, o que aconteceu nos primeiros instantes da aula. Em geral, os
alunos apreciaram muito o filme, ainda que varios revelassem decepg¢ao ou tristeza com o final,
mesmo ai, porém, alguns colegas lembraram que, embora a morte de Chris ocorre de maneira
tragica, ali mesmo haveria felicidade devido ao fato de cumprir seu objetivo.

Em seguida, foi distribuido o seguinte material para cada aluno, no tamanho de metade

de uma folha A4, impressa em papel sulfite em preto e branco:



Figura 13 — Reproducdo do formulario do dia 3 da sequéncia didatica (pagina 1)

0Ola, estudante!

Nas duas ultimas aulas de Projeto de Vida, assistimos ao filme Na
natureza selvagem, que reconta a saga de Christopher Johnson McCandless
(ou Alex Supertramp, como ele preferiu se chamar) mmo ao Alasca. Os dois
anos em que ele percorreu caminhos e conheceu pessoas até atingir seu
objetivo  foram narrados de modo descontinuo, com capitulos que
misturavam acontecimentos recenfes e memorias, assim como narracdes da
sua irmé e suas anotacdes no diario.

Hoje, vamos comecar nosso contato com a nocio de “identidade
narrativa” do filasofo francés Paul Ricoeur (1913-2005), para quem “[...]
as vidas humanas precisam e merecem ser contadas” (RICOEUR, Paul.
Tempo e narrativa. vol. 1. Sdo Paulo: WMF Martins Fontes, 2012, p.129).
Esse filésofo trabalha a nocfo narrativa de construcdo da identidade do
personagem em paralelo a composi¢io de um enredo. Ele alega que o enredo
de uma estéria/histéria ndo comporta apenas fatos apresentados de uma
maneira linear e ordenada — assim como o filme fez, indo e voltando na linha
do tempo do protagonista — mas também de maneira descontinua e
desordenada. E assim que Ricoeur aborda a mocio de “concordincia
discordante” ou “sintese do heterogéneo” (RICOEUR, Paul. O si-mesmo
como outro. Sdo Paulo: WMF Martins Fontes, 2014. p.147): a narrativa trata
a peripécia (1sto &, um fato ou conjunto de fatos inesperado e surpreendente,
que altera o rumo dos acontecimentos) como uma necessidade, e nio como
mero acidente.

Pensando nisso, responda numa folha & parte a esta pergunta e as
proximas:

1. Quais peripécias marcaram a narrativa do filme assistido?

Uma consequéncia dessa visio de Ricoeur € que a abordagem
narrativa permite transformar visdes dicotdmicas em dialéticas, de modo que
conceitos tio diferentes como a concordéincia e a discordincia, o s1 e o outro,
o agente e o padecenfe, sdo vistos como complementares, & nio como
concorrentes.

Fonte: elaborado pelo autor (2024)

Ap0s entregar o material, o professor retomou alguns combinados da UC Projeto de
Vida, sobretudo em torno da confidencialidade das historias de vida contadas pelos colegas.
Também foi pedido que, ao entregar as respostas numa folha a parte, os alunos assinalassem
em cada questdo ou no inicio da pagina se aquele material poderia ser lido ou ndo para a sala
toda*® — como j4 o fizeram em atividades anteriores ao projeto.

Foi solicitada a leitura silenciosa da primeira pagina do formulario até a pergunta de

46 Por esse motivo, algumas respostas reproduzidas na pesquisa trazem a inscrigdo “ndo ler” ou “nio leia”. Todos
aqueles que entregaram a atividade — ainda que vetassem a leitura em sala — estavam cientes de que suas
respostas poderiam ser reproduzidas nesta pesquisa de maneira anénima, a fim de lhes preservar a privacidade.



numero 1. Ap0s isso, o professor enunciou o conceito de identidade narrativa, deixando claro
que seria o grande tema da presente aula. Procedeu-se, entdo, a explicagdo desse conceito a
partir da perspectiva de Paul Ricoeur, cuja vida e obra foram brevemente descritas para a sala.
A abordagem do conceito chegou, entdo, ao tema do enredo e de como cada personagem numa
trama esta sujeito a agir e a sofrer, e que toda intriga acaba assumindo os acontecimentos —
mesmo os mais fortuitos e imprevistos — como uma necessidade narrativa.

Para abordar a tematica do enredo como “configuragdo inteligivel a um conjunto
heterogéneo composto de intengdes, de causas e de acasos” (Ricoeur, 2006, p. 114), o professor
evocou a primeira pergunta: “Quais peripécias marcaram a narrativa do filme assistido?”. A
maioria dos alunos verbalizou sua resposta; outros escreveram numa folha a parte, junto as

demais respostas:

Figura 14 — Respostas dos estudantes a pergunta n. 1 do dia 3 da sequéncia didatica®’
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Fonte: reproducéo de atividade dos alunos (2024)

Entre algumas respostas diferentes, as salas chegaram ao consenso de que uma das
peripécias mais importantes do filme foi a cheia intempestiva do rio, a qual impossibilitou a
saida de Chris da regido do 6nibus magico. Esse fato alheio a vontade do protagonista deixou-
o preso no Alaska sem muitos suprimentos, provocando, mais tarde, sua busca desesperada por
comida até o ponto de confundir uma planta comestivel com uma venenosa, o que foi

irreversivel para seu fim.

47 Transcrigio literal das respostas — que, assim como as proximas, foram escolhidas por critérios como letra
legivel, atendimento ao comando e representatividade de narrativas.:

1. A cacada do alce e a falha em fazer a carne, quando ele tentou atravessar o rio € ndo conseguiu, quando o
protagonista acidentalmente comeu uma planta venenosa.

1. » O encontro com o alce
* Nao conseguiu atravessar o rio
* Comeu uma planta que desencadeou sua morte.



Figura 15 — Reproducgdo do formulario do dia 3 da sequéncia didatica (pagina 2)

A pessoa. entendida como personagem de narrativa,
nio € uma enfidade distinta de swas “experiéncias”.
Ao contrario: ela compartilha o regime da identidade
dinamica propria a histona namrada. A narrativa
constroi a identidade da personagem. que pode ser
chamada sva identidade narrativa, construindo a
identidade da histéria relatada. E a identidade da

lustoria que faz a identidade da personagem.
(RICOEUR, 2014, p. 153).

Essas ideias de Ricoeur podem ser reconhecidas no filme, pois houve
momentos em que o cinto do protagonista era apertado e, noutros, afrouxado
— como um sinal de que ele perdia ou ganhava peso em sua jornada para o
Alasca. Houve conquistas, como também decepcdes (como quando ele
descobriu coisas sobre sua familia que fizeram com que toda a sua infancia
parecesse uma ficgdo). Tanto as ideias de Ricoeur como o filme permitem
pensar a historia da nossa vida como uma grande aventura, com altos e
baixos, encontros e desencontros, fatos e ficcdes.

2. Pensando nisso. que momentos vocé destaca como altos e baixos
da sua vida?

Altos Baixos

Narre uma conguista importante da sua vida.

Narre uma situacio de dificuldade pela qual vocé passou.
Sobre a dificuldade narrada anteriormente . como ela fo1 aceita ou
superada por vocé?

6. Sobre a conquista narrada anteriormente. o que vocé aprendeu
sobre sua identidade por meio dela?

ok W

r-----------------------------
Para a proxima aula...

A Procure alguém mais velho na sua familia e peca para ele contar uma I
historia de dificuldade ou de conquista dele; anote o essencial

B. Peca que essa pessoa — ou outra da familia — conte alguma histéria I
curiosa da sua mfincia. Anote também e traga para a proxima aula.

Fonte: elaborado pelo autor (2024)

Apo6s a discussdo da primeira pergunta, deu-se seguimento a explicitagdo da teoria
narrativa ricoeuriana, sobretudo a capacidade de tratar mais dialeticamente aqueles elementos
que parecem se destruir mutuamente, como concordancia e discordancia, si e outro, agente e
padecente. O tema das experiéncias de vida foi, entdo, abordado, no convite a pensar as diversas
vivéncias pelas quais o protagonista passou e a fazer um contraponto com a propria vida dos
estudantes. Essa reflexdo foi oportunizada pela pergunta de numero 2 — “Pensando nisso, que
momentos voceé destaca como altos e baixos da sua vida?” — que teve, entre outras, as seguintes

respostas:



Figura 16 — Respostas dos estudantes & pergunta n. 2 do dia 3 da sequéncia didatica*®
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Fonte: reprodugdo de atividade dos alunos (2024)

Enquanto a pergunta de numero 2 foi respondida em forma de topicos, as duas perguntas

seguintes solicitaram uma narracdo. A pergunta de numero 3 trouxe o seguinte comando: “Narre

uma conquista importante da sua vida”. As narrativas apresentaram contetidos como estes:

8 Transcrigdo literal das respostas:

Altos baixos
Ter uma familia Perdido familiares
Ter condigdes Brigas
Ter saude Tirar nota ruim
Altos Baixos
ter sido acolhedora separac¢do dos meus pais
ter me aproximado do 3° C término do meu relacionamento
ter comegado a jogar volei ter perdido minha autoestima
ALTOS BAIXO0S
morando em Portugal Meus pais divorciados
FAC ndo conclui a crisma
ter um sobrinho quando minha irma engravidou




Figura 17 — Respostas dos estudantes & pergunta n. 3 do dia 3 da sequéncia didatica®

Fonte: reproducéo de atividade dos alunos (2024)

Como se vé€, as narrativas trazem a tona temas como o das capacidades, tratadas no
capitulo anterior sob a odtica do “eu posso” de Ricoeur como reconhecimento-atestagdo das

possibilidades que cada um percebe em si-mesmo. Tais capacidades foram referidas pelos

4 Transcrigdo literal das respostas:

3- Narre uma conquista importante da sua vida.

No final de 2023, eu comecgei algo que eu buscava hd muito tempo, o autoconhecimento e a capacidade de se
amar. Tudo comegou quando eu percebi que estava vivendo para agradar os outros, ignorando minhas proprias
necessidades. Decidida a mudar, enfrentei insegurancgas e medos antigos. Foi desafiador, mas aprendi a me amar.

3. Durante maior parte da minha vida, desde a infincia, eu era muito seletiva com minha alimentagdo, tinha uma
péssima rotina de sono e eu era extremamente timida ao ponto de nem conseguir olhar para as pessoas. Quando
eu entrei no Severino, minha alimenta¢do e sono melhoraram bastante por causa da rotina regrada e as situagdes
da vida me forcaram mas também me motivaram a superar a timidez.

3. Quando no comego de janeiro de 2024, eu estava na fazenda com minha familia e eles decidiram ir pescar, eu
ja tinha tentado pescar antes, mas nunca tinha conseguido pegar nenhum peixe. Porém, na primeira tentativa de
pescar, consegui pescar uma traida. Fiquei muito feliz por ter conseguido. Logo depois eu consegui pegar até um
pact enorme.



alunos em diversos niveis e ambitos, como o pessoal, familiar e escolar, conforme as respostas
ai reproduzidas o sugerem.

Depois, passou-se a pergunta de niimero 4, que foi recebeu essa formulagdo: “Narre
uma situagdo de dificuldade pela qual vocé passou”. Dada a relativa pouca idade dos alunos,
algumas respostas surpreenderam pela riqueza de detalhes e/ou pela tragicidade dos eventos

narrados, como se v€ a seguir:

Figura 18 — Respostas dos estudantes 4 pergunta n. 4 do dia 3 da sequéncia didatica® §
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50 Transcrigdo literal das respostas:

4. Nao necessariamente seria um passado tdo distante, ¢ mais recente do que se pode pensar. Ocorreu no dia
1/11, a exatamente 4 dias atras. Recebi uma noticia da qual eu nunca queria ter recebido, e de maneira tdo
“precoce”. Minha namorada, descobriu a uns meses que estava com cardiopatia, em um estagio bem grave. A
garota que eu tanto amava, estava aos prantos, clamando por mais tempo, pela vida e por mais momentos ao lado
da familia, ao meu lado e ao lado de amigos. A causa provavelmente foi hereditaria, mas nos tentamos seguir
aproveitando o resto de tempo que ainda tinhamos, meses se passaram e um tratamento foi descoberto, ela
poderia melhorar, ao menos aumentar seu tempo, dito e feito, cirurgia marcada. Mais tempo se passou, € bom, o
fatidico também chegou, seu estado ja estava muito avan¢ado, mais do que todos estavam esperando, ela
morreria mesmo se fizesse a cirurgia, bom, foi me enviado um texto de despedida feito por ela, chorei como
nunca. Me disse para continuar seguindo em frente, assim como eu sempre fiz. Sua morte foi no dia 1/ 11, alguns
dias ap6s meu aniversario. Sinto que meu maior presente (mesmo que tenha sido entregue alguns dias depois),
foi ter uma ultima conversa com alguém que que eu tanto amei.
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Fonte: reprodugédo de atividade dos alunos (2024)

As duas perguntas seguintes retomam essas narrativas, como € o caso da pergunta de
nimero 5: “Sobre a dificuldade narrada anteriormente, como ela foi aceita ou superada por
voce?”. Em geral, as respostas foram breves, concentrando-se nos elementos de aceitacio e/ou

resolugdo dos conflitos relatados na pergunta anterior.

4. Acredito que minha maior dificuldade foi passada dentro do meu antigo relacionamento, com a quebra de
confianga e traigdes, foi algo muito dificil de lidar pois eu nunca tinha passado por aquilo ante e foi algo que me
desgastou muito e algo que me destruiu psicologicamente ¢ que até hoje lido com esses problemas
desencadeados nessa relagao.

4. Quando eu ainda morava em Marilia, interior de SP, e acordei numa manha do dia no ano de 2013, ouvindo
minha familia fazendo barulho pela casa. A principio achei que estivessem rindo e se divertindo, até que chego
na sala e vejo todos em prantos, chorando. Logo depois, meu pai me da a triste e impactante noticia que um dos
meus tios que eu mais amava tinha sido assassinado na capital de SP. Pelo choque que eu tive, tanto na hora
quanto no funeral, eu desenvolvi tireoide hashimoto, que aparece por causa da emocao. E até hoje eu tenho que
tomar remédios para controlar.



Figura 19 — Respostas dos estudantes & pergunta n. 5 do dia 3 da sequéncia didatica®
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3! Transcrigdo literal das respostas:

5. Ainda ndo consegui superar, mas estou seguindo em frente, assim como ela disse para seguir. Pra continuar
sendo a pessoa que eu sou, para crescer e superar mais e mais dificuldades. Ela me ensinou a ser forte ¢ nunca
deixar de acreditar, a sorrir independentemente dos problemas. Tudo é um aprendizado, numa prova que é a
vida. E o recomego ¢ apenas uma etapa dela.

5. Eu compreendo o porqué das coisas terem acontecido daquela forma e que todos os envolvidos ndo queriam
passar por situagdes ruins tanto quanto eu. Remoer o 6dio s6 vai prejudicar mais a mim do que a qualquer um,
por isso eu sou indiferente hoje em dia mas ainda acredito que mere¢o um pedido de desculpas.

05) Minha mée teve a ideia de comegar a fazer pao de mel para vender, no primeiro dia comegamos as 10:00 e
terminamos quase 23:00 (nessa época eu tinha 9 anos), levamos 13 horas para fazer 30 paes de mel. Nos saiamos
no centro, no sol de torrar e s6 voltivamos depois de vender tudo. Saia todos os dias com ela até meus 13 anos.
Hoje ela ja tem o quiosque de doces dela em um park food e ja faz muito mais doces e néo leva 13h kkk.

5. Com o tempo, percebi que do jeito que aconteceu tinha que acontecer e era o melhor para todos.



Fonte: repro

A ultima pergunta para ser respondida em sala foi a de nimero 6: “Sobre a conquista
narrada anteriormente, o que vocé aprendeu sobre sua identidade por meio dela?”. Aqui, a
pergunta procurava concluir a reflexdo sobre como os acontecimentos — alheios as vontades
particulares muitas vezes — acabam repercutindo na questao da identidade pessoal de cada um.

Houve respostas como estas:

Figura 20 — Respostas dos estudantes & pergunta n. 6 do dia 3 da sequéncia didatica®
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Fonte: reprodugdo de atividade dos alunos (2024)
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52 Transcrigdo literal das respostas:

6. Que por mais que eu duvide do meu potencial, eu sempre do o meu melhor e me destaco.

6. Aprendi que todos possuem um contador, um tempo, e que nada pode pagar um momento como eu tive com o
meu pai. Que eu devo aproveitar minha vida com o méximo que eu tenho, pois a vida é muito curta para ndo

aproveitar cada segundo ao lado de quem a gente mais admira e ama.

06) Aprendi a ser persistente, dedicada e a correr atras dos meus objetivos e que as coisas ndo sdo faceis de se
conquistar.



Foi repassada uma tarefa que exigia a participagdo de familiares dos estudantes nos
ultimos instantes de aula. Os dois comandos foram: “A. Procure alguém mais velho na sua
familia e peca para ele contar uma historia de dificuldade ou de conquista dele; anote o
essencial.” E “B. Pe¢a que essa pessoa — ou outra da familia — conte alguma histéria curiosa da
sua infancia. Anote também e traga para a proxima aula”. As narrativas dessa tarefa foram

retomadas no encontro seguinte, como subsidio para responder as atividades.

3.3 CONCEITUACAO E APLICACAO: DIA 4 DA SEQUENCIA DIDATICA

O quarto dia da sequéncia didatica comegou com a entrega de um novo material aos

alunos nos mesmos moldes da aula anterior.

Figura 21 — Reprodugéo do formulario do dia 4 da sequéncia didatica (pagina 1)

Ola, estudante! Na ultima aula de Projeto de Vida, conversamos sobre o
conceito de “identidade marrativa” do filosofo Paul Ricoeur (1913-2003) e o
relacionamos a elementos encontrados na ficgio (o filme Na natureza selvagem) e
na historia (sobretudo em relacio as dificuldades e conquistas reais que vocé
destacou em sua vida).

Hoje. vamos desenvolver mais algumas 1delas com base nesse conceito de
Ricoeur. Veja s6 o que ele afirma:

A compreensio de si ¢ uma interpretacio; a mterpretacio
de s1, por sua vez, encontra na narrativa, entre outros signos e
simbolos. mediacio privilegiada, esta Gltima se abebera [sacia
a sede] na historia tanto quanto na ficgdo, fazendo da ustoria
de uma vida uma histéna ficticia ou, digamos. uma ficgio
lustorica, entrecruzando o estilo listoniogrifico das biografias
ao estilo romanesco das autobiografias 1magmnanas.
(RICOEUR, Paul. O si-mesmo como outre. Sio Paulo: WMF
Martins Fontes, 2014, p.112, nota de rodapé. gnfo nosso)

Nessa cifacdo. o autor afirma que ¢ modo como cada um se compreende
sempre supde uma interpretacdo. Assmm. semelhante ao que fazemos quando
queremos compreender de verdade o que um texto quer dizer, a nossa vida so passa
a fazer sentido quando nos propomos a mnterpretar as narrativas que a compdem.
unindo tanto os elementos historicos (considerando os fatos) como ficticios
(considerando a nossa imaginacio acerca dos fatos).

Considere os elementos que vocé ja conhecia sobre o seu passado e junte
aos elementos que vocé passou a conhecer a partir da tarefa passada no encontro
passado. Agora, compare-se ao que vocé era (em termos de aparéncia fisica, jeito
de ser. gostos, talentos, habitos, sonhos etc.) e o que vocé € hoje, e responda numa
folha a parte:

1. Que elementos mais permaneceram, permitindo que vocé se reconheca

Como a mesma pessoa que sempre fo1?

2. Que elementos mais mudaram_ de modo a reconhecer-se como oufra

pessoa hoje?

3. Quais expectativas dos outros (pais. amigos. sociedade etc.) vocé mais

realizou?

4. Quais expectativas dos outros (pais, amigos, sociedade etc ) vocé mais

frustrou?

rh

Como vocé avalia a pessoa que vocé tem se tornado?

Fonte: elaborado pelo autor (2024)



Foi solicitado que cada um lesse silenciosamente até o quarto paragrafo, bem como
grifasse os elementos que mais chamaram a atencdo. Em seguida, o professor procedeu ao
aprofundamento do conceito de identidade narrativa, com énfase ao excerto da obra O si-mesmo
como outro ali citado. Retomou-se o conceito de interpretacdo, lancando-se mao de
experiéncias que os estudantes fazem em seu cotidiano escolar ao lidar com o esforco de
compreender textos disponibilizados nas aulas e nas avaliagdes. Frisou-se a comparagao entre
interpretar a identidade pessoal e um texto qualquer, com as vantagens e desafios que isso
comporta — ja que nem sempre o sentido de cada um esté tao evidente. Outro ponto de destaque
foi o entrecruzamento, feito por Ricoeur, entre os elementos a historia e da ficgdo, que perfazem
todo processo de construcao de leitura das narrativas que compdem uma identidade — a comegar
de si mesmo.

Apos a explicacdo, procedeu-se as perguntas, que retomam a atividade deixada como
tarefa na aula passada — a qual pedia que cada estudante recolhesse histdrias dos outros e sobre
sua propria infancia junto a membros de sua familia. A primeira pergunta foi esta: “Que
elementos mais permaneceram, permitindo que vocé se reconhega como a mesma pessoa que

sempre foi?”.

Figura 22 — Respostas dos estudantes a pergunta n. 1 do dia 4 da sequéncia didatica™
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33 Transcrigdo literal das respostas:
1- Minha timidez; meu humor, sonho de ser veterinaria, viver me machucando. Aparéncia.

1. Ser desde pequena carismatica, educada, simpatica e até acolhedora. Gostar de animais, tocar piano e ouvir
musica

1. Os elementos que eu lembro que mais permaneceram em mim desde a infincia sdo coisas relacionadas a
criatividade, eu gostava de expressar minhas ideias de varias formas, seja escrevendo historias, desenhando,
cantando ou até fazendo teatros com os meus brinquedos. Hoje em dia eu sinto que minha criatividade se tornou
mais limitada e mais dificil de se desenvolver, mas sdo hébitos que ainda cultivo quando posso.

1- Acredito que meu jeitinho de ser ainda continua o mesmo, pelo menos é o que meus parentes falam. Meus
gostos para a comida também permaneceram, sempre fui meio fresca para comer, continuo assim, meu sonho de
ser médica veterinaria esta se tornando realidade, sempre disse que queria cuidar dos animais e continuo com o
mesmo sonho, tem uma pintinha na testa que ainda continua aqui s6 que esta mais clarinha, eu adoro essa
pintinha, ndo sei porque mas acho que ela me faz ser eu mesma.
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Fonte: reprodugédo de atividade dos alunos (2024)

Os estudantes evocaram caracteristicas pessoais, temperamento, habitos, gostos e
elementos ligados ao corpo para tratar dos aspectos que mais permanecem no tempo e resistem
as mudancas. Com isso, levantou-se a tematica ricoeuriana da mesmidade ou identidade-idem,
segundo a qual esses elementos de constancia permitem que cada um se reconhega e seja
reconhecido como sendo 0 mesmo ou a mesma, apesar da passagem do tempo.

A pergunta seguinte foi na dire¢@o contraria e fez a seguinte indagagao aos participantes:
“Que elementos mais mudaram, de modo a reconhecer-se como outra pessoa hoje?”. Os alunos
se referiram, agora, as transformagdes que perceberam em elementos de sua personalidade,
sonhos — inclusive em relagdo ao futuro profissional —, gostos, corpo e habilidades. Nas
respostas menos resumidas, € possivel ver como alguns estudantes ja ndo se reconhecem, hoje,

em certos aspectos de seu passado, como no estilo de ser e/ou de se vestir.



Figura 23 — Respostas dos estudantes & pergunta n. 2 do dia 4 da sequéncia didatica®*
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54 Transcrigao literal das respostas:

2. A minha maturidade foi o elemento que acredito que mais mudou em mim, antes eu costumava ser mais
impulsiva, agressiva e ndo tinha muita consciéncia sobre minhas a¢des. Também mudaram muito meus aspectos
fisicos, antes eu era muito feminina, tinha cabelos enormes, gostava de usar vestidos e maquiagem; hoje em dia,
eu ndo suporto nem a ideia de ter o cabelo um pouco mais longo.

2. Uma visdo diferente do futuro. Sobre a carreira que antigamente gostaria de ser veterinaria, e hoje sei que nio
aguento ver animais sofrendo. Hoje ja ougo varios tipos de musica. Ter um paladar diferente.

2. meu jeito de ser, antes agitada, agora tranquila, sonhos mudaram e minha maneira de ver o mundo.

2. muitas coisas mudaram, como aparéncia, altura, aprendi a comer coisas que nao gostava, cortei o cabelo,
mudei de casa, fiz amizades novas, aprendi a fazer redago, ganhei um cachorro, comecei a fazer academia,
mudei varias vezes de escola, aprendi a me maquiar, fiz vestibulares.

2. Sempre tive o cabelo cacheado mas chegou uma época da minha vida que eu me revoltei e ndo gostei mais do
meu cabelo e eu alisei ele, mas gracas a Deus isso passou e ja estou com ele cacheado de novo, meus parentes
sempre falavam que preferiam meu cabelo cacheado e voltei a ser apaixonada por ele. também sempre tive um
sonho de morar em outro pais especialmente suica, na Europa, hoje em dia ndo tenho vontade de morar 14 para
sempre mas passar uma pequena temporada da minha vida exercendo o meu trabalho.



Fonte: reproducéo de atividade dos alunos (2024)

As duas questdes seguintes procuraram recuperar elementos da tarefa que os alunos
evaram para casa desde o ultimo encontro para escutar historias de seus familiares. Assim, a
1 desd It t tar hist d famil A
pergunta de nimero 3 dizia assim: “Quais expectativas dos outros (pais, amigos, sociedade etc.)

vocé mais realizou?”

Figura 24 — Respostas dos estudantes a pergunta n. 3 do dia 4 da sequéncia didatica®®

55 Transcrigdo literal das respostas:

3. Eu atinjo bastante as expectativas dos meus pais no sentido de que eles me acham muito inteligente e
responsavel.

3. Tocar na igreja, continuar uma pessoa simpatica e acolhedora
3- Passar de ano, conquistar meus sonhos, passar em uma prova.
3- Ser estudiosa e religiosa, conseguir me virar

3. de que eu namoraria uma mulher a inica por enquanto

3. Sempre estive dentro das expectativas familiares sendo alguém de boa indole e no caminho correto.



Fonte: reprodugdo de tividad dos aluns 2024)

Pode-se notar que a maioria das respostas dos estudantes acerca das expectativas

pessoas alheias envolveu o ambito do estudo, tanto referente a etapa atual do Ensino Médio

como em relacdo a aprovagdo futura no Enem e nos vestibulares convencionais. Aspectos de

valores como o envolvimento numa religido e a retidao de carater também foram mencionados,
além de elementos alusivos a sexualidade.

A pergunta de nimero 4 teve esta formulagdo: “Quais expectativas dos outros (pais,

amigos, sociedade etc.) vocé mais frustrou?”

Figura 25 — Respostas dos estudantes & pergunta n. 4 do dia 4 da sequéncia didatica>

56 Transcrigdo literal das respostas:

4- De que eu iria demorar para conseguir um namorado; e de que eu iria dar trabalho.

4- De ser uma princesa que nao daria trabalho

4. De que eu comegaria a fazer coisas que ndo seriam para minha idade

4- Fazer faculdade de Medicina, seguir a carreira de uma pessoa da minha familia.

4. Eu acredito que as expectativas que eu mais costumo frustrar sdo no sentido social por causa da minha
dificuldade ou grande seletividade ao interagir ou fazer amigos. Ou em relag@o a minha mae (talvez meu pai

também), que muitas vezes demonstrou querer que eu fosse mais feminina, que eu agisse mais “como uma
garota”, mas isso tem amenizado muito nos dias atuais.



Fonte: reproducao de atividade dos alunos (2024)

Como visto, as respostas, agora, foram mais atinentes a aspectos comportamentais e de
estudo. A expectativa quebrada em relagdo a uma conduta que fosse mais feminina ou digna de
“uma princesa’’; ao inicio da fase de namoro, quando se imaginava que a pessoa fosse demorar
para assumir tal compromisso; e uma decisdo profissional que ndo coaduna com aquela
intentada pela familia... Esses foram alguns exemplos da quebra de expectativa alheia.

A proxima pergunta, de nimero 5, explorou mais profundamente o juizo ético dos alunos,
ao solicitar que eles atribuissem um valor a vida que tém levado. Eis as repostas a essa

interrogacao, que foi assim formulada: “Como vocé avalia a pessoa que vocé tem se tornado?”.

Figura 26 — Respostas dos estudantes & pergunta n. 5 do dia 4 da sequéncia didatica®’

57 Transcrigdo literal das respostas:
5- Uma pessoa que evoluiu bem.
5. Uma pessoa parecida com a que era na infancia, e que a maior mudanga foi ter a madeira amadurecido

5. Nao que no passado minha pessoa fosse ruim, porém melhorei e evolui como ser humano para a sociedade,
amigos e familia.

5- Eu sou uma pessoa que ainda esta em constante aprendizado e adaptagdo, mas creio que estou me tornando
uma pessoa de bom coragdo, educada e respeitosa.

5. Eu sei que melhorei muito em diversos sentidos. Mentalmente e fisicamente. Eu tenho problemas relacionados
a vicios que me atrapalham muito e posso dizer que é o motivo principal de eu ndo me tornar muito melhor do
que eu poderia ser, mas apesar dos pesares, eu acho que atualmente sou a minha melhor versdo comparado com
as outras.



Tl " b i el A
unos (2024)

Fonte: reproducdo de atividade dos al

As devolutivas dos estudantes apresentaram, em geral, uma autoapreciagdo bastante
positiva da fase atual de suas vidas. Varias respostas destacaram o desenvolvimento pessoal em
relacdo a etapas anteriores, com a mengao explicita a termos como evolugao, amadurecimento
e crescimento. Ao mesmo tempo, alguns textos descrevem que essa melhoria ainda ndo chegou
a termo, a ponto de a satisfagdo em relacdo aquilo que ele sdo atualmente ainda nao produzir
plena satisfagao.

O passo seguinte da atividade demandou nova explicacdo do professor, que solicitou aos

alunos a leitura da segunda coluna da folha entregue.



Figura 27 — Reproducao do formulario do dia 4 da sequéncia didatica (pagina 2)

Agora, vamos conceder a palavra novamente a Ricoeur, para esclarecer
mais algumas coisas sobre a sua teoria:

O sujeito aparece entio constituido simultaneamente como
leitor & como scripfor de sua propria vida [ ] Como se
comprova pela andlise literina da autobiografia, a histéria de
uma vida nio cessa de ser refigurada por todas as historias
veridicas ou ficticias que um swjeito conta sobre s1 mesmo.
Essa refiguracio faz da propria wida um tecido de historias
narradas. [...] Assim como € possivel compor vanas mirigas a
respeito dos mesmos incidentes [ ]. também é sempre
possivel framar sobre a propria vida infrigas [enredos]
diferentes, opostas até. No tocante a 1550, poder-se-ia dizer
que, na troca de papéis enfre a lustona e a ficgdo, o
componente historico da narrativa sobre s1 mesmo atrai esta
iltima para o lado de uma crénica submetida is mesmas
venificagdes documentinas que qualquer outra narracio
historica, ao passo que o componente ficcional a atrai para o
lado das wvariacbes imaginativas que desestabilizam a
identidade narrativa. (RICOEUR. Paul Tempo e narrativa.
vol. 3 [O tempo narrado]. S3o Paulo: WMF Martins Fontes,
2012, p. 419).

Para trabalhar essa ideia de que cada nm é. ao mesmo tempo. leitor e escritor da
sua vida, e de que as historias de uma vida podem ser recontadas de maneiras
distintas. vamos fazer a seguinte attvidade em grupo:

6. Cada um conta uma histéria (recente ou passada) no grupo. O grupo
devera escolher uma das historias narradas e encenar perante a sala nas
seguintes versoes:

- uma muito mais engracada do que a historia ongmal:

- uma muito mais triste do que a histéria original;

- & a histdria original.

Em segmda, conversaremos sobre a maneira como histona e ficgdo se
entrelagam na nossa vida, bem como sobre as possibilidades que temos
de (re)contar quem nos somos.

Fonte: elaborado pelo autor (2024)

Para abordar o excerto de Ricoeur, foi explicado o papel tanto da historia como da fic¢ao
na elaboracdo da identidade de cada pessoa ou coletividade, de maneira que tanto os fatos como
a imaginag¢do acabem atuando na autocompreensao de cada um. Nesse ponto, comentou-se que
cada enredo pode se aproximar tanto de uma crénica como de uma poesia — aquela se atendo
aos acontecimentos féticos, e essa abrindo-se as possibilidades. Ato continuo, foi enfatizada a
importancia da refigura¢do na identidade narrativa, na medida em que cada enredo de uma vida
pode ser contado de uma maneira diferente.

Para ilustrar a capacidade, a importancia e a dinamica de contar e de recontar histérias,
procedeu-se aos itens 6 e 7 do roteiro deste dia. Cada membro dos grupos pdde contar,
espontaneamente, a sua historia, que foi exposta ao escrutinio dos demais para ser escolhida ou

nao. Uma vez escolhida a historia, ela foi dramatizada para a sala inteira nos trés formatos



solicitados. A atividade durou meia hora®.

Apos a apresentacdo de todos os grupos, foi feita uma roda de conversa sobre a relagao
entre a dindmica recém desenvolvida e o tema trabalhado nas ultimas aulas, tanto envolvendo
o filme Na natureza selvagem como as atividades. Esse fechamento de aula foi importante para
escutar como o conceito filosofico de identidade narrativa repercutiu entre os estudantes e como
ele se mostra til para compreender quem somos e quem podemos ser. Um ponto aqui destacado
na conversa com os alunos foi a possibilidade de formular enredos diferentes a partir dos
mesmos fatos, e de como isso pode ser aplicado no cotidiano de cada um em relagdo a

acontecimentos antigos ou recentes.

3.4 CONCEITUACAO E APLICACAO: DIA 5 DA SEQUENCIA DIDATICA

No quinto e ultimo dia da sequéncia didatica, os alunos receberam um novo material

impresso, semelhante aos anteriores, para leitura pessoal até a parte da citagdo longa.

8 Apesar de valorosas, as encenagdes acabaram tendo um papel secundario nesta sequéncia didatica. Elas podem
e merecem ser mais bem exploradas conforme a disponibilidade de tempo e a disposi¢ao dos estudantes. Razdes
nao faltam: 1) ativam habilidades além da narrativa oralizada ou escrita; 2) desenvolvem o carater metaforico da
ficcdo; 3) demonstram como cada conjunto de fatos pode ser narrado diferentemente — “Assim como € possivel
compor varias intrigas a respeito dos mesmos incidentes [...], também € sempre possivel tramar sobre a propria
vida intrigas diferentes, opostas até” (Ricoeur, 2012b, p. 419).



Figura 28 — Reproducgdo do formulario do dia 5 da sequéncia didatica (pagina 1)

0la. estudante!

Nas duas ultimas aulas, trabalhamos a dimensao da identidade narrativa
numa perspectiva mais ligada @ memdéria. Nessas ocasides. as perguntas
retomaram as lembrancas da vida — tanto remotas como recentes — a fim de resgatar
conquistas e dificuldades de cada um,. bem como o aprendizado com a superagio
ou a aceitacfio dos acontecimentos passados. Também houve o convite para refletir
tanto sobre os elementos que mais permaneceram gquanto sobre os gque mais
mudaram em nos ao compararmos o que somos hoje ao que éramos antes.

Hoje, o olhar para nossa identidade sera diferente: em vez de se voltar para
tras, esse olhar vai se dinigir para a frente, enfrentando a dimensfio da promessa.
Segundo o filosofo francés Paul Ricoeur, a promessa caracteriza nossa identidade
narrativa tanto quanto a memona, pois cada ato de prometer envolve o ato de ser
fiel a s1 mesmo e de manter, no futuro, a palavra dada no presente apesar da
mudanca das circunstincias, dos humores e das ideias. Ricoeur também afirma que
a capacidade de prometer implica a ideia de que cada um tem compromissos
futuros que envolvem outras pessoas. assumindo uma conotacio etica. E sobre isso
gue um comentarista de Ricoeur diz as palavras a seguir:

De fato, entendida de modo mais trivial, a promessa diz
respelto aos pequenos compronussos cotichanos, do fipo “viret
dar aula toda terca feira as 14 horas’, ou entio dizer ao filho:
‘vocé estuda e depois vamos passear’, ou ainda ‘te ligo
amanh3’ etc., compronussos sem os quais O VIver junto seria
impossivel” (DOUEK, Syl Safdie. Pawl Ricoeur e
Emmanuel Lévinas. Um elegante desacordo. S3o Paulo:
Loyola, 2011, p. 55-56).

Pense, por exemplo, nas promessas que vocé ja fez ou ja recebeu — aquelas
que foram cumpridas e aquelas que foram traidas. Pode ter sido a promessa de um
compromisso, um presente, uma atitude, um segredo ou até um amor para toda a
wvida... Viu s0 como cada promessa traz, em s1, uma expectativa? Quando alguem
nos promete algo, contamos que essa pessoa honre aquele compromisso feito.

Além das pequenas promessas. temos outras matores, que envolvem
planos de vida (ligados a vida familiar, profissional e de lazer, por exemplo) e,
numa dimensfio amda maior, o que Ricoeur chama de “projeto global de uma

Fonte: elaborado pelo autor (2024)

Desta vez, o professor optou por comentar o texto distribuido paragrafo por paragrafo,
a fim de elucidar os conceitos e de triar dividas dos alunos. Frisou-se que o ultimo dia das
atividades da pesquisa seria voltado para uma dimensdo mais prospectiva da identidade
narrativa: a dimensdo da promessa, tal como Paul Ricoeur a concebe em suas obras. Foi
explicado que, assim como a dimensdo da memoria evoca os acontecimentos passados da
identidade de cada um, a promessa se volta para os acontecimentos futuros, numa maneira de

se manter nos tempos vindouros apesar de toda ameaca de mudancas internas e externas.



Figura 29 — Reproducdo do formulério do dia 5 da sequéncia didatica (pagina 2)

exisiencia” (RICOEUR, Paul. O si-mesmo come oufro. Sdo Paulo: WMFE Martins
Fontes, 2014, p. 168) — o que nos costumamos chamar de projeto de vida.
Segundo Ricoeur, nos podemos confrontar nossos planos de vida (mais
especificos) com nosso projeto de vida (mais geral) da mesma forma como
comparamos as paries com o todo de um texto para poder interpreta-lo. Assim,
nossas agdes especificas nos diversos planos de vida (pessoal. familiar, escolar,
profissional eic.) podem ser determinados com base em acdes maiores, que estio

ligadas aos 1ideais que compdem nosso projeto de vida.

e

vida pessoal
vida familiar

vida escolar

LANOS
E VIDA

o, 8 vida profissional

Na atividade de hoje, refletiremos sobre essa dimensio futura da nossa
identidade usando a imaginacio da seguinte maneira: cada um fard uma redacio
em forma de narrativa que deve iniciar com as seguintes palavras: “Hoje, aos
cinguenta anos, eu...” Lembre-se do filme que assistimos para trabalhar os
seguintes elementos em sen texto (nfo necessaniamente nessa ordem):

¢ O sen “Alaska” (o objetrvo maior de vida);

* Os objetivos menores (planos de vida) que vocé precisou realizar em

vista do objetrvo maior (projeto de vida);

¢ O que voceé fez para ir em diregio a esse “Alaska™;

®  Quais foram seus principais desafios;

®  (Quais pessoas acompanharam vocé até ai;

®  (Quais pessoas ficaram para tras (se afastaram ou morreram);

* Se vocé quebrou ou realizou as expectativas das outras pessoas.

Fonte: elaborado pelo autor (2024)

Também foi lembrado que a promessa implica um aspecto fortemente ético, ja que ela ¢
voltada para outrem, com quem e para quem cada um ¢ capaz de estabelecer compromissos —
desde triviais aos mais sérios. Ao comentar as promessas que cada um fez ou recebeu, o
professor abriu a palavra para escutar exemplos oferecidos pelos proprios alunos, que
partilharam situacdes vivenciadas nos ambitos da familia, da amizade, do namoro e da escola.

O passo seguinte continuou a olhar para o futuro e concentrou-se num elemento que
Ricoeur trabalha em Si-mesmo como outro: a relagdo entre os planos de vida e o projeto global
de uma vida. Foi pedido que os alunos analisassem o esquema do material oferecido para
entender melhor a relacdo entre os planos de vida nas diversas esferas de vida — pessoal familiar,

escolar e profissional — e a relacdo que tém com uma instancia superior, que ¢ o projeto de vida.



Para tornar mais concreta essa aproximacao entre uma instancia e outra, foi apresentada
a proposta de atividade do dia: escrever uma redagdo em forma de narrativa projetando-se aos
50 anos, imaginando-se como seria encontra-se nessa idade. O filme dos primeiros encontros,
Na natureza selvagem, foi usado como referéncia para que cada aluno falasse do seu Alaska
como metafora — pode-se cogitar até se tratar de uma “metafora viva” (Ricoeur, 2020) — de um
objetivo maior da vida, e de como os objetivos menores deveriam estar alinhados com ele.

Durante a realizagao da atividade, enquanto se assessorava os estudantes, era comum
escutar de varios deles a seguinte angustia: se o texto deveria refletir uma visdo mais realista
deles nessa idade determinada ou se adotariam uma visao mais idealizada desse seu futuro — ao
que foi respondido que poderiam escolher o caminho que preferissem. Todo o tempo seguinte
foi destinado a escrita, que gerou bom envolvimento dos estudantes. Foi estipulado um niimero
minimo de quinze linhas a fim de desenvolver suficientemente a narrativa e alguns estudantes

escreveram mais do que uma pagina, como se vé a seguir:



Figura 30 — Redagdo de estudante no dia 5 da sequéncia didatica®

Fonte: reproducéo de atividade dos alunos (2024)

59 Transcrigdo literal das respostas:

Hoje, aos cinquenta anos, eu estou muito contente por tudo o que passei e conquistei desde a minha
infancia. Tenho uma linda familia, uma casa propria, varios cachorros e ainda trabalho na area da saude, pois é
algo em que dei o meu melhor para conseguir passar na faculdade, e até hoje, amo meu trabalho. Apesar dos
bons momentos em que vivi, também passei por momentos tristes até os dias de hoje. Por ser a cagula da familia,
infelizmente fui “obrigada” a ver e estar em varios funerais. Me despedir da minha familia foi a pior coisa que
me aconteceu. Eu tive o privilégio de nascer e crescer numa familia unida, que ao todo, os “de casa” eram 13
pessoas que via todo dia. Por isso, foi uma dor imensuravel.

Entretanto, tirando os momentos de perda e luto, tive outros momentos altos e baixos até os meus
cinquenta, pois uma vez, alguém muito especial me disse que a vida ndo era e nem seria facil, teria momentos de
alegria e felicidades, e outros momentos de tristeza e dor, e que, por mais das dificuldades, esperaria e confiaria
no Senhor, pois ele sabe de tudo e todas as coisas. E até hoje, vivo uma vida que sempre sonhei e agradego
grandemente por isso.



Figura 31 — Redagdo de estudante no dia 5 da sequéncia didatica®

Fonte: reprodugdo de atividade dos alunos (2024)

% Transcrigdo literal das respostas:

Hoje, aos cinquenta anos, eu percebo que apesar de algumas dificuldades minha vida foi muito feliz. As
amizades, os relacionamentos amorosos, a familia, os colegas de escola e até mesmo os professores me fizeram
ser quem sou hoje.

Para me tornar uma jornalista politica renomada, tive que abrir mao de diversas coisas. Uma delas foi a
familia ao passar na USP, sair das “asas” da minha mae foi triste mas, a0 mesmo tempo libertador. Ter que me
virar em uma cidade grande sozinha renderam diversas historias engragadas como quase colocar fogo na
republica por deixar o miojo no fogo alto e esquecer da existéncia dele.

Aos 25 realizei o meu sonho de fazer um mochildo pela Europa, assim como o meu pai. Durante a
viagem conheci pessoas que levam até hoje no meu coragdo mais especial meu Marido! Nos conhecemos do
jeito mais cliché possivel, na estacdo de trem onde perdi o meu ticket e ele achou. Por pura coincidéncia, estava
me mudando a trabalho para o pais dele e desde entfio nunca mais nos desgrudamos.

Hoje com dois filhos ja na faculdade prestes a viver tudo o que eu vivi, olho para atras e vejo que apesar
de alguns sonhos da [suprimido] de 33 anos atras ndo terem se realizado, muitos outros que ela nem imaginava
que viriam e fariam muito mais feliz. Chegar onde estou hoje ja € uma superacdo e mais um motivo para sempre
comemorar a vida.



Figura 32 — Redagdo de estudante no dia 5 da sequéncia didatica®!
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Fonte: reproducao de atividade dos alunos (2024)

81 Transcrigdo literal das respostas:

Hoje, aos 50 anos, olho para tras e penso no meu “Alaska”, aquele objetivo que sempre esteve em
minha mente e que me guiou longo da vida. O Alasca para mim nunca foi um lugar fisico, mas uma metafora
para o sonho de viver uma vida de plenitude e proposito.

Desde muito novo sabia que queria ser médico, ajudar pessoas e deixar o impacto positivo no mundo.
Esse era o meu “Alasca”, fazer a diferenga na vida das pessoas e, a0 mesmo tempo, encontrar minha propria
felicidade. Para chegar até aqui, percorri um caminho cheio de desafios, mas de muita coragem.

Primimeiro, precisei enfrentar minha propria inseguranca. Ser médico ndo ¢ facil, e houve momentos
em que duvidei de mim mesmo. Estudei noites inteiras, trabalhei em hospitais superlotados e aprendi a lidar com
perdas que no inicio pareciam suportaveis. Mas foi justamente nesses momentos que descobri minha forga e a
razdo por tras do meu sonho: cuidar.

Agora, aos cinquenta, percebo que o “Alasca” ndo ¢ um ponto fixo no horizonte, mas algo que se move
junto comigo.



Figura 33 — Redagdo de estudante no dia 5 da sequéncia didatica®

)‘&az,ab& mv‘uuﬂmmss.mohpmtm.zmh;am Znajpte rio mplita ol
dosafion , agumdijades o corepastan . Do Jorvee Mﬁmmwﬁyw»
roabin que e camimbe oxigiria. aniids sipye. ticke Jowrade, comepsu com
arces o studes o Jedicagie. Gordan, s & apier ictomoliciomal ola, crrirba. e
i amsarcial. Ela aonediduu s @ quands tu. s daidocde epm..de iz
apemad  nuoerits ficam@ing aran Zambérn  greciemal, ;

do e, comimbado, , panel v dbceprdts , trpedalmmests mAf‘% a

aﬁ?mwrolg‘pm e i achodb quu orfedriorm comige qum
Lka% ex poiocied mme. Wmmyh ainda cvosss _an posear. Decicls , orda®,
e me arduindy ava, sotpgarda. fpcddac: Waitripsce. Gorn dodienpi,

AL

CU"\Mvuquanm o _prgprian clokcor vvdhbpwem&nemww
g prisloges o cwdnicieristan. Zivabsors g g o nd

)@ Js{&,_ml..fu‘v Ma_pmnl Mipaafom‘mqfnﬂﬂ\t&_. &m& ceom.
 _wra, m_.amzu.:&ﬂim ,e!m_o(scbk-bd&_,m CRANA, 0 Ain orlnim®: o&fm’) )

uﬁumn_tm&_&,hm&_pm_mww _pumoas. @&ﬂ'ﬂ aém;
Zie o splumidack dou rdwibir teds e widade o armsh que mews poiv ave
dlenarn. Bstou v fude b ) csidarrds com armer, groiioin o empeite.
MMM—M‘HMMMLM

Fonte: reproducao de atividade dos alunos (2024)

62 Transcrigdo literal das respostas:

Hoje, aos cinquenta anos, olho para tras e vejo uma trajetéria repleta de desafios, aprendizados e
conquistas. Desde jovem, sonhava em ser psicdloga e sabia que esse caminho exigiria muito esfor¢o. Minha
jornada comegou com anos de estudo e dedicagdo. Contar com o apoio incondicional da minha mae foi essencial.
Ela acreditou em mim quando eu mesma duvidava, oferecendo ndo apenas suporte financeiro, mas também
emocional.

Durante essa caminhada, passei por decepgdes, especialmente em relagdo a algumas amizades. Pessoas
que eu achava que estariam comigo se afastaram. Contudo, essas experiéncias me ensinaram a valorizar ainda
mais as pessoas. Decidi, entdo, me desafiar novamente, concluindo uma segunda faculdade: Nutrigdo. Com
dedicag@o, consegui abrir minha propria clinica, onde hoje coordeno uma equipe formada por psicélogos e
nutricionistas.

Hoje, estou realizada, tanto pessoal quanto profissionalmente, casada com uma pessoa incrivel € mae de
dois filhos, uma menina e um menino, depois que eu tive minha familia, conheci um amor inexplicavel. Minha
clinica é um reflexo do meu trabalho, da minha paixao em ajudar as pessoas. Além disso, tive oportunidade de
retribuir todo o cuidado e amor que meus pais me deram. Estou ao lado deles, cuidando com amor, paciéncia e
respeito.

Hoje, sinto que vivi plenamente, cercada de pessoas que eu amo ¢ com a vida que eu tanto desejava.



Apo6s uma hora, quando a maioria dos alunos entregou a redagdo, o professor procedeu a
leitura de alguns textos autorizados. As narrativas produzidas foram tdo criativas quanto
surpreendentes, ja que revelaram como os alunos projetam sua identidade pessoal a longo prazo
(mais de trina anos a frente da idade atual) e como avaliariam estar nessa idade, pensando em
seus grandes objetivos.

Com esse exercicio, os estudantes puderam desenvolver a competéncia narrativa de
maneira mais intensa do que nas atividades anteriores por quatro motivos pelo menos. Primeiro,
porque compuseram uma narrativa completa de vida que, embora breve, comportava varios
aspectos da existéncia, enquanto as atividades passadas eram mais pontuais. Segundo, por
abordar o elemento ficcional ao liberar a imaginagdo para pensar num futuro mais distante; os
exercicios passados, no entanto, enfocaram os aspectos mais histéricos, num passado mais
remoto ou recente. Terceiro, por explorar mais profundamente a tripla mimesis de que fala
Ricoeur (prefiguragdo, figuragcdo e refiguracdo narrativa), porquanto os estudantes podem
apropriar-se de novos modos de ser por meio da leitura de seus proprios textos ou dos colegas.
Por fim, o juizo ético foi mais acionado nesse exercicio ao pedir que cada estudante
estabelecesse a interagdo entres seus planos de vida (nas esferas pessoal familiar, académica e
profissional) e seu projeto de vida maior — referido pela metafora do Alaska —, o que evocou o
ideal de “vida boa” que cada um tem para si.

Outro elemento trabalhado nas redagdes foi a questao do autoengano — referida no capitulo
anterior na tratativa do Percurso do reconhecimento. No texto da figura 32, falou-se de sonhos
da jovem estudante que nao se realizaram aos 50 anos, assim como a redagdo da figura 33 tratou
de “decepcodes, especialmente em relagcdo a algumas amizades”. Com isso, mostrou-se como
possibilidade de haver equivocos no reconhecimento de si — dos proprios sonhos e
(in)capacidades, por exemplo — e no reconhecimento dos outros — como em distinguir os amigos
verdadeiros dos falsos — nunca ¢ superada totalmente. Também se mostra, ai, a relevancia da
critica nietzscheana, que suspeita da autotransparéncia do ego proclamada por Descartes e a
substitui pelo “Cogito quebrado” (Ricoeur, 2014, p. XIV). Esse aspecto se interliga com o filme,
na busca do protagonista por “matar o falso ser interior” (Figura 10).

Ao final da aula, com cerca de cinco minutos restantes, o professor interrompeu a leitura
das redacgdes e anunciou a avaliacdo dos ultimos cinco encontros, nos quais se desenvolveu a
sequéncia didatica da pesquisa. Numa votagdo com cerca de 25 estudantes presentes, apenas
um nao levantou a mao quando foi feita a seguinte pergunta: As tltimas cinco aulas de Projeto
de Vida, sendo duas com o filme e trés com atividades, foram positivas para aplicar o conceito

de identidade narrativa ao seu cotidiano? Em seguida, foi aberta a palavra para que os alunos



expusessem sua opinido. Os dois estudantes que se expressaram disseram que o formato dos
encontros permitiu entender melhor um conceito filoséfico que parecia muito abstrato a

principio e que a atividade mais interessante foi a tiltima, com a narrativa dos 50 anos de idade.



CONSIDERACOES FINAIS

Conforme anunciado na introdu¢do e desenvolvido mais intensamente no ultimo
capitulo, esta pesquisa consistiu numa narrativa de narrativas, com fontes ¢ elementos tao
diferentes quanto enriquecedores para a reflexdo proposta. Na maior parte do tempo, este
pesquisador atuou como um narrador-observador, cuja tarefa foi reunir essas narrativas e
apresenta-las, do melhor modo, ao leitor. Isso ocorreu, sobretudo, nos dois primeiros capitulos,
que se detiveram numa abordagem mais tedrica da concep¢ao de projeto de vida no Novo
Ensino Médio e das contribui¢des de Ricoeur para pensar a identidade pessoal. Mas o terceiro
capitulo exigiu que o pesquisador assumisse a postura de um narrador-personagem, tanto na
tarefa de apresentar os conceitos filosoficos aos alunos da maneira mais acessivel possivel,
como também de acompanhar, incentivar e testemunhar, de perto, o envolvimento ¢ a produgdo
dos alunos em cada atividade.

Cabe aqui a confissdo de que, por mais que se esforce, todo professor vem a
experimentar incertezas e receios de que suas propostas nao encontrem a esperada acolhida por
parte dos alunos. Nao poderia ser diferente nesta pesquisa. Sera que o filme vai prender a
atencdo deles? Sera ele relevante para o tema da pesquisa? A atividade proposta vai mesmo
conseguir abordar os principais conceitos de Ricoeur? Alids, serd que a explanacao dos
conceitos filosoficos sera suficientemente clara e minimamente decente? E se eles fizerem
muito rapido a atividade, ou, pelo contrario, ndo derem conta de termina-la a tempo? Eis
algumas davidas que se apresentaram no decorrer da pesquisa.

Nao apesar disso, mas também por isso, o balango da pesquisa foi positivo, tanto em
relagdo ao cumprimento do que fora previso, quanto pela colheita de resultados que satisfizeram
— e, até mesmo, superaram — as expectativas. Na posi¢do privilegiada de acompanhar a
producdo dos alunos, este pesquisador foi testemunha de processos que acionaram mais do que
aspectos cognitivos e estéticos, ja que tocaram em dimensoes existenciais e €ticas. Com 1isso,
sua maior recompensa foi a oportunidade de tornar a vida dos participantes mais legivel a si
mesmos € as outros, o que combinou processos de aprendizagem, respeito e empatia. Eis ai a
maior graca e, a0 mesmo tempo, a maior responsabilidade oferecida ao pesquisador, ja que o
territorio do outro sempre € sagrado e, tal como na narrativa veterotestamentaria, tem que ser
adentrado com pés descalcos.

E bem verdade que tal balango positivo nio foi livre de peripécias — como toda narrativa
que se preze! O primeiro imprevisto ocorreu na fase de planejamento das atividades, quando

eventos do calendario escolar impediram que a sequéncia didatica fosse aplicada integralmente



nas trés turmas previstas, restando uma sé para realizar todos os encontros. A segunda peripécia
surgiu apds concluir a aplicagdo do produto didatico, j4 no comego deste ano, quando foi
publicada a decisao da SEDMS que suprimiu a UC Projeto de Vida da nova grade curricular de
rede estadual. Isso surpreendeu os professores dessa disciplina, que tinham participado de
formacgdes hibridas para aprimorar seus conhecimentos e praticas nos ultimos anos, no esforco
do estado para construir uma disciplina relevante. A primeira reacdo deste pesquisador foi de
desanimo ao sentir que os resultados de sua pesquisa envelheceriam sem, antes, render frutos.
Contudo, o lamento ndo superou a esperanca, ja que a mesma proposta podera ser desenvolvida
nas aulas de Filosofia — que duplicaram a carga horaria — e nos Itinerarios Formativos das CHSA
— que costumam ter maior liberdade na defini¢ao dos objetos de estudo.

E, como qualquer narrativa, chegou a hora de encaminhar o leitor para o final, deixando
uma espécie de “moral da estoria”, mas com o devido cuidado para afastar pretensdes como a
de monopolizar o sentido do texto ou de esgotar suas potencialidades. O que se quer, na verdade,
¢ destacar algumas ligdes apos esse itinerario investigativo, que hdo de iluminar a praxis
pedagdgica dos profissionais a quem estas paginas interessarem e, em primeiro lugar, ao proprio
autor da pesquisa.

Uma dessas ligdes diz respeito ao papel da Filosofia e, mais concretamente, do
profissional licenciado nessa area, junto ao trabalho com o projeto de vida dos alunos. Nao raro,
o saber filosofico € tratado com desdém e desconfianca pelos proprios colegas professores de
outras areas, ou julgado desnecessario por tantos alunos, além de incompreendido por tantos da
sociedade. No entanto, em sua inutilidade ante critérios pragmaticos, a Filosofia continua a
mostrar sua valéncia como despertadora de consciéncias, capaz de habilitar quem se aventura
em seus caminhos a furar a bolha do senso comum e das falsas crengas. Nesse sentido, como
mostraram as produgdes dos alunos, a reflexao filoséfica em sala de aula ajuda a tornar a vida
mais significativa e plena, tanto numa dimensao pessoal como politica.

Outra licdo que a pesquisa deixa refere-se a pertinéncia do aporte tedrico de Paul
Ricoeur ao contexto pedagdgico. Muito embora ele proprio nao tenha desenvolvido tal
caminho, seus conceitos e métodos mostram grande relevancia na ambiéncia escolar, tanto em
termos do seu conteudo filoso6fico como de sua aplicabilidade a experiéncia de leitura. Para
além da identidade narrativa — termo-chave acionado de forma privilegiada aqui — outros
elementos se mostram promissores para aprofundar em futuras investigacoes, desde a sua teoria
da interpretacdo como um todo até no¢des como simbolo, metafora, mundo do texto, historia e

reconhecimento, por exemplo.



Uma terceira licdo diz respeito a constatagdo da capacidade dos alunos — ou, em
vocabulério ricoeuriano, a atestagdo do homo capax. O modo como a maioria dos estudantes
participantes aderiu as propostas foi notavel e deixou esta certeza: cada um tem uma histéria
muito bonita; as vezes, sO falta uma ocasido para contd-la. Além dessa certeza, houve
interrogacdes também. Serd que ndo se duvida demais da capacidade deles? Serda que o medo
ou mesmo a constatacdo do desinteresse por parte de alguns alunos ndo acabam, com certa
frequéncia, servindo de subterfugio para deixar de ousar algumas propostas em sala de aula?
Mais que uma mea culpa a respeito — ja valiosa por si — esta pesquisa deixa por tarefa o
imperativo de confiar e de arriscar mais na provocagao das capacidades discentes, ainda que
fracassos e decepgdes possam surgir. Fazer da escola um ambiente em que os alunos possam
reconhecer suas capacidades e ser reconhecidos por isso ¢ um ensinamento valioso desta
pesquisa inspirada na filosofia de Ricoeur.

Eis, entdo, o que se espera desta pesquisa: como ¢ da natureza de um mestrado
profissional, o olhar tedrico esteve, do inicio ao fim, marcado pelo cuidado com sua
aplicabilidade pratica. Oferecer um produto — no caso, uma sequéncia didatica — ¢ o dom que
esse empenho investigativo oferece, mas a sequéncia didatica proposta aqui ndo deve ser tratada
como uma receita intocavel. Antes, deve ser vista como uma inspiragao, a ponto de poder ser
abreviada, ampliada e modificada tanto quanto for preciso para corresponder as necessidades
reais de cada contexto. Mais importante do que apresentar um produto, esta o desejo de revelar
a poténcia transformadora do conhecimento filosofico e a encarnagdo de seus conceitos na vida
concreta de professores e alunos.

Como pesquisador e narrador, a tarefa aqui foi apontar sentidos, mas sem delimita-los
ou esgota-los, ja que o proprio processo de leitura da pesquisa hd de oportunizar a cada leitor
que seu mundo pessoal se abra ao mundo do texto, e que tal encontro ofere¢a possibilidades de
identificacdo, de confronto e de ressignificacdo. Resta, entdo, a expectativa de que a pesquisa
oferega caminhos para demais docentes, muitos dos quais ndo tiveram o mesmo privilégio de
passar pela experiéncia do mestrado e que, nao obstante, desempenham um trabalho heroico,

munidos apenas da boa vontade de fazer a diferenga no presente e no futuro dos alunos.
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ANEXO 1

Formulario do dia 3 da sequéncia didatica (pagina 1)

Ola, estudante!

Nas duas ultimas aulas de Projeto de Vida, assistimos ao filme Na
natureza selvagem, que reconta a saga de Chnistopher Johnson McCandless
(ou Alex Supertramp, como ele preferiu se chamar) rumo ao Alasca. Os dois
anos em que ele percorreu caminhos e conheceu pessoas até atingir seu
objetivo foram narrados de modo descontinuo, com capitulos que
misturavam acontecimentos recentes e memorias, assim como narracdes da
sua 1rma e suas anotacoes no diario.

Hoje, vamos comecar nosso contato com a nocio de “identidade
narrativa” do filasofo frances Paul Ricoeur (1913-2005), para quem “[...]
as vidas humanas precisam e merecem ser contadas™ (RICOEUR, Paul.
Tempo e narrativa. vol. 1. Sdo Paulo: WMF Martins Fontes, 2012, p.129).
Esse filosofo trabalha a nocdo narrativa de construcido da identidade do
personagem em paralelo a composigdo de um enredo. Ele alega que o enredo
de uma estoria’/historia ndo comporta apenas fatos apresentados de uma
maneira linear e ordenada — assim como o filme fez, indo e voltando na linha
do tempo do protagonista — mas também de maneira descontinua e
desordenada. E assim que Ricoeur aborda a nog¢io de “concordincia
discordante™ ou “sintese do heterogéneo™ (RICOEUR, Paul O si-mesmo
como outro. Sdo Paulo: WMF Martins Fontes, 2014. p.147): a narrativa trata
a peripecia (1sto &, um fato ou conjunto de fatos inesperado e surpreendente,
que altera o rumo dos acontecimentos) como uma necessidade, e ndo como
mero acidente.

Pensando nisso, responda numa folha a parte a esta pergunta e as
Proximas:

1. Quais peripécias marcaram a narrativa do filme assistido?

Uma consequéncia dessa visdo de Ricoeur & que a abordagem
narrativa permute transformar visdes dicotomicas em dialéticas, de modo que
conceitos tio diferentes como a concordancia e a discordancia. o si e o oufro,
o agente e o padecente, sdo vistos como complementares, e nfo como
concorrentes.




Formulario do dia 3 da sequéncia didatica (pagina 2)

A pessoa, entendida como personagem de narrativa,
nio é uma entidade distinta de swas “experiéncias’
Ao contranio: ela compartilha o regime da identidade
dinamica propria a historia narrada. A narrativa
constrod a identidade da personagem, que pode ser
chamada sua identidade narrativa, construndo a
identidade da histéria relatada. E a identidade da
historia que faz a i1dentidade da personagem.

(RICOEUR. 2014. p. 155).

Essas ide1as de Ricoeur podem ser reconhecidas no filme, pois houve
momentos em que o cinto do protagonista era apertado e, noutros, afrouxado
— como um sinal de que ele perdia ou ganhava peso em sua jornada para o
Alasca. Houve conquistas, como também decepcdes (como quando ele
descobriu coisas sobre sua familia que fizeram com que toda a sua infancia
parecesse uma ficgdo). Tanto as 1deias de Ricoeur como o filme pernutem

pensar a historia da nossa vida como uma grande aventura, com altos e
baixos, encontros e desencontros, fatos e ficgdes.

2. Pensando nisso. que momentos vocé destaca como altos e baixos
da sua vida?
Altos Baixos
3. Narre uma conguista mmportante da sua vida.
4. Narre uma situacfo de dificuldade pela qual voceé passou.
5. Sobre a dificuldade narrada anteriormente. como ela fo1 aceita ou

superada por vocé?

6. Sobre a conquista narrada anteriormente. o que vocé aprendeu

sobre sua 1dentidade por meio dela?

rP'-----------------------------

ara a proxima aula...

A~ Procure alguém mais velho na sua familia e peca para ele contar uma I

I histona de dificuldade ou de conquista dele; anote o essencial.
I B. Peca que essa pessoa — ou outra da familia — conte alguma historia I
I curiosa da sua mfancia. Anote também e traga para a proxima aula.

h-----------------------------.



ANEXO IT

Formulario do dia 4 da sequéncia didatica (pagina 1)

0Ola. estudante! Na ultima aula de Projeto de Vida, conversamos sobre o
conceito de “identidade marrativa™ do filosofo Paul Ficoeur (1913-2003) e o
relacionamos a elementos encontrados na ficcdo (o filme Na natureza selvagem) e
na historia (sobretudo em relacfo as dificuldades e conquistas reais que vocé
destacou em sua vida).

Hoje. vamos desenvolver mais algumas ideias com base nesse conceito de

Ricoeur. Veja 50 o que ele afirma:

A compreensio de si é uma interpretacio; a mterpretacio
de s1, por sua vez. encontra na narrativa, entre outros signos e
simbolos, mediagio privilegiada, esta tltima se abebera [sacia
a sede] na histéria tanto quanto na ficcio. fazendo da historia
de uma vida uma histona ficticia ou. digamos, uma ficgio
histérica, entrecruzando o estilo listoriografico das biografias
ao  estilo romanesco das autobiografias  imaginanas.
(RICOEUE. Paul. O si-mesmeo como outro. Sio Paulo: WMF
Martins Fontes, 2014, p.112. nota de rodapé. grifo nosso)

Nessa citacfio, o autor afirma que o modo como cada um se compreende
sempre supde uma mterpretacio. Assim. semelhante ao que fazemos quando
queremos compreender de verdade o que um texto quer dizer, a nossa vida so passa
a fazer sentido quando nos propomos a interpretar as narrativas que a compdem,
umndo tanto os elementos historicos (considerando os fatos) como ficticios
{considerando a nossa imaginacio acerca dos fatos).

Considere os elementos que vocé ja conhecia sobre o seu passado e junte
aos elementos que vocé passou a conhecer a partir da tarefa passada no encontro
passado. Agora, compare-se ao que voce era (em termos de aparéncia fisica. jeito
de ser. gostos, talentos. habitos, sonhos etc.) e o que voce € hoje. e responda numa
folha a parte:

1. Que elementos mais permaneceram, permitindo que vocé se reconhega

como a mesma pessoa que sempre fo17

2. Que elementos mais mudaram. de modo a reconhecer-se como ourra

pessoa hoje?

3. Quais expectativas dos outros (pais. amigos, sociedade etc.) vocé mais

realizou?

4. (Quais expectativas dos outros (pais. amigos, sociedade etc.) vocé mais
frustrou?

Como vocé avalia a pessoa que vocé tem se tornado?

Lh
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Agora, vamos conceder a palavra novamente a Ricoeur, para esclarecer
mais algumas coisas sobre a sua teoria:

O sujeito aparece entio constituido simultaneamente como
leitor e como scripfor de sua propria vida [...]. Como se
comprova pela analise literaria da autobiografia. a historia de
uma vida nio cessa de ser refigurada por todas as histérias
veridicas ou ficticias que um sujeito conta sobre si mesmo.
Essa refiguracio faz da propria vida um tecido de historias
narradas. [...] Assim como € possivel compor varias intrigas a
respette dos mesmos incidentes [...], também é sempre
possivel tramar sobre a propria vida intrigas [enredos]
diferentes, opostas até. No tocante a 1sso, poder-se-1a dizer
que, na troca de papéis entre a historia e a ficcio, o
componente histérico da narrativa sobre st mesmo atrai esta
tltima para o lado de uma crémica submetida s mesmas
verificacdes documentarias que qualquer outra narracio
listérica. ao passo que o componente ficcional a atrai para o
lado das wvanacdes mmagmativas que desestabilizam a
identidade narratrva. (RICOEUR. Paul. Tempo e narrativa.
vol. 3 [O tempo narrado]. S3o Paulo: WMF Martins Fontes,
2012, p. 419).

Para trabalhar essa ideia de que cada um €. ao mesmo tempo. leitor e escritor da
sua vida, e de que as lustorias de uma vida podem ser recontadas de maneiras
distintas, vamos fazer a seguinte atividade em grupo:

Cada um conta uma histona (recente ou passada) no grupo. O gmipo
devera escolher uma das historias narradas e encenar perante a sala nas
seguintes versdes:

- uma muito mais engracada do que a historia original;

- uvma muito mais triste do que a histonia onginal;

- e alistona onigmal.

Em segmda. conversaremos sobre a maneira como histona e ficcio se
entrelacam na nossa vida. bem como sobre as possibilidades que temos
de (re)contar quem nos somos.
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014, estudante!

Nas duas ultimas aulas, trabalhamos a dimensio da identidade narrativa
numa perspectiva mais ligada a memdria. Nessas ocasides, as perguntas
retomaram as lembrancas da vida — tanto remotas como recentes —a fim de resgatar
congquistas e dificuldades de cada um. bem como o aprendizado com a superacio
ou a aceitacio dos acontecimentos passados. Tambeém houve o convite para refletir
tanto sobre os elementos que mais permaneceram quanto sobre os que mais
mudaram em nds ac compararmos o que somos hoje ao que éramos antes.

Hoje. o olhar para nossa identidade sera diferente: em vez de se voltar para
tras. esse olhar vai se dirigir para a frente, enfrentando a dimensfio da promessa.
Segundo o filosofo francés Paul Ricoeur, a promessa caracteriza nossa identidade
narrativa tanto quanto a memona, pois cada ato de prometer envolve o ato de ser
fiel a s1 mesmo e de manter, no futuro, a palavra dada no presente apesar da
mudanca das circunstincias, dos humores e das 1deias. Ricoeur tambem afirma que
a capacidade de prometer implica a ideia de que cada um tem compromissos
futuros que envolvem outras pessoas. assumindo uma conotagio ética. E sobre isso
que um comentarista de Ricoeur diz as palavras a seguir:

De fato, entendida de modo mais trivial, a promessa diz
respeito aos pequenos compromissos cotidianos, do tipo “viret
dar aula toda terca feira as 14 horas’, ou entfio dizer ao filho:
‘vocé estuda e depois vamos passear’. ou amnda ‘te ligo
amanh3’ etc., compromissos sem 05 quals o VIVer junto seria
impossivel” (DOUEK. Sybil Safdie. Pawl Ricoeur e
Emmanuel Lévinas. Um elegante desacordo. S3o Paulo:
Lovola, 2011, p. 55-56).

Pense, por exemplo, nas promessas que voceé ja fez ou ja recebeu — aquelas
que foram cumprnidas e aquelas que foram traidas. Pode ter sido a promessa de um
COmPromisso, um presente, uma atitude, um segredo ou até um amor para toda a
vida... Viu s6 como cada promessa traz, em si, uma expectativa? Quando alguém
nos promete algo, contamos que essa pessoa honre aquele compromisso feito.

Além das pequenas promessas, temos outras maiores. que envolvem
planos de vida (ligados a vida familiar, profissional e de lazer, por exemplo) e,
numa dimensfo amnda maior, o que Ricoeur chama de “projeto global de uma
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existéncia’ (RICOEUR, Paul. O si-mesmo como outro. Sdo Paulo: WMF Martins
Fontes, 2014, p. 168) — 0 que nos costumamos chamar de projeto de vida.

Segundo Ricoeur, nés podemos confrontar nossos planos de vida (mais
especificos) com nosso projeto de wvida (mais geral) da mesma forma como
comparamos as partes com o todo de um texto para poder interpreta-lo. Assim,
nossas agdes especificas nos diversos planos de vida (pessoal, famihiar, escolar,
profissional etc.) podem ser determunados com base em agbes maiores, que estio
ligadas aos 1deais que compdem nosso projeto de vida.

)

vida pessoal
vida familiar

vida escolar

PLANOS
DE VIDA

vida profissional

Na atividade de hoje, refletiremos sobre essa dimensfio futura da nossa
identidade usando a imaginaciio da seguinte maneira: cada um fara uma redaciio
em forma de narrativa que deve miciar com as seguintes palavras: “Hoje, aos
cinguenta anos, eu..” Lembre-se do filme que assistimos para trabalhar os
seguintes elementos em seu texto (nio necessariamente nessa ordem):

¢ (O seu “Alaska” (o objetivo maior de vida);

* (s objetivos menores (planos de vida) que vocé precisou realizar em

vista do objetivo maior (projeto de vida);

* O que vocé fez para ir em direcio a esse “Alaska™;

*  (Quais foram seus prnincipais desafios;

*  (Juais pessoas acompanharam vocé até ai;

*  (Quais pessoas ficaram para tras (se afastaram ou morreram);

* Se vocé quebron ou realizou as expectativas das outras pessoas.




