UNIVERSIDADE FEDERAL DO TOCANTINS
CAMPUS UNIVERSITARIO DE PALMAS
MESTRADO PROFISSIONAL EM FILOSOFIA (PROF-FILO)

FABYA MARTINS SILVA

FILOSOFIA E LITERATURA: IDENTIDADE NARRATIVA NO ENSINO DE
FILOSOFIA NAS INFANCIAS

Palmas - TO
2026



FABYA MARTINS SILVA

FILOSOFIA E LITERATURA: IDENTIDADE NARRATIVA NO ENSINO DE
FILOSOFIA NAS INFANCIAS

Dissertacéao apresentada ao Programa de
Mestrado Profissional em Filosofia (PROF-
FILO), da Universidade Federal do Tocantins
(UFT), como requisito parcial para obtencéao
do titulo de Mestre em Filosofia.

Orientador: Prof. Dr. Roberto Antonio Penedo
do Amaral

Palmas - TO
2026



Dados Internacionais de Catalogagdo na Publicagdo (CIP)
Sistema de Bibliotecas da Universidade Federal do Tocantins

S586f  Silva, Fabya Martins.

Filosofia e literatura: identidade narrativa no ensino de filosofia nas
infancias. / Fabya Martins Silva. — Palmas, TO, 2026.

274 1.

Dissenaééo (Mestrado Profissional) - Universidade Federal do
Tocantins — Campus Universitario de Palmas - Curso de Pds-
Graduagdo (Mestrado) Profissional em Filosofia, 2026.

Orientador: Roberto Antdnio Penedo do Amaral

_1.ldentidade narrativa. 2. Filosofia_nas infancias. 3. Leitura
literaria. 4. Interpretagdo hermenéutica. |. Titulo

CDD 100

TODOS OS DIREITOS RESERVADOS — A reprodugdo total ou parcial, de
qualquer forma ou por qualquer meio deste documento é autorizado desde que
citada a fonte. A violagdo dos direitos do autor (Lei n® 9.610/98) & crime
estabelecido pelo artigo 184 do Cddigo Penal.

Elaborado pelo sistema de geragdo automatica de ficha
catalografica da UFT com os dados fornecidos pelo(a) autor(a).




FABYA MARTINS SILVA

FILOSOFIA E LITERATURA: IDENTIDADE NARRATIVA NO ENSINO DE
FILOSOFIA NAS INFANCIAS

Dissertacdo apresentada ao Programa de
Mestrado Profissional em Filosofia (PROF-
FILO), da Universidade Federal do Tocantins
(UFT), como requisito parcial para obtengao
do titulo de Mestre em Filosofia.

Data de aprovacéao: 26/02/2026

BANCA EXAMINADORA

Prof. Dr. Roberto Anténio Penedo do Amaral — PROF-FILO/UFT
(Orientador)

Prof. Dr. Fabio Caires Correia — PROF-FILO/UFT

(Membro interno)

Profa. Dra. Giovana Carmo Temple — PROF-FILO/UFRB

(Membra externa)



Aquelas que iluminam meu caminho e
projetam meu olhar para além do horizonte
— minhas filhas — dedico cada pagina
deste percurso.



AGRADECIMENTOS

Reconhecer aqueles que tornaram este percurso possivel é lancar claridade
sobre as presengas que, em silenciosa cumplicidade, acompanharam esta
caminhada. Nomea-las agora, com ternura e gratidao, € fazer emergir as forgas
invisiveis que sustentaram os passos dados até aqui, situando cadauma na tessitura

da histéria que agora se revela.

Entre todas as presencas que sustentaram este percurso, ha Aquele que o
antecede e o funda:Deus, sob cuja condugao existem caminhosque o coragdo sonha
em siléncio e que, no tempo oportuno, se tornam realidade. A Ele, anterior a toda
palavra e maior que todo entendimento, dirijo minha profunda gratidao, pois de Sua

presenga nasce o impulso sereno que me faz seguir.

Quando o amor sustenta a caminhada, ha presencas que nao apenas
acompanham o percurso, mas o fundamentam e o projetam para além de si. Aquelas
que sao para mim fonte de sentido e horizonte da vida — Angel Gabrielle Martins e
Mariana Martins, minhas filhas — devo a forga silenciosa que sustentou cada passo
desta jornada. No amor que delas recebo — constante, generoso e luminoso —

encontrei o sentido que me manteve firme e a diregdo que me fez seguir.

Na amizade — presenga que acompanha e alarga a travessia — o percurso
ganha alegria e profundidade humana. Aos que caminharam comigo e celebraram
cada conquista manifesto minha profunda gratidao, pois foi na lealdade do convivio e
na comunhao discreta de cada gesto que essa jornada se tornou experiéncia plena e

verdadeiramente significativa.

Na formacgao intelectual, o pensamento amadurece na interpretagdo e no
didlogo que o desafia sem lhe retirar a autonomia. Ao meu orientador, Professor
Doutor Roberto Anténio Penedo do Amaral, cuja leitura criteriosa e orientagbes

precisas ampliaram meu horizonte tedrico e consolidaram a arquitetura hermenéutica
desta pesquisa, manifesto meu sincero reconhecimento.

E no interior do horizonte formativo que a pesquisa encontra as condicdes
institucionais que a tornam possivel. Longe de se desenvolverde modo isolado, ela

se realiza no ambiente académico que lhe confere densidade critica e



amadurecimento tedrico. Ao Programa de Mestrado Profissional em Filosofia da
Universidade Federal do Tocantins, cujo espago formativo possibilitou a realizagéo

deste trabalho, manifesto meu reconhecimento.

Todo trabalho que aspira a consisténcia se aperfeicoa no crivo da leitura critica
e no dialogo qualificado que o submete a revisdo. Aos membros da banca de
qualificagdo e de defesa, cujas analises criteriosas e apontamentos pertinentes
contribuiram para o aprimoramento tedrico e argumentativo desta pesquisa, manifesto

meu reconhecimento.

Ao fim deste percurso, reconhecer é tornar consciente a gratidao que sustenta
a caminhada. E inscrever cada presenca na tessitura da histéria que nos constitui e
compreender que o caminho ndo € obra de um unico gesto, mas uma trama viva de
fundamentos, afetos e interlocu¢des que, no siléncio do tempo, |he ddo forma e

sentido.



RESUMO

Esta pesquisa investigou as contribuicbes do conceito de identidade narrativa,
elaborado por Paul Ricoeur, para o ensino de Filosofia nas infancias, a partir do
dialogo entre Filosofia e Literatura. Desenvolvida com estudantes do 5° ano dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, a investigagdo adotou abordagem qualitativa de
inspiracdo hermenéutico-narrativa, compreendendo a leitura literaria como
experiéncia formativa. O percurso pedagogico foi construido a partir da leitura do
conto “As margens da alegria”, integrante da coletanea Primeiras estorias, de Joao
Guimaraes Rosa, articulada a escrita em Diarios de Leitura, compreendidos como
espacos de elaboracdo narrativa do vivido. O percurso interpretativo possibilitou
compreender que a leitura literaria favoreceu processos iniciais de autocompreenséo,
organizacgao temporal da experiéncia, resposta a alteridade e emergéncia de autoria,
configurando a identidade como construgdo narrativa aberta e provisoria. Nesse
movimento, a articulacdo entre Filosofia e Literatura ampliou a experiéncia
interpretativa, mobilizando memodria, afetos e imaginacgao, e permitindoque os sujeitos
em infanciareinscrevessemo vivido nalinguagem, atribuindo novos sentidos a propria
trajetéria formativa. Como desdobramento da pesquisa, apresentou-se a Trilha de
Mediacoes Narrativas no Ensino de Filosofia nas Infancias, concebida como percurso
formativo aberto, fundamentado na articulagcdo entre leitura, escrita e reflexdo
filosofica. No movimento da interpretacéo, delineou-se que a identidade narrativa, no
contexto escolar, ndo se apresentou como conceito a aplicar, mas como experiéncia
formativa viva, favorecendo processos de interpretacido de si, responsabilidade ética
e imaginagao do possivel.

Palavras-chave: Identidade narrativa. Filosofia nas infancias. Leitura literaria.
Interpretacdo hermenéutica. Autoria.



ABSTRACT

This study investigated the contributions of Paul Ricoeur’'s concept of narrative identity
to the teaching of Philosophy in childhood, through the dialogue between Philosophy
and Literature. Developed with fifth-grade students in the early years of Elementary
Education, the research adopted a qualitative approach inspired by narrative
hermeneutics, understanding literary reading as a formative experience. The
pedagogical pathway was structured through the reading of the short story “As
margens da alegria”, from the collection Primeiras estoérias, by Jodo Guimaraes Rosa,
articulated with writing in Reading Diaries, understood as spaces for the narrative
elaboration of lived experience. The interpretive process made it possible to
understand that literary reading fostered initial processes of self-understanding,
temporal organization of experience, responsiveness to alterity, and the emergence of
authorship, configuring identity as an open and provisional narrative construction.
Within this movement, the articulation between Philosophy and Literature expanded
the interpretive experience, mobilizing memory, affect, and imagination, and enabling
children to reinscribe lived experience in language, attributing new meanings to their
formative trajectories. As an outcome of the research, the Trail of Narrative Mediations
in the Teaching of Philosophy in Childhood was developed, conceived as an open
formative pathway grounded in the articulation of reading, writing, and philosophical
reflection. Through interpretation, it became evident that narrative identity, in the
school context, did not present itself as a concept to be applied, but as a living
formative experience, fostering processes of self-interpretation, ethical responsibility,
and imagination of the possible.

Keywords: Narrative identity. Philosophy in childhood. Literary reading. Hermeneutic
interpretation. Authorship.
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1 INTRODUGAO

A presente introducéao foi concebida com o propdsito de oferecer ao leitor
uma compreensao progressiva, sistematica e organicamente articulada do
problema investigado. Inicialmente, procede-se a contextualizagdo do campo de
estudo, delineando-se os elementos histdricos, conceituais e praticos que
conferem relevancia e atualidade a investigacao proposta. Essa primeira etapa
situao leitor no horizonte educacional efiloséficonoqual a pesquisase inscreve,
evidenciando a pertinéncia de se examinar a articulacdo entre Filosofia e
Literatura e suas repercussdes formativas no contexto das infancias,

especialmente no ambito do Ensino Fundamental — anos iniciais.

Na sequéncia, apresenta-se a formulagdo das questdes investigativas e
da problematica central, explicitando as interrogacées que orientaram a
construgdo do objeto de pesquisa e a definicdo dos recortes tedrico-
metodoldgicos. Expdem-se, entédo, os objetivos gerais e especificos, bem como
0s propositos centrais do trabalho, destacando de que modo as opgodes
metodoldgicas dialogam com a perspectiva hermenéutica de Paul Ricoeur
(1913-2005), particularmente com o conceito de identidade narrativa.

Por fim, a introdugéo elucida a metodologia adotada e a organizagéo
estrutural da dissertagdo, esclarecendo como cada segao foi planejada para
assegurar o encadeamento coerente entre a fundamentagéo tedrica, a analise
empirica e as consideragdesfinais. Tal arranjo visa garantira consisténcialdgica
e a solidez argumentativa do estudo, permitindo que a leitura acompanhe, de

modo gradual e fundamentado, o percurso investigativo aqui empreendido.

1.1 Contextualizagdo do campo de estudo

O curriculo escolar deve ser concebido como um processo Vivo e
dindmico, uma experiéncia formativa que possibilita a leitura critica e sensivel
das multiplas dimensdes do mundo — sejam elas fendmenos, ideias ou praticas

sociais — mobilizando saberes de diferentes ordens e origens, sem submissao
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a hierarquizagdes rigidas ou fragmentagdes artificiais entre areas e disciplinas.
Tal compreensdo inscreve-se numa perspectiva transdisciplinar!, na qual o

conhecimento se constroi por meio de conexdes, atravessamentos e dialogos

entre campos diversos, favorecendo a compreensao complexa da realidade.

Nessa diregao, uma proposta curricularprecisa manter-se aberta e flexivel
a incorporagdo de tematicas emergentes do contexto socio-histoérico,
contemplando simultaneamente questdes do tempo presente e da realidade
local, bem como problematicas de carater global e historico. A definigdo dessas
tematicas e das estratégias pedagodgicas correspondentes constitui
responsabilidade da escola, que, ao organizar o trabalho, deve priorizar
aprendizagens essenciais a compreensao dos componentes curriculares e ao
desenvolvimento de um pensamento relacional, capaz de articular diferentes

saberes e de promover leituras criticas e criativas da experiéncia humana.

Ao definire implementar um curriculo que se pretende transdisciplinare
responsivo ao contexto histdrico e social, a escola se vé diante da necessidade
de reconhecerque a sociedade contemporaneademandaa formacéao de sujeitos
participativos, criticos e criativos, capazes de atuar de forma consciente e
responsavel em um mundo em constante transformagdo. Os avangos
tecnoldgicos, as reconfiguragdes nasrelagdes de trabalho e de consumo — com
seus impactos sobre as condigdes de vida de diferentes segmentos sociais e
sobre o0 meio ambiente — impdem a instituicao escolar o desafio de se constituir
como um espago dindmico, que favorega o dialogo, o aprofundamento e a
reflexdo. Nesse horizonte, a escola deve criar condigdes efetivas que expressem
seu compromisso com a aprendizagem de todos, promovendo experiéncias
formativas que articulem saberes, valores e praticas em uma perspectiva critica

e transformadora.

Nesse contexto educacional e cultural, caracterizado pela velocidade das
transformacdes sociais, tecnoldgicas e politicas, o ensino de filosofia adquire

relevancia estratégica no projeto formativo das instituicdes escolares. Inserida

' Transdisciplinaridade constitui um paradigma que busca a integragéo de mdiltiplas disciplinas e
formas de saber para enfrentar questdes complexas, transcender os limites das especializagdes
tradicionais e promover uma abordagem holistica (Nicolescu, 1999).
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em um curriculo que se pretende transdisciplinar e comprometido com a
formagao integral, a filosofia oferece um campo privilegiado para o
desenvolvimento de habilidades de pensamento critico, reflexivo e analitico,
possibilitando aos estudantes compreender, problematizar e intervir de forma

mais consciente, ética e fundamentada nas complexidades do mundo
contemporaneo.

Em um cenario global cada vez mais plural e diversificado, o ensino
filosofico ndo apenas favorece o dialogo intercultural, mas também fomenta o
respeito a diversidade de perspectivas, contribuindo para a constru¢ao de uma
visdo mais ampla, inclusiva e solidaria da vida em sociedade. Trata-se, portanto,
de um componente curricular que ultrapassa a dimensao conteudista para atuar
como experiéncia de formacao cidada e emancipatoria. Nesse sentido, Lorieri

(2002, p. 43) oferece uma contribuicao particularmente relevante:

Todos os seres humanos tém o direito de decidir os rumos das suas
vidas. Também criangas e jovens tém esse direito, como cabe-lhes o
direito de aprender a dominar o uso das ferramentas intelectuais que
Ihes possibilitem as decis6es. Tém direito de ser educados para a
autonomia. Nesse sentido, uma iniciagdo filosoéfica relativa aos bons
procedimentos do filosofar deve ser iniciada quanto antes.

Sob esta perspectiva, € imprescindivel ressaltar que o ensino de filosofia
se configura como mediacédo fundamental na formagao integral dos estudantes,
ao favorecer a compreenséao e o enfrentamento dos desafios contemporaneos
de maneira criteriosa, reflexiva e ética. Diante disso, cabe as instituicdes de

ensino criar condi¢cdes formativas nas quais os estudantes possam se constituir

como sujeitos reflexivos, engajados e comprometidos com o bem-estar coletivo.

Nesse horizonte formativo, aintegracao entre Filosofiae Literatura revela-
se particularmente fecunda,uma vez que ambas contribuem,de modo dialdgico,
para a constituicdo de uma formagao humanistica sélida e reflexiva. O trabalho
com a literatura, em especial, assume relevancia significativa no contexto das
infancias, ao abarcar multiplas dimensdes essenciais ao seu desenvolvimento
integral. Ao imergirem em narrativas e tematicas literarias, os sujeitos em
formagao sao instigados a refletir, a considerar diferentes perspectivas e a

exercitar a capacidade de analise, ampliando progressivamente suas
possibilidades de compreensao e interpretacdo do mundo.
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Essa interagdo com a literatura € fundamental para nutrir o crescimento
linguistico, emocional, cognitivo e social, ao mesmo tempo em que fomenta a
imaginacdo, a empatia e a sensibilidade estética. Nesse contexto, Candido
(1995, p. 242) corrobora essa visdo ao destacar a importanciada literatura como
dimensao imprescindivel da formagao educacional, capaz de articular aspectos
intelectuais e afetivos na experiéncia de aprendizagem.

A literatura aparece claramente como manifestagao universal de todos
os homens em todos os tempos. Ndo ha povo e ndo ha homem que
possa viver sem ela, isto €, sem a possibilidade de entrar em contato
com alguma espécie de fabulagdo [...] ela é fator indispensavel de
humanizagao e, sendo assim, confirma o homem na sua humanidade,
inclusive porque atua em grande parte no subconsciente e no

inconsciente.

Nesse sentido, uma pesquisaentre os campos da Filosofiae da Literatura
proporcionard uma sinergia epistemoldgica, permitindo uma abordagem
profunda e multifacetada das questbes ontoldgicas, estéticas e linguisticas e
éticas. Essa convergéncia de saberes amplia a compreensao da condigao
humana, explorando aintersecao entre a razao filosofica e a expressao literaria,
promovendo um enriquecimento substancial na pratica do letramento filoséfico,
elevando a compreensao e aprofundamento dos fundamentos epistemoldgicos

e ontoldgicos.

Nesse ideario, Lipman (1995) enfatiza um aspecto crucial da pratica
filosofica: a contemplagéao da linguagem. A linguagem representa o instrumento
primordial pelo qual atribuimos significadoao mundo circundante e expressamos
nossas ideias e concepgdes. Ademais, a filosofia nos incita a ponderar sobre
como diferentes conceitos e ideias se entrelagam na linguagem. Dessa forma,
quando proclamamos que a filosofia tem inicio quando somos capazes de
debater a linguagem que utilizamos para discutir o mundo, ressaltamos a
importancia de uma reflexao critica sobre a linguagem como ponto de partida
para o pensamento filosofico. A partir desse exame linguistico, podemos entéao
adentrar em indagagdes mais abrangentes acerca da natureza da realidade, do
conhecimento, da ética e assim por diante.

Nessa perspectiva, a sala de aula convencionaldeve se transformar em

uma comunidade de investigag&o, envolvendo ativamente estudantes desde a
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mais tenra idade até a fase adulta, promovendo, assim, dialogos sobre os
conceitos fundamentais que permeiam nossa existéncia, os quais sao centrais,
comuns e controversos. Por meio dessa pratica filosofica, os sujeitos
desenvolvem atitudes democraticas, transformando-se em cidadaos criticos,
reflexivos e comprometidos com o processo deliberativo. Torna-se, portanto,
imperativo o desenvolvimento de pesquisas orientadas por esse viés, uma vez
que o contato com a filosofia desde as infancias abre espacos formativos nos

quais os sujeitos podem se constituir reflexivamente no mundo.

Essa necessidade de reavaliar a importancia das infancias é corroborada
pela critica incisiva de Benjamin (2009, p. 22), ao sublinhar a visao
tradicionalmente redutora que as compreende apenas como uma etapa
transitéria e superficial da vida. Segundo o autor, a sociedade frequentemente
ignora a complexidade e o valor intrinseco desse periodo formativo, atribuindo-
lhe um lugar secundario no desenvolvimento humano. Tal compreensao
contrasta fortemente com a proposta de transformar a sala de aula convencional
em uma comunidade de investigacdo filosofica. Ao envolver ativamente
estudantes desde as infancias e promover dialogos em torno de conceitos
fundamentais e controversos, essa abordagem reconhece a poténcia reflexiva
presente desde cedo, ao mesmo tempo em que favorece a constituicao de
atitudes democraticas e criticas, em consondncia com a perspectiva

benjaminiana sobre a relevancia das infancias na formagao humana.

Dentro desse cenario, o aumento significativo das pesquisas voltadas
para a experiéncia infantil no ensino de filosofia tem se destacado. Contudo,
apesar da diversidade de abordagens destinadas a introdug¢ao dessa disciplina
nesse nivel de ensino, identifica-se umalacunanaanalise critica e comparativa
da efetividade de tais propostas, especialmente no que se refere a articulacdo
entre Filosofia e Literatura. Diante dessa constatacdo, a presente pesquisa
busca contribuirpara a ampliagao dos estudos nesse campo, ao apresentaruma
proposta que discute a aplicabilidade de diferentes abordagens e suas possiveis
adaptacdes a contextos especificos. Esse conhecimento ndo apenas pode

orientar praticas pedagdgicas, como também contribuir para o desenvolvimento
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das competéncias gerais delineadas pela Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), que incluem:

Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre
o mundo fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a
realidade, continuar aprendendo e colaborarpara a construgéo de uma
sociedade justa, democratica e inclusiva [...] Valorizar a diversidade de
saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de conhecimentos e
experiéncias que lhe possibilitem entender as relagcdes 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 [...] Argumentar com base em
fatos, dados e informagdes confiaveis, para formular, negociar e
defender ideias, pontos de vista e decisbes comuns que respeitem e
promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e o
consumo responsavel em ambito local, regional e global, com
posicionamento ético em relagédo ao cuidado de si mesmo, dos outros
e do planeta (Brasil, 2018, p. 7).

Ao assumir a filosofia como dimenséo constitutiva da formacao desde as
infancias, esta pesquisa problematiza concepg¢des tradicionais que tendem a
minimizar a relevancia desse periodo do desenvolvimento humano. O enfoque
pedagodgico adotado reconhece a poténcia reflexiva dos sujeitos em formacéo,
compreendendo-0os como capazes de elaborar sentidos e interpretar suas
proprias experiéncias. Nessa perspectiva, a abordagem desenvolvida favorece
a constituicdo de uma atitude critica e de uma cidadania engajada, ao ampliar
as possibilidades de compreensido do mundo e de participagao responsavel na

vida social.

Essa perspectiva pedagdgica, ao integrar a filosofia desde as infancias,
favorece experiéncias nas quais os sujeitos em formagao passam a reconhecer
a centralidade das narrativas pessoais na constituicdo de sua identidade. Nesse
contexto, a concepgao de identidade narrativa de Paul Ricoeur revela-se
particularmente fecunda. O autor sustenta que as narrativas que tecemos sobre
ndés mesmos se configuram como mediag¢des centrais da identidade pessoal,
uma vez que transcendem a simples narragao de eventos passados e passam a
organizar, no tempo, a inteligibilidade da experiéncia vivida. As identidades,
nessa perspectiva, nao se apresentam como realidades estaticas, mas como
processos dinamicos, continuamente elaborados e reconfigurados por meio das

narrativas construidas e das interagdes estabelecidas com outros sujeitos.
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Nessa perspectiva, a concepcao de identidade narrativa proposta por
Ricoeur evidencia a centralidade das narrativas pessoais na constituicao da
identidade, bem como seu papel na forma como os sujeitos compreendem e se
orientam no mundo. Os paradigmas narrativos — tais como a organizagao do
enredo, o género literario, a figura do narrador e a estrutura temporal —, assim
como os paradigmas interpretativos de ordem -cultural, estética e ética,
configuramhorizontes de expectativa que acompanhamo leitorno encontrocom
o texto, permitindo-lhe reconhecer sua coeréncia interna e situar-se no universo
simbdlico que se desdobra na leitura. Esses horizontes ndo operam como
esquemas explicativos prévios, mas como mediagdes que sustentam o dialogo
entre texto e leitor. E nesse movimento queo ato de leitura se entrelaga a prépria
configuracdo da narrativa, atualizando continuamente seus sentidos. Assim,

acompanharuma histéria traduz-se em um processo dinamico de interpretacao
em curso, que se renova a cada leitura (Ricoeur, 2010, p. 131).

Assim, nao se trata de discernir a intengao subjetiva do autor do texto,
mas sim de explorar o novo universo que se revela ao leitor durante o processo
interpretativo, enquanto manifestagao de cultura objetivada. No ato de leitura, o
mundo apresentado pelotexto € apropriado pelo leitor, que reconstréi sua prépria
realidade a partir daimersdo em um texto inicialmente estranho. O leitor adentra
o0 universo textual buscando compreendé-lo e, ao realizar essa leitura
abrangente, passa a compreender melhora si mesmo e o contexto social que o

envolve. Nesse aspecto, Ricoeur (2010, p. 203) afirma que:

[...] o processo de composicéo, de configuragdo, ndo se finaliza no
texto, mas no leitor, e sob essa condigdo torna possivel a
reconfiguracdo da vida pela narrativa. Eu diria mais precisamente: o
sentido ou a significagdo de uma narrativa brota na intersegdo do
mundo do texto e do mundo do leitor. O ato de ler torna-se assim o
momento crucial de toda analise. Sobre ele se apoiaa capacidade da
narrativa de transfigurar a experiéncia do leitor.

Com base nessa abordagem, elaborou-se um Didrio de Leitura2 como

pratica reflexiva e interpretativa de si, a partir da leitura e interpretacdo do conto

2 De acordo com a descrigdo metodoldgica da disciplina Laboratério do Ensino de Filosofia,
ministrada pelo Prof. Dr. Roberto Antdnio Penedo do Amaral, no segundo semestre de 2024, no
Mestrado Profissional em Filosofia-PROF-FILO (UFT), os Diarios de Leitura se constituem no
registro de todas as impressdes, questionamentos, duvidas, perplexidades, incompreensdes,
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“As Margens da Alegria”, integrante da coletanea Primeiras estérias3,do escritor
mineiro Jodo Guimaraes Rosa (1908-1967). A eleicdodesse conto foiembasada
na sua exploragao de tematicas vinculadas a infancia, as transformacdes e ao
desconforto perante as vicissitudes do mundo, bem como nas paisagens que
testemunham as modificagcdes causadas pela acdo humana, culminando na
aniquilagao de arvores, fauna, tradi¢cdes e aspiragdes infantis. O protagonista foi
retratado como uma figurainfantilimersa em um ambiente tangivel, empirico e

histdrico, transcendendo, assim, o ambito meramente emocional.

A conducao da pesquisa, realizada nos meses de agosto e setembro de
2024, envolveu estudantes com idades entre 9 e 10 anos, matriculados no 5°
ano do Ensino Fundamental da Escola Sesc de Araguaina, no periodo matutino.
A escolha dessa faixa etaria fundamentou-se no estagio de desenvolvimento
cognitivo e formativo em que esses sujeitos se encontravam, o que possibilitou
a introducéo de conceitos filoséficos mediados pela literatura, favorecendo o
exercicio da analise critica e reflexiva. Os estudantes ja apresentavam
competéncias leitoras consolidadas, o que viabilizou o trabalho com textos
literarios de maior densidade e permitiu a exploragao de tematicas filosoficas de
modo acessivel e significativo. Nesse momento do percurso formativo, a
literatura configura-se como mediagdo fundamental da experiéncia, a partir da
qual emergem sentidos que mobilizam a imaginacgao, a reflexdo sobre si e a
interpretagcdo do mundo, afirmando-se como um campo do saber que dialoga
fecundamente com a filosofia na investigacdo de questbes de natureza
existencial e formativa.

A articulagdo entre Filosofia e Literatura possibilitou uma abordagem
contextualizada de questdes éticas e morais, favorecendo a construgao de
valores como a equidade e o reconhecimento da diversidade. Essa vivéncia
filosofica desde as infancias contribuiu para a formagdo dos estudantes,
preparando-os para desafios intelectuais posteriores, ao mesmo tempo em que

promoveu o0 desenvolvimento de habilidades essenciais, tais como o

dificuldades, reagdes positivas ou negativas, palavras desconhecidas, citagdes curiosas, relagao
entre passagens da narrativa ficcional com episédios da vida real, intertextos, dificuldades de
leitura e interpretagdes livres de trechos destacados.

3 Primeiras Estorias € uma coletanea de contos de Jo&do Guimaraes Rosa, publicada em 1962,
que explora de forma cuidadosa as raizes culturais do Brasil.
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pensamento critico, a expresséo verbal e a argumentagao. A selegao criteriosa
desse grupo, nesse sentido, ndo apenas qualificou o percurso investigativo,

como também favoreceu um processo formativo amplo e significativo no

contexto educacional analisado.

A escolha do turno matutino revelou-se como uma estratégia perspicaz,
pois os estudantes frequentemente demonstraram maior vivacidade e
receptividade durante esse periodo. O desempenho académico foi
potencializado nas primeiras horas do dia, quando os estudantes estavam mais
despertos e menos sobrecarregados pelas atividades diarias. Este aspecto
mostrou-se particularmente relevante em uma pesquisa que demandou alta
concentragao e participagao ativa em debates e reflexdes, elementos essenciais

para o sucesso de uma investigagao filosofica.

No cenario especifico da Escola Sesc de Araguaina, localizada no estado
do Tocantins, foi importante considerar certas peculiaridades regionais que
exerciam influéncia sobre a dinamica educacional. Araguaina, cidade em franca
expansao, possui uma populacéo heterogénea e vibrante. Entretanto, apesardo
desenvolvimento econémico, a localidade enfrenta desafios educacionais
substanciais, dentre os quais se destacam as disparidades socioeconémicas, a

escassez de recursos educacionais e a necessidade de adaptagdo a um
ambiente culturalmente diversificado.

Ademais, a instituigdo escolar serve a uma comunidade composta por
familias de distintas origens étnicas e socioeconOmicas, ressaltando a
importdncia de abordagens educativas inclusivas e sensiveis a diversidade.
Logo, a investigac&o acerca da articulagao entre Filosofia e Literatura no ensino
fundamental assumiu uma relevancia singular nesse contexto, porquanto péde
proporcionar entendimentos preciosos para o aprimoramento das praticas
pedagodgicas e o fomento de uma educagdo mais equitativa e efetiva na

comunidade escolar de Araguaina.

Nesse contexto, a pesquisa teve como objetivo problematizar o conceito
de identidade narrativa em Paul Ricoeur, com vistas a contribuir para o ensino

de filosofia nas infancias, a partir da producdo de um Diario de Leitura. Esse
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dispositivo metodologico constituiu-se como um espacgo de registro e reflexéo,
no qual os estudantes puderam expressar suas percepgoes e interpretagdes
acerca da obra literaria trabalhada, articulando leitura, escrita e reflexao
filosofica. Tal proposta foi desenvolvida ao longo das diferentes etapas da
investigacéo, configurando-se como uma mediacédo fundamental da experiéncia
formativa e da construg¢ao de sentidos.

Por meio dessa abordagem, reconhece-se o leitor como um agente ativo
da experiéncia estética que, no ato da leitura, constréi sua propria narrativa a
partir do texto, ressignificando a experiéncia vivida. A interpretagao ocorre a luz
das experiéncias pessoais de cada leitor, que enriquecem o texto com
ressonancias de memoarias, imagens mentais e representagdes intimas de si,

dos outros e do mundo que o cerca (Langlade, 2013, p. 31).

O corpus narrativo constituiu um campo interpretativo a partir do qual
emergiram sentidos fundamentais para a analise da interagcao entre Filosofia e
Literatura em perspectiva transdisciplinar, tanto no contexto da Escola Sesc de
Araguaina quanto em outras instituicobes da Rede Nacional do Sesc. Essa
relevancia articula-se diretamente a minha atuagao na formacgao de professores
na cidade de Araguaina, bem como ao desenvolvimento de programas de
formagdo continuada em diferentes regides do pais. Nesse horizonte, os
resultados desta pesquisa possibilitaram a ampliagéo das ag¢des formativas junto
a educadores em ambito nacional,favorecendo adifusédo do letramento filoséfico
por meio da articulagao transdisciplinar entre Literatura e Filosofia.

Tal ideario promoveu uma aproximacao efetiva entre a pesquisa cientifica
desenvolvida no ambito académico e sua aplicagdo na producido de
transformacgdes significativas no contexto escolar. Sustentada por bases tedricas
consistentes e por evidéncias empiricas acerca da eficacia de metodologias
voltadas ao ensino de filosofia, essa perspectiva possibilitou que educadores
elaborassem praticas alinhadas aos objetivos formativos estabelecidos para
essa area do conhecimento. Nesse sentido, em consonéancia com Freire (1999),
compreende-se que ensino e pesquisa se constituiram como dimensoes
indissociaveis, em permanente relacido de complementaridade. O ato de ensinar

implicou, assim, um movimento continuo de busca e problematizagao, enquanto
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a pesquisa se configurou como espago de investigagao e produ¢ado de novos

conhecimentos, destinados a partilha e a construgao coletiva do saber.

1.2 Questdes investigativas e problematica central

Atuar em uma instituicdo comprometida com uma educacao de carater
transformador, concebida como espaco de mediacdo para a constituicdo de
sujeitos criticos, solidarios, autbnomos e comprometidos com valores
democraticos e com a cidadania, configura-se como uma experiéncia formativa
significativa. Conforme explicitado na proposta pedagdgica da Sesc, o
compromisso institucional orienta-se por uma educagao que promova a
solidariedade, a criticidade, a autonomia dos sujeitos, os valores democraticos e
0 exercicio da cidadania, visando a constru¢do de uma sociedade mais justa e
inclusiva (Sesc, 2022, p. 5). Tal diretriz reafirma a centralidade da formagao de
consciéncias criticas e reflexivas como fundamento para a consolidagao de

praticas sociais orientadas pela equidade e pela participagdo democratica.

Tal prerrogativa é justificada pela oportunidade de comprometer-se em
uma pratica pedagdgica que transcende os elementos curriculares estipulados
pela Base Nacional Comum Curricular, permitindo uma abordagem mais
abrangente e contribuindo para o desenvolvimento de uma educacgéo integral.
Essa proposta educacional busca o crescimento abrangente do aluno,
englobando aspectos académicos, sociais, emocionais e culturais, e conecta o

aprendizado as suas necessidades e ao contexto da vida cotidiana (Sesc, 2022,
p.274).

Com o intuito de se lancar a esse dinamico processo de reflexao sobre a
pratica pedagogica, a Rede de Educagido Sesc* langou, em 2022, sua nova
Proposta Pedagogica para o Ensino Fundamental — anos iniciais. Este

documento é orientado por principios fundamentais como o desenvolvimento do

4 Arede de educagido SESC esta inserida no Sistema Social do Comércio (SESC) e é uma rede
nacional que oferece educagao basica e programas complementares. O SESC é uma entidade
privada mantida pelos empresarios do comércio de bens, servigos e turismo, com o objetivo de
proporcionarbem-estar e qualidade de vida aos trabalhadores do setor e a comunidade em geral.
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pensamento critico, a resolugcdo de problemas praticos e a promocado da
aprendizagem colaborativa e contextualizada. A proposta visa fomentar
habilidades indispensaveis que capacitem os alunos para uma aprendizagem
autdbnoma e perene, preparando-os para enfrentar desafios contemporaneos e
futuros com eficacia e inovagéo.
Dessas reflexdes decorrem os principios estruturadores da Proposta
Pedagdgica do Ensino Fundamental do Sesc [...]. Tendo como base a
compreensao dos elementos centrais do trabalho da escola e de seus
sujeitos, bem como da fungdo social da instituicdo, esta proposta
pedagodgica sustenta-se em cinco grandes principios que atravessam
todo o documento, conferindo-lhe coeréncia e explicitando pontos de

articulagao entre os diferentes tipos de conhecimentos em dialogo no
ambiente escolar (Sesc, 2022, p. 12).

A referida proposta preconiza que a trajetoria académica dos estudantes
do Ensino Fundamental seja caracterizada pela imprescindivel incorporagao de
saberes diversificados, regidos por cinco principios fundamentais: promog¢ao da
construcado de conhecimentos plurais e organicamente articulados; definigéo do
foco do trabalho da escola no cultivo da compreensao do mundo e na insergao
social; integracao de todos na consecucéao do trabalho escolar, enfatizando o
direito as diferencas e valorizando a multiplicidade de visdes e experiéncias de
vida como elementos que enriquecem a formacao; desenvolvimento da
transdisciplinaridade no curriculo escolar e fomento do posicionamento ativo por

parte dos sujeitos da relagao pedagdgica (Sesc, 2022, p. 13).

Nesse contexto, iniciei um programa de capacitagdo docente junto a
equipe de professores do Ensino Fundamental da Unidade Educacional de
Araguaina, no exercicio da funcao de Analista Educacional. O programa foi
estruturado a partir de cinco principios fundamentais da nova diretriz
educacional, com o objetivo de promover a implementacdo consistente de
metodologias pedagdgicas inovadoras no curriculo escolar. Esses principios
orientaram a articulagdo integrada dos diferentes componentes curriculares,
inclusive daqueles nao obrigatérios para a faixa etaria atendida, mas
reconhecidos como relevantes para a formagdo integral dos estudantes
enquanto sujeitos criticos e reflexivos. Além disso, tais fundamentos
contribuiram para o fortalecimento de uma formagdo humanistica abrangente,

voltada ao engajamento consciente e responsavel no mundo.
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Nessa perspectiva, a pesquisa foi delineada a partir da articulagéo entre
minha formacgao académica e os estudos desenvolvidos no campo da Literatura,
em dialogo com conceitos filoséficos mobilizados nas praticas de letramento
literario voltadas ao publicoinfanto-juvenil. Essa base sustentou a construgaode
um didlogo proficuo entre Filosofia e Literatura, orientando um enlace
transdisciplinar nos processos de ensino e aprendizagem no contexto escolar.
Como desdobramento, a proposta contribuiu para o fortalecimento das acdes de

formagdao docente e para a ampliacdo das possibilidades formativas dos
educandos.

O curriculo de filosofia na educagéao infantil € o conjunto integrado de
questdes tematicas, operadoras de conversagao e ferramentas de
pensamentos. O desafio do planejamento curricular dos professores
esta justamente na elaboracdo de questdes, operadoras e
ferramentas, ambientadas com bons recursos didaticos ou por meio da
vivéncia de situagdes-problema significativas para as criangas (Cunha,

2005, p.70).
A complexidade de desenvolver praticas filosoficas nas infancias envolve
a articulacao de elementos pedagogicos que favoregam a problematizacédo de
temas, a introducao de topicos de discussdo e a construcdo de espacos de
dialogo e reflexao. Tal articulagao pressupde a adogcao de abordagens capazes
de mobilizar capacidades criticas e reflexivas, bem como de sustentarprocessos
de questionamento compartiihado. O principal desafio para os professores
reside, portanto, na selecao e elaboracao desses dispositivos de modo que se
mostrem acessiveis, significativos e mobilizadores para os estudantes. Isso
implica a proposi¢cao de experiéncias de aprendizagem fundamentadas em
situagdes-problema relevantes, que possibilitem a aplicagdo do pensamento
filosofico em contextos concretos, vinculados as experiéncias vividas no

cotidiano escolar e social.

Nesse contexto, embora a articulagdo entre Filosofia e Literatura ja
estivesse presente nas praticas desenvolvidas, os objetivos formativos
propostos — voltados a uma formagao mais ampla e integrada dos estudantes
dos anos iniciais do Ensino Fundamental — ainda n&o alcancavam a
profundidade desejada, especialmente no que se refere ao engajamento em
debates de maior densidade conceitual. A partir de uma analise mais

aprofundada das interacbes possiveis entre esses campos no ambito da
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disciplina de Laboratério de Ensino de Filosofia, identificou-se na concepgao de
identidade narrativa de Paul Ricoeur um aporte tedrico promissor para qualificar
e ampliaro ensinode filosofianasinfancias. Tal perspectiva mostrou -se fecunda
para o fortalecimento do letramento filoséfico, ao favorecer processos de
reflexdo mais consistentes, ancorados na experiéncia, na narrativa € na

construcao de sentidos.

Nessa perspectiva, realizou-se uma investigagao que articulou, de modo
intencional e fundamentado, os campos da Literatura e da Filosofia,
estruturando-se a partir de uma abordagem centrada na analise de um unico
autor e de uma obra literaria especifica, de modo a favorecer a imerséo critica e
interpretativa. A escolha da obra ancorou-se na pertinénciade suas tematicas
para o universo infantil e na sua potencialidade de mobilizar reflexdes filoséficas
complexas, mesmo entre leitores em formacgao. Assim, o conto “As Margens da
Alegria”, integrante da coletdanea Primeiras estorias, de Jodo Guimaraes Rosa,
foi explorado com as criangas a luz da concepc¢ao de identidade narrativa
delineada por Paul Ricoeur, permitindo que a leitura se configurasse como
experiéncia hermenéutica e formativa. A proposta néo se limitou a apreciacao
estética do texto, mas buscou instaurar um espaco dialégico no qual as criangas
pudessemrelacionara narrativa as proprias vivéncias, reconstruindo sentidos e
problematizando conceitos. Com base nisso, investigou-se o seguinte problema:
Como o conceito de identidade narrativa de Paul Ricoeur pode contribuir para o

ensino de Filosofia nas infancias?

1.3 Objetivos da Investigagao e propdsitos centrais

Ao considerar os desafios contemporaneos da educacéao basica, torna-se
imprescindivel investigar metodologias que favoregcam o desenvolvimento do
pensamento critico nos primeiros anos do percurso formativo, integrando
dimensdes cognitivas, éticas e estéticas do processo educativo. Nesse sentido,
a presente pesquisa teve como objetivo analisar de que modo o conceito de
identidade narrativa, formulado por Paul Ricoeur, pode contribuirpara o ensino

de Filosofia nas infancias, compreendido como uma experiéncia formativa na
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qual os sujeitos constroem sentidos e refletem sobre a propria experiéncia de

vida.

A proposta fundamentou-se na constru¢ao de um dialogo consistente
entre Filosofia e Literatura, compreendendo que, embora distintas em seus
métodos e finalidades, ambas compartiiham a capacidade de interrogar a
condicdo humana, problematizar pressupostos e ampliar os modos de
compreensao da experiéncia. Essa articulagéo possibilitou que o ensino de
Filosofia se tornasse mais atento a dimensao narrativa da existéncia, ao tomar a
literatura como um campo de saber que, em dialogo com a reflexao filosofica,

mobilizaa imaginagao,a empatia e a argumentagao no contexto formativo inicial.

Nesse contexto, tornou-se necessario explicitar o conceito de identidade
narrativa em Paul Ricoeur, examinando seus fundamentos tedricos e suas
implicagbdes para a compreensdo de si e do outro. Ao problematizar esse
conceito, a pesquisa evidenciou de que modo ele pode sustentar praticas
pedagdgicas no contexto formativo inicial, ao reconhecer o estudante como
sujeito ativo na construgcao de sentidos. Dessa forma, o estudo n&o se limitou a
investigar a viabilidade dessa articulacdo, mas buscou oferecer subsidios
tedricos e metodoldgicos que possam contribuirpara o enriquecimentodoensino

de Filosofia por meio de experiéncias narrativas significativas.

1.4 Metodologia e estrutura do trabalho

A presente pesquisa configura-se como um estudo de abordagem
qualitativa, orientado por uma perspectiva hermenéutico-narrativa,
fundamentada no conceito de identidade narrativa desenvolvido por Paul
Ricoeur. Parte-se da compreensao de que a linguagem e a narrativa constituem
mediagcbes centrais da experiéncia humana e da constituicdo do sujeito,
assumindo-se que o sentido ndo se encontra previamente dado, mas se constroi

no processo interpretativo.

A investigacdo foi realizada com estudantes do 5° ano do Ensino

Fundamental —anosiniciais, em uma turma composta por 27 participantes, com
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idades entre 9 e 10 anos, matriculados no turno matutino. Os estudantes
participaram de uma experiéncia de leitura e reflexao filoséfica a partir do conto
“As margens da alegria” presente na coletdnea Primeiras Estorias (2019), de
Joao Guimaraes Rosa, cuja escolhasejustificapela densidade simbdlicadaobra

e pela presenca de elementos narrativos capazes de mobilizar processos de
identificacao, imaginacgao e reflexao sobre si, no contexto formativo inicial.

A opcéo por esse grupo etario fundamenta-se nas condigdes formativas e
interpretativas observadas nesse momento do percurso escolar, no qual os
estudantes ja demonstram competéncias leitoras e interpretativas capazes de
sustentar o contato com narrativas literarias de maior complexidade. Trata-se,
ainda, de um periodo em que se intensificam processos de reflexdo sobre si e
sobre o outaspecto particularmente relevante para uma investigagao que busca
compreender de que modo as narrativas contribuem para a constituicdo da
identidade. Nesse sentido, a abordagem qualitativa mostrou-se adequada por
privilegiar a compreensdo das experiéncias vividas e narradas pelos sujeitos,
conforme observa Chizzotti (2000, p. 84), ao afirmar que esse tipo de

investigacéo se orienta pela interpretacdo das representacdes, experiéncias e
sentidos elaborados pelos participantes.

A opcao pelo turno matutino fundamentou-se nas condigdes
organizacionais e pedagodgicas mais favoraveis ao desenvolvimento das
atividades propostas, especialmente aquelas que envolvem leitura, escuta,
dialogo e reflexdo filoséfica. A pesquisa foi realizada no segundo semestre de
2024, nos meses de agosto e setembro, periodo em que os estudantes ja se

encontravam familiarizados com a rotina escolar, o que favoreceu maior

envolvimento nas experiéncias formativas desenvolvidas.

A experiéncia pedagogica desenvolveu-se ao longo de seis encontros
semanais, com duracdo de 50 minutos cada, distribuidos em um periodo
aproximado de um més e meio. Essa organizagcado temporal favoreceu uma
aproximagao gradual com a obra literaria e com as reflexdes por ela mobilizadas,
permitindo respeitar o tempo de leitura, escuta e elaboragdo dos estudantes,
bem como a realizagdo de retomadas interpretativas ao longo do processo

formativo.
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No que se refere aos procedimentos metodoldgicos, a pesquisa apoiou-
se, inicialmente, em um levantamento bibliografico que ofereceu sustentacao
tedrica ao dialogo entre Filosofia e Literatura e a fundamentagao do conceito de
identidade narrativa. Esse percurso teorico articulou contribui¢coes de Aristoteles
e Platdo, no campo da filosofia classica, bem como de Antonio Candido, Diana
Klinger, Walter Kohan e Michéle Petit, cujas reflexdes dialogam com literatura,
formagdo e experiéncia. De modo central, a investigacdo orientou-se pela
concepgao de identidade narrativa de Paul Ricoeur, que fundamentou a
perspectiva hermenéutico-narrativa adotada e orientou a construcdo

interpretativa do estudo.

No ambito da intervencédo pratica, a pesquisateve iniciocom uma roda de
conversa em formato de entrevista nao diretiva, concebida como um espaco de
escuta e dialogo, no qual os estudantes puderam expressar livremente suas
percepcdes, vivéncias e expectativas. Essa etapa teve como finalidade a
aproximacgao com os repertdrios narrativos dos participantes e a constituicdo
inicial do corpus interpretativo da investigagdo. Conforme destaca Chizzott
(2000, p. 93), a comunicagao aberta e a relagdao de confianga estabelecida no
dialogo sao condig¢des fundamentais para que os sujeitos se expressem sem
constrangimentos, interpretando suas proprias experiéncias no contexto em que

se produzem.

As interagbes verbais foram documentadas por meio de gravagdes de
audio, posteriormente transcritas, e complementadas por registros fotograficos,
0s quais possibilitaram a observacao de aspectos expressivos das interacdes,
como gestos, posturas e niveis de envolvimento dos participantes. Tais registros
naoforam concebidos como dados em si, mas como recursos de apoio a analise,

contribuindo para a constituicdo do corpus narrativo e para o aprofundamentoda
compreensao interpretativa das experiéncias vividas ao longo das atividades.

Apd6s o0 momento inicial, os encontros subsequentes foram organizados
em torno da leituraindividual do conto “As margens da alegria”, divididoem cinco
partes, cada uma correspondente a um encontro especifico. Ao término de cada
leitura, os estudantes foram convidados a registrar suas percepgdes, reflexdes

e associagdes pessoais em um Diario de Leitura, elaborado especialmente para
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a pesquisa e distribuido individualmente aos participantes. Esse dispositivo foi
concebido como mediagao entre a experiéncia estética da leitura e a elaboragao

reflexiva, possibilitando que os sujeitos narrassem suas compreensdes e

ressignificagdes da obra a luz de suas prdprias vivéncias.

A constituicdo do corpus narrativo ocorreu, portanto, a partir das
producdes escritas nos Diarios de Leitura, das transcricdes das interagdes
verbais e dos registros visuais das atividades desenvolvidas. A interpretacao
desse material realizou-se de maneira processual e concomitante a experiéncia,
em um movimento continuo de leitura, reflexdo e retomada interpretativa, em

consonancia com a perspectiva hermenéutica adotada.

Fundamentada na hermenéutica narrativa de Paul Ricoeur, a
interpretacdo das producgdes dos participantes constituiu-se como um gesto de
compreensao, e nao de explicagado, no qual as narrativas foram acolhidas como
textos abertos, atravessados por temporalidades, afetos e deslocamentos de
sentido. O percurso interpretativo ndo se orientou pela busca de regularidades,
classificagdes ou inferéncias comportamentais, mas pelo acompanhamento dos
modos pelos quais a experiénciavivida se deixa narrar e se reinscreve em novos
sentidos no encontro com a literatura, mantendo-se atento a relagdo dinamica

entre texto, experiéncia e leitura.

Nesse contexto, a categorizagdo foi mobilizada exclusivamente como
recurso heuristicode organizagao do corpus narrativo, com a finalidade detornar
perceptiveis recorréncias tematicas e movimentos de sentidoque atravessam as
produgdes dos participantes. As categorias e eixos interpretativos ndo foram
concebidos como resultados analiticos autdnomos, nem como instrumentos de
reducaodo material narrativo, mas como pontosde orientagdoda leitura, sempre
subordinados ao gesto hermenéutico da interpretacéo.

Desse modo, a categorizagao nao antecede nem substitui o trabalho
interpretativo, mas integra o proprio percurso de compreensao, funcionando
como uma mediagao provisoria entre o conjunto das narrativas e o horizonte
filosofico da identidade narrativa, conforme elaborado por Paul Ricoeur. A leitura

das producdes dos estudantes, orientada por esse horizonte, buscou
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compreender de que maneira os sujeitos, ao narrar suas experiéncias, ensaiam
formas iniciais de autorreflexdo e de constituicdo de si no tempo, revelando

modos singulares de atribuigdo de sentido a experiéncia vivida.

A mobilizagado de diferentes registros — escritos, orais e visuais — teve
como propoésito ampliar o campo interpretativo e possibilitar a variagao de
angulos de leitura sobre a experiéncia, permitindo que ela fosse compreendida
em suas dimensdes simbdlica, corporal e relacional. Tais registros operaram
como mediagdes do processo interpretativo, e ndo como instancias de
verificacdo ou comprovagao empirica. Trata-se, portanto, de uma investigacdo
inscrita no campo da pesquisa qualitativa de inspiragao hermenéutico-narrativa,
na qual o sentido emerge do dialogo entre texto, experiéncia e interpretacao, e

néo da aplicacéo de procedimentos técnicos fechados.

Considerandoo carater aplicadoda pesquisae suainser¢gaono ambito do
mestrado profissional, 0 percurso metodoldgico desenvolvido assume também
uma dimensao descritivo-interpretativa, na medida em que a experiéncia
pedagdgica vivida é narrada, analisada e compreendida a luz do referencial
hermenéutico adotado. A descrigdo da experiéncia ndo se configuracomo um
registro técnico ou meramente informativo, mas como parte constitutiva do
préprio gesto interpretativo, no qual pratica e reflexdo se articulam. E desse
movimento — que integra intervencgéo, escuta das produgdes narrativas e
interpretacdo — que emerge o produto educacionalda pesquisa, materializado
naforma da Trilhade Media¢des Narrativas no Ensinode Filosofianas Infancias.
Tal produto ndo se apresenta como um manual prescritivo, mas como um
desdobramento formativo da experiéncia interpretada, preservando a légica
hermenéutico-narrativa que orienta toda a investigagdo e reconhecendo a

narrativa como mediagao central da formagao filosofica.
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2 DIALOGO ENTRE FILOSOFIA E LITERATURA

As intersecdes entre Filosofiae Literatura remontam a periodos anteriores
a consolidacdodessas areas como dominios autbnomosdo saber, evidenciando
um didlogo que, embora marcado por tensdes epistemoldgicas e estéticas,
revela uma fecunda circulagao de conceitos, formas e métodos. Historicamente,
essa relacdo ndo se fundamentou emmera afinidade, mas em um jogo din&mico
de aproximacdes e distanciamentos: enquanto a filosofia se orienta pela busca
da verdade e pela construcdo racional de conceitos universais, a literatura
mobiliza aimaginacgéao, a pluralidade de perspectivas e a densidade simbdlicada
experiéncia humana. Nesse espaco de friccdo, razdo e sensibilidade se
entrelagam para expandir as fronteiras do pensamento, ativando regimes de

racionalidade distintos e, a0 mesmo tempo, complementares.

No plano classico, Platdo (427-347 a.C.) e Aristoteles (384-322 a.C.)
estabeleceram matrizes de reflexao que continuam a ressoar. Platdo, em A
Republica®, examinou criticamente o papel da poesia na formagédo moral e
politica, ao passo que Aristoteles, na Poética®, reconheceu a capacidade da
mimesis literaria de acessar universais praticos e cognitivos. Esses debates
inauguraram uma tradicdo dialética posteriormente reconfigurada por
pensadores contemporaneos, que deslocaram a questao para as implicacdes
éticas, politicas e sociais da criagdo literaria— sem perder de vista sua poténcia

de conhecimento e de intervencdo no mundo comum.

Se as reflexdes de Platdao (2019) e Aristoteles (2011) estabelecem os
fundamentos tedricos do dialogo entre Filosofia e Literatura, as discussoes
contemporaneas ampliam esse horizonte ao inserira criagao literaria no centro
de debates sociais, politicos e éticos. Nesse sentido, Candido (1995) concebe a
literatura como um direito universal e um instrumento de humanizacao,
atribuindo-lhe fungao formadora e papel decisivo na construgao da consciéncia

critica e na promogao da igualdade social. Essadimenséao ética e transformadora

5 A Republica: didlogo filosoficono qual Platdo examina a justica, a estrutura da cidade e a fungéo
formativa — e problematica — da poesia.

6 Poética: tratado em que Aristoteles examina a tragédia e concebe a mimese como principio
cognitivo e estético.
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dialoga com a problematizagdo de Derrida (2018), para quem a literatura,
enquanto instituicdo, possui um potencial disruptivo capaz de desafiar verdades

estabelecidas e abrir espaco para novas possibilidades de sentido.

Em convergéncia com essa perspectiva critica, Deleuze e Guattari (2017)
caracterizam a literatura como uma espécie de “maquina de guerra” simbdlica,
capaz de subverter hierarquias e instaurar novos regimes discursivos,
desenvolvendo, em Kafka — por uma literatura menor’, a nogdo de literatura
menor como territério de enunciagdes minoritarias e politicamente intensivas.
Nessa mesma direcédo, Foucault(2016) a situa no entrecruzamento do visivel e
do enunciavel, concebendo-a como pratica de resisténcia que expde e
desestabiliza os regimes de verdade vigentes, evidenciando as condigdes

histéricas que sustentam sua legitimidade.

A essa rede de interpretacbes somam-se as leituras de Compagnon
(2012), que identifica na literatura uma resisténcia sutil, porém persistente, as
coergdes da ordem discursiva, e de Klinger (2014), para quem a escrita literaria
nao apenas reflete, mas reconfigura modos de subjetivagcado e de presenca no
mundo. No mesmo horizonte, Sartre (2015) enfatiza o engajamento da literatura
com a realidade social, enquanto Nascimento e Oliveira (2004) exploram o
paradoxo de sua utilidade no ambito educacional, mostrando como a dimensao
estética e a dimensao ética se co-implicam na formacgao critica.

E precisamente aqui que ganha relevo a contribuicdo hermenéutica de
Ricoeur: ao formulara nocao de identidade narrativa, o fildsofo explicita como a
construcaodo “quem somos” se da pela articulagao temporal de acontecimentos,
valores e interpretagdes, integrando permanéncia e mudanga na constituicéo do
sujeito. Essa abordagem mostra como o relato — filosofico ou literario — opera
como mediador entre a experiéncia vivida e sua compreensao, permitindo que

alteridade e continuidade coexistam no processo de configuragéao do sentido.

7 Kafka — Por uma literatura menor é o ensaio em que Deleuze e Guattari formulam o conceito
de literatura menor, entendida como escrita que, a partir de uma lingua majoritaria, faz emergir
enunciagdes minoritarias de forte intensidade politica.
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A reflexdo sobre a intersec¢ao entre Filosofia e Literatura alcanga também
o campo das infancias, entendidas nao apenas como uma etapa biografica, mas
como um espaco simbdlico e politico de formagao de subjetividades. Benjamin
(2009) adverte para o risco de reduzir a infanciaa um mero periodo transitorio
rumo a vida adulta, negligenciando a densidade de experiéncias e
aprendizagens que caracteriza os anos iniciais. Essa critica, ao revelar a
necessidade de resgatar o valor formativo dessa fase, abre caminho para a
perspectiva de Kohan (2010), que radicaliza o debate ao atribuir a escrita da
infancia um sentido eminentemente politico. Nesse horizonte, narrar a infancia
torna-se um ato de resisténcia e de afirmacdo da igualdade, capaz de
reconfigurar as formas de relagdo consigo mesmo, com o outro e com a propria

ideia de humanidade.

Assim, ao articular perspectivas classicas e contemporaneas, este
capitulo sustenta que a literatura — entendida simultaneamente como modo de
saber, dispositivo de subjetivagao e pratica de resisténcia — ndoapenas amplia,
de forma qualitativa e plural, as possibilidades de interpretagdo do mundo, mas
também atua como forga configuradora de sentidos, capaz de intervir

criticamente nas estruturas simbdlicas e materiais que moldam a vida social.

Nesse horizonte, a palavra literaria, ao mesmo tempo que revela e
questiona os regimes de verdade vigentes, engendra novas formas de
percepcao, sensibilidade e acdo, potencializando-se como instrumento
privilegiado para a formagdo de uma consciéncia critica, ética e politica. Tal
poténcia adquire especial relevancia quando transposta para o campo das
praticas educativas, nas quais a literatura se converte em um meio de
emancipacgao intelectual e de fortalecimento da capacidade reflexiva, ampliando

a possibilidade de que sujeitos se tornem protagonistas de suas préprias
narrativas e agentes transformadores da realidade.
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2.1 Fundamentos tedricos do dialogo entre Filosofia e Literatura

A relagao entre Filosofia e Literatura ndo se reduz a uma convergéncia
acidental ou a um mero intercambio de temas; trata-se, antes, de uma
interlocucao historica, marcada por umatensao constitutiva,na qual cada campo
testa e redefine os limites do outro. A Filosofia, orientada pela exigéncia da
coeréncia légica e da demonstragdo racional, encontra na literatura uma
alteridade que, ao operar por meio da imaginacgao e da forma estética, expande
as possibilidades de dizer o mundo para além daquilo que a linguagem
conceitual, isoladamente, poderia abarcar. Nesse entrelagamento, instala-se
uma zona de friccdo e de cooperagéo, na qual se reconfiguram continuamente
as questoes relativas ao estatuto epistemoldgico da arte, a sua fungéo ética e

estética e a suacapacidade de intervircriticamente sobre as convengdes sociais.

Historicamente, essa interagao oscilou entre momentos de incorporacéo
e de rejeicao. Em determinados contextos, a literaturafoi convocada como aliada
da filosofia, capaz de traduzir, mediante narrativas e imagens, a complexidade
de dilemas ético-politicos e ontologicos, tornando-os acessiveis a sensibilidade
e a imaginagao. Em outros, foi colocada sob suspeita, acusada de deturpar a
verdade ou de seduzir pela forma, desviando o sujeito do exercicio critico e da
contemplagdo intelectual. Essas flutuagdes ndo configuram contradi¢des
acidentais, mas revelam a prépria ambivaléncia do discurso literario, cuja forga
reside justamente em tensionar as fronteiras entre o verdadeiro e o verossimil, o
ético e o estético, o individual e o coletivo.

Examinar os fundamentos dessa relagao exige reconhecer que filosofia e
literatura ndao apenas oferecem interpretagdes distintas sobre a realidade, mas
instauram diferentes regimes de experiéncia e de significacdo. O embate entre
a normatividade do conceito e a liberdade da criagao ficcional ndo conduz a
anulagao reciproca, mas a producédo de um espago de pensamento no qual
racionalidade e imaginacdo se implicam mutuamente. E precisamente nessa
confluéncia—e natensdo que a sustenta — que se delineia um campo tedrico
fértil, capaz de fornecer instrumentos para a constru¢gdo de uma consciéncia
critica e de uma sensibilidade estética orientadas para a compreenséo e

transformacéo da condicdo humana.
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2.1.1 Histodria das interfaces entre Filosofia e Literatura

A interseccéo entre Filosofia e Literatura configura-se como um espacgo
de confrontacao e reflexdo, onde diferentes concepcdes sobre a arte e sua
funcdonasociedade emergem, refletindo as tensdes entre a buscapela verdade
e a expressao estética. Nesse contexto, a analise das perspectivas de
pensadores classicos, que exploraram a natureza da representacao artistica e
sua relagao com a realidade, torna-se essencial para compreendermos n&o
apenas os primérdios dessa interse¢ao, mas também as implicacdes éticas e
metafisicas que moldaram o entendimento da literatura como um meio de

questionamento e critica das convenc¢des sociais e dos valores universais.

E nesse horizonte que se inserem Plat&o (2019) e Aristételes (2011), cujas
reflexdes inaugurais sobre a poesia, a mimesis e a verdade constituem marcos
decisivos para pensar a relacao entre arte e filosofia. Suas concepgdes nao
apenas delinearam os primeiros fundamentos desse dialogo, mas também
estabeleceram problematicas que permanecem fecundas e influentes nos
debates contemporaneos. A analise de seus textos classicos, portanto, permitira
compreender como a literatura foi pensada, desde a Antiguidade, como lugarde

disputa entre a busca do verdadeiro e a forga da criagao estética.

Na perspectiva de Platao (2019), a literatura — especialmente a poesia
— deve estar subordinada ao projeto filoséfico-politico de ordenagao da pdlis e
de formagao moral dos cidadaos. Nesse horizonte, o fildsofo estabelece uma
distingdo fundamental entre dois tipos de discurso: o verdadeiro e o mentiroso.
Ambos podem desempenhar fungdes legitimas, desde que submetidos a
critérios éticos e politicos que assegurem a preservagao dos valores necessarios
a vida coletiva. Assim, declara: “utilizamos estas fabulas, para a educacao das
criangas, antes dos exercicios gimnicos” (Platdo, 2019, 377a2), reconhecendo
que a narrativa literaria, mesmo quando ficticia, pode servir ao bem comum se

orientada para finalidades formativas.

Tal concepcéao assenta-se naconvicgao de que “o comeco, em qualquer
coisa, € o que ha de mais importante” (Platdo, 2019, 377a11) e que “é

principalmente nessa fase [na infancia] que ele [0 ser jovem] se molda e |he é
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impresso 0 cunho com que se pretende marca-lo” (Platdo, 2019, 377b2-3).
Dessa forma, a poesia e a ficcdo nédo sao objeto de rejeicdo absoluta, mas
admitidas sob a condigao de harmonizarem-se com os principios filosoficos que
sustentam a cidade justa, transformando-se em instrumentos de preservagao,

difusdo e consolidacdo das virtudes que devem orientar a formagao dos
cidadaos.

Nesse horizonte, Platdo reconhece que as composi¢gbes poéticas e
narrativas podem conter “algumas verdades” mesmo quando, em sua maioria,
sao falsas (Platao, 2019, 377a4-5). Tal constatagao, porém, nao autoriza a livre
circulagdo de qualquer obra poética, pois “ndao se pode permitir que [...]
agasalhem em suas almas opinides 0 mais das vezes contrarias aquelas que
devem agasalhar” (Platdo, 2019, 377b5-8). A aceitagédo da poesia, portanto, néo
€ incondicional: ela se da unicamente quando o poeta se submete a principios
que asseguram a conformidade de sua criagdo com o projeto filoséfico-politico
da cidade. Quando orientada por esses critérios, a poesia deixa de ser um mero
entretenimento ou veiculo de opinides equivocas, convertendo-se em
instrumento de preservacao e transmissao dos valores que sustentam a ordem
social e a justica.

Essa concepcaoevidenciaquea critica platdbnicaa poesia ndoimplicasua
rejeicdo absoluta, mas sim a exigéncia de que esteja subordinada a um critério
rigoroso de verdade e aplicabilidade ética. Ao restringira produgao e difusdodas
narrativas aqueles dotados de discernimento filosofico, Platao (2019) estabelece
um parametro que exclui os poetas miméticos cuja obra ndo se harmonize com
o projeto moral e politico da cidade. Dessa forma, a poesia, para ser admitida,
deve tornar-se instrumento da filosofia, moldando-se as finalidades formativas e

ao ideal de justica que orientam a vida coletiva.

O parametro para a aceitagdo das composic¢oes poéticas, portanto, nao
repousa em uma condenacgao incondicional da poesia ou de seus autores, mas
na exigéncia de que o conteudo esteja em consonancia com a verdade moral e
metafisica que sustenta a vida politica e ética da cidade. Platdo n&o se coloca
como um adversario absoluto da arte poética; ao contrario, reconhece

plenamente seu potencial de persuasdao e deleite estético, desde que
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direcionado ao fortalecimento do bem comum. Assim, a poesia € admitida nao
por seu valor estético isolado, mas pela sua capacidade de servir ao projeto

filosofico-politico, tornando-se veiculo de virtude e instrumento de educagéo
moral. Essa postura fica explicitada quando o filésofo afirma:

Aqui esta o que tinhamos a dizer, ao lembrarmos de novo a poesia,
por, justificadamente, excluirmos da cidade uma arte desta espécie.
Era a razdo que a isso nos impedia. Acrescentamos ainda, para ela
ndo nos acusar de uma tal ou qual dureza e rusticidade, que é antiga
a diferencga entre a filosofia e a poesia. Realmente, 1a temos a “cadela
aganir ao dono”e a “que ladra” e o “homem superior a proferir palavras
vas”, e 0 “bando de cabegas magistrais” e os “que pensam sutilmente”,
como afinal “vivem na pendria” e mil outras provas da antiguidade do
antagonismo entre elas. Mesmo assim, diga-se que, se a poesia
imitativa voltada para o prazer tiver argumentos para provar que deve
estar presente numa sociedade bem governada, a receberemos com
gosto, pois temos consciéncia do encantamento que sobre nés exerce;
mas seria impiedade trair o que julgamos ser verdadeiro (Platéo,
Republica, 607a—c).

Desse modo, a posigao de Platdo em relagcédo aos poetas e a poesiarevela
um duplo movimento dialético: de um lado, a restricdo rigorosa, com o objetivo
de impedir que narrativas eticamente nocivas comprometam a formagao moral
dos cidadaos; de outro, a abertura criteriosa, que reconhece e valoriza a
producgao poética quando esta se alinha ao ideal filoséfico de formacgao integral.
Tal perspectiva nao elimina a poesia do horizonte cultural da cidade, mas a
subordina a um crivo ético-politico, transformando-a em instrumento consciente
de educacgao e preservagao das virtudes necessarias a manutencgao da ordem

justa.

Nesse ponto, a reflexdo sobre o estatuto da poesia encontra, em
Aristoteles, um contraponto conceitual de grande relevancia a perspectiva
normativa e restritiva de Platdo. Enquanto o filésofo ateniense subordina a
produgao poética ao projeto filosofico-politico de ordenagao da cidade e de
formacédo moral dos cidaddos — aceitando-a apenas quando conformada aos
critérios éticos e metafisicos que preservam a coesdo social —, Aristoteles
(2011) desloca o debate para uma compreenséo mais autdnomada arte poética,
reconhecendo-lhe um valor proprio no ambito do conhecimento e da experiéncia
estética. Essa mudanca de enfoque ndo se reduz a uma mera divergéncia

metodoldgica, mas revela concepgdes distintas sobre a relagdo entre arte,
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verdade e politica: para Platdo, a poesia € um instrumento subordinado e
condicionado; para Aristoteles, ela € uma via legitima de acesso a verdades

universais, capaz de operar em paralelo — e nao apenas em funcdo — do
discurso filosofico.

Para Aristoteles (2011), a poesia, em sua capacidade singularde evocar
emogdes e retratar agdes humanas universais, ndo apenas complementa o
empreendimento filosofico, mas se revela indispensavel a elucidacdo da
natureza humana e das estruturas sociais que a configuram. Nesse panorama,
a poesia, longe de representar uma ameaga ao conhecimento, enriquece a
investigacéo filosofica ao fomentar reflexdes profundas sobre as dinémicas
éticas e existenciais que permeiam a condi¢cdo humana. Assim, a arte poética
emerge como um veiculo de compreensado, apto a explorar e expor as
complexidades da experiénciahumanaemsuas multiplasdimensdes. Esse valor
intrinseco da poesia € ainda mais salientado na obra aristotélica, na qual se

estabelece uma distingdo fundamental entre o historiador e o poeta. Como
Aristoteles (Poética, 1451a—b) argumenta:

Pois nao diferem o historiador e o poeta por fazer uso, ou ndo, da
metrificagao (seria o caso de metrificaros relatos de Her6doto; nem por
isso deixariam de ser, com ou sem metro, algum tipo de histéria) mas
diferem poristo, por dizer, um, o que aconteceu, outro, o que poderia
acontecer. Por isso a poesia é mais filos6fica e mais virtuosa que a

historia.
Na perspectiva aristotélica, a distincdo entre historiadore poeta ultrapassa
a mera consideragao da forma e da meétrica, encontrando-se, em esséncia, na
natureza de seus discursos. Enquanto o historiador se dedica a narragao de
eventos especificos que realmente ocorreram, o poeta, por suavez, transcende
a factualidade, explorando nao apenas o que foi, mas o que poderia ter sido.
Essa habilidade de investigar o “possivel” confere a poesia um carater filoséfico
intrinseco, ampliando, assim, o horizonte da investigagcdo e enriquecendo a

incessante busca pela verdade.

Além de abordar a realidade imediata, a poesia provoca uma reflexdo
mais profundasobre a condicdohumanae as complexidades sociais, permitindo

uma interpretacdo mais abrangente e multifacetada da existéncia. Nesse
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sentido, o reconhecimento aristotélico do valor da arte na formagcéo do ser
humano pode ser interpretado como um precursor das abordagens filosoficas

contemporaneas, que também enfatizam a literatura como um meio vital para a

reflexdo ética e a analise critica das convencdes sociais.

Ademais, Aristételes argumentaque a imitagao (mimesis) na tragédia néo
se limita a mera representagcdo de personagens; pelo contrario, sua
fundamentagao reside na estrutura narrativa, a partir da qual o mito ou a fabula
desempenham um papel crucial. Ele observa que a tragédia, em sua esséncia,
€ uma reflexdo sobre as agées humanas, revelando verdades universais que
ressoam com a experiénciahumana, e, assim, torna-se um espacgo privilegiado

para a exploragao das complexidades da vida.

A imitagdo (mimese) de uma agdo € o mito (fabula)... A parte mais
importante é a da organizagao dos fatos, pois a tragédia é a imitagao,
nao de homens, mas de agdes, da vida, dafelicidade e da infelicidade
(pois a infelicidade resulta também da atividade). Dai resulta serem os
atos e a fabula a finalidade da tragédia. Sem agéo, ndo ha tragédia
(Aristoteles, Poética, 1450a—b).

Essa perspectiva revela que a esséncia da tragédia reside na intrincada
organizagdo dos eventos que moldam a experiéncia humana, refletindo
simultaneamente a incessante busca pela felicidade e a inevitabilidade da
infelicidade. Nesse sentido, a tragédia se configura como uma profunda
exploragdo das complexidades da vida, na qual cada ato e desdobramento
narrativo se mostram cruciaistanto para a fruigao estética quanto para a reflexao
moral do espectador. Essa tensao interna na filosofia aristotélica evidencia a
capacidade da literatura de provocar reflexées significativas sobre a condi¢do
humana e suas implicagdes éticas. Assim, a poesia e a tragédia ndo apenas
atuam como espacos de dialogoentre o real e o possivel, mas também desvelam
as sutilezas da condicdo humana, contribuindo de maneira relevante para a

investigacado das verdades universais.

Com efeito, a obra de Aristoteles, ao sublinhar a significancia daacéo e
da estrutura narrativanatragédia, propde uma perspectiva rica e intrincada sobre
a representagao da experiénciahumana, desde a qual a arte ndo apenasreflete,
mas também molda a compreensao das emogdes e da moralidade. Isso nos leva

a considerar as implicagdes contemporaneas dessa intersecg¢ao entre Filosofia
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e Literatura, ao refletir sobre como essas tradigdes influenciam e moldam as
praticas atuais de leitura e escrita. A reflexdo sobre as interagdes entre filosofia
e literatura revela ndo apenas um campo de tensdes, mas também um espaco
fértil para a exploragao da condigao humana, das emogdes e das éticas sociais.
Essa relagédo, marcada por um constante dialogo entre a busca pela verdade e
a expressao esteética, se estende ao longoda histériado pensamento, ressoando
nas vozes de autores e filésofos que, em suas obras, ampliaram as fronteiras

desse dialogo.

A partir dessas premissas, descortina-se um amplo horizonte para a
investigacdo de abordagens tedricas que aprofundam a inter-relacédo entre
filosofia e literatura, evidenciando a interdependéncia intrinseca de ambas as
areas na iluminagdo mutua de conceitos fundamentais. Esse entrelagamento
nao apenas enriquece a compreensao da condicdo humana, mas também
propde um espaco fértil para o desenvolvimento de um pensamento critico que
transcende as fronteiras disciplinares. Ao problematizar a realidade e oferecer
novas perspectivas, a literatura se torna uma aliada na formagao de sujeitos

criticos, capacitando-os a questionar e reimaginar suas relagées com o mundo.

Dessa forma, a discussao sobre a interseccao entre filosofia e literatura
revela-se cada vez mais pertinente no contexto educacional contemporaneo, no
qual o cultivo do pensamento critico e a reflexdo sobre as representagdes da
realidade assumem um papel central na formacao dos estudantes. Revisitando
as concepgodes classicas de Platao e Aristoteles, estabelece-se uma ponte com
as abordagens contemporaneas, que serdao exploradas nos préximos subtitulos.
Autores como Foucault, Derrida e Compagnon reconfiguram as tensdes e
complementaridades entre essas duas esferas de pensamento, enriquecendo o

dialogo entre a filosofia e a literatura.

2.1.2 Perspectivas tedricas sobre a aproximacoes entre Filosofia e Literatura

A interseccao entre filosofia e literatura revela-se como um campo de
tensdes e complementaridades, uma vez que ambas as disciplinas oferecem

lentes distintas, porém mutuamente enriquecedoras, para o entendimento da
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condicdo humana. Jacques Derrida e Antonio Candido sdo alguns dos
pensadores que examinam essa inter-relagdo, abordando como a literatura ndo
apenas reflete, mas também problematiza questbes filoséficas e sociais
fundamentais. Esse dialogo, que se intensificaao longo da histéria, tem como
uma de suas premissas centrais a nogcao de que a literatura pode transcendero
estético e o narrativo, atuando como um espago de reflexao critica, ética e

politica sobre o ser humano e suas interagées no mundo.

Candido (1995) propde que a literatura deve ser vista n&do apenas como
um artefato cultural, mas como um direito humano universal. Ele afirma que “a
fruicao literaria € um direito inalienavel, assim como a educagao, a saude e o
trabalho” (Candido, 1995, p. 249). Para Candido, a literatura possui uma funcgao
emancipatoéria, sendo capaz de proporcionar ndo apenas prazer estético, mas
também o desenvolvimento integral do ser humano. Tal perspectiva amplia a
nocéao de literatura como uma ferramenta de critica social e de coeséao coletiva.
Ao garantir o acesso a literatura, argumenta Candido, asseguramos que
individuos de todas as classes sociais possam participar de uma esfera cultural
que promove o desenvolvimento de uma consciéncia critica, condicdo
necessaria para a constru¢do de uma sociedade mais justa e igualitaria.

Candido também sustenta que a literatura tem o poder de “afinar as
emocdes” e “perceber a complexidade do mundo”, fomentando uma conexao
profunda entre o leitor e as multiplas dimensdes da experiéncia humana
(Candido, 1995, p. 249). Ele vé naliteratura um agente formativo essencial, que
contribui para a humanizagao do individuo ao Ihe permitir refletir sobre si mesmo
e sobre o outro. Esse papel formativo da literatura é central em sua teoria, na
medida em que ele a considera um elemento indispensavel na formacgao ética e
politica do cidadao:

[...] o processo que confirma no homem aqueles tragos que reputamos
essenciais, como o exercicio da reflexdo, a aquisicdo do saber, a boa
disposigdo para com o préximo, o afinamento das emogdes, a
capacidade de penetrar nos problemas da vida, o senso da beleza, a
percepcao da complexidade do mundo e dos seres, o cultivo do humor.
A literatura desenvolve em nés a quota de humanidade na medida em
que nos torna mais compreensivos e abertos para a natureza, a
sociedade, o semelhante (Candido, 1995, p. 249).
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A literatura, segundo Candido, oferece uma oportunidade unica para a
construcdo de uma sociedade mais empatica e consciente das desigualdades,
ao fomentar um senso de alteridade e de justi¢ca social. Longe de ser um mero
entretenimento ou prazer estético, a leitura proporciona ao individuo a
possibilidade de enxergar o mundo pelos olhosdo outro. Quandonos deparamos
com narrativas que abordam diferentes experiéncias humanas, somos
confrontados com realidades que muitas vezes passam despercebidas no
cotidiano.Esse encontroliterario permite que o leitor desenvolvauma percepg¢ao
mais critica e sensivel diante das desigualdades, promovendo uma ampliagéo

da consciéncia social.

Essa abertura a alteridade, proporcionada pela fruicdo literaria,
desempenhaumpapel fundamental naformagaode individuos mais conscientes
de seu papel social e politico. Ao explorar temas como marginalizagao, injustica
€ opressao, a literatura nos incita a refletir sobre a condicdo humana e sobre as
estruturas que perpetuam tais desigualdades. Candido enfatiza que a literatura
tem o poder de ir além do estético, atuando como uma forca emancipatéria que
ndoapenashumaniza o leitor, mas também o mobiliza aimaginare lutarpor uma
sociedade mais justa. Ao proporcionar esse tipo de experiéncia, a literatura se
torna, portanto, uma ferramenta valiosa tanto para a formacéao individual quanto
para a constru¢cado de uma coletividade mais solidaria e equitativa.

Sob outra perspectiva, Jacques Derrida, em Essa estranha instituicdo
chamada literatura, explora a natureza paradoxal da literatura ao propor que ela
€ uma “instituicdo sem alicerce” (Derrida, 2018, p. 7), ou seja, uma pratica que,
ao mesmo tempo em que esta inserida em estruturas sociais e culturais, escapa
as normatividades rigidas dessas mesmas estruturas. Derrida considera a
literatura como um espaco de resisténcia, uma forma de “compromisso” que
desafia as convencdes sociais e éticas estabelecidas (Derrida, 2018, p. 28). Ele
sugere que a obra literaria carrega uma responsabilidade ética, na medida em
que permite a expressao de vozes marginalizadas e confronta as narrativas
dominantes. Derrida nos lembra que, ao ler, estamos constantemente
navegando entre os limites do dizivel e do indizivel, da norma e da subversao, o

que confere a literatura um papel crucial na desconstru¢do de discursos
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opressores. Nesse sentido, o compromisso da literatura reside na sua
indeterminagao e na abertura ao multiplo,o0 que, por sua vez, pode ter profundas

consequéncias éticas e politicas.

Essa desconstrucao proposta por Derrida nos leva a uma reflexdo mais
ampla sobre o poder transformador da literatura, um ponto também enfatizado
por Candido, embora de forma diferente. Se, para Candido, a literatura é um
direito e uma necessidade para a dignidade humana, para Derrida, ela € uma
ferramenta critica que desafia as categorias normativas e abre espaco para o
novo e o imprevisto. Derrida nos lembra que, ao ler e interpretar textos literarios,
estamos participando de um processo de “infinitas releituras” (Derrida, 2020, p.
32), desde as quais cada leitura € uma oportunidade de ressignificar o texto e o

mundo que O cerca.

Dessa maneira, a literatura ndo apenas reflete a sociedade, mas a
interroga, promovendo novas formas de entendere de viver o mundo. A critica
literaria, assim como a leitura em si, emerge como um ato profundamente
filosofico, uma pratica que nos incita a questionar e a resistir as normas
estabelecidas. Derrida, em consonéancia com Candido, vé na literatura um
potencial revolucionario: “a literatura é talvez a ultima protegcédo que resta contra
a censura e a uniformizagao cultural” (Derrida, 2020, p. 35). Nesse sentido, a
literatura se posiciona como um espago privilegiado de contestacdo e
transformacéo, umlugaronde as contradigbes e as tensdes da existénciapodem
ser exploradas e debatidas.

Ao conectar as reflexdes de Candido e Derrida, podemos afirmar que a
literatura ocupa um espacgo de dialogo continuo com a filosofia, especialmente
no que diz respeito a construgdo da subjetividade e a resisténcia contra as
injusticas sociais. Enquanto Candido enxerga na literatura um direito
fundamental para a dignidade humana, Derrida explora seu carater subversivo,
um espago onde o leitor pode confrontar e desafiar as normas que regem a
realidade social. Ambos os autores, cada um a sua maneira, veem na literatura
uma forga ética e transformadora, capaz de incitara reflexao critica e promover
mudancas tanto no individuo quanto na coletividade.
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Esse dialogo tedrico entre Candidoe Derrida nos convida a ver a literatura
como um campo multifacetado de interagao filoséfica, onde questdes sobre
ética, poder, subjetividade e justica sdo constantemente revisitadas. Ao
promover uma leitura dialética entre a filosofia e a literatura, € possivel entender
melhor como essas disciplinas se complementam, fornecendo problematizacoes
valiosas sobre as complexidades da existéncia humana. Seja naforma de uma
critica social explicita, como em Candido,ou nasubverséo implicita das normas,
como em Derrida, a literatura revela-se essencial para a formagdo de uma
consciéncia critica e para a promogao de uma sociedade mais justa e solidaria.

2.2 Filosofia e Literatura: interse¢c6es na Formagao do Pensamento Critico

A interseccao entre Filosofia e Literatura, ja discutida em suas bases a partir
de Candido e Derrida, revela-se como um campo privilegiado para compreender
a constituicao do pensamento critico e suas potencialidades transformadoras. A
literatura, longe de se reduzira um espelho das estruturas sociais, constitui-se
como /6cus de resisténcia e criagao, instaurando um espaco discursivo no qual
estética, ética e politica se entrelagam de forma indissociavel. Derrida (2018)
observa que a literatura atua no limiar do dizivel, ndo como mero contorno, mas
como ponto de indecidibilidade em que o discurso excede a propria lei que o
sustenta. E justamente nesse “limiar’ que se abrem processos de
desestabilizagao e reinvencgao da linguagem.

Essa dimensdo se conecta, de maneira produtiva, ao pensamento de
Deleuze e Guattari (2017), que descrevem a literatura como uma forga de
desterritorializagdo da lingua “maior”8. Para esses autores, a literatura funciona
como “maquina de guerra™ simbdlica, capaz de corroer os usos hegemdnicos e

instaurar novas possibilidades expressivas. Ao desarticular normatividades

8 A lingua maior corresponde ao idioma hegemdnico, normatizado e instituido, em contraste com
0 uso inventivo e insurgente que as minorias fazem dentro dela — aquilo que caracteriza a
literatura menor.

9 A nogdo de maquina de guerra € descrita porDeleuze e Guattari em Mil Platés (1997) ndo como
aparato bélico, mas como forga ndbmade e criativa que se opde as formas de captura do Estado.
Quando transposta ao campo literario, designa a poténcia estética de desterritorializagdo, capaz
de abrir linhas de fuga e instaurar novos regimes de enunciagdo.
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discursivas, a pratica literaria ndo apenas denuncia formas de dominacgao, mas
também afirma a criagdo de mundos possiveis, abrindo espago para

subjetividades dissidentes e para novas formas de sensibilidade.

Compagnon (2012) reforca essa perspectiva ao indicar que a literatura
resiste de modo sutil, mas persistente, a ordem estabelecida, ultrapassando
constantemente os limites do controle discursivo. Essa resisténcia,
aparentemente discreta, adquire forga politica e epistemoldgica na medida em
que revela a impossibilidade de qualquer sistema normativo capturar
integralmente a poténcia criativa da linguagem. Nesse horizonte, Barthes (2017,
p. 6) aprofunda a questdo ao assinalar que “a linguagem é uma legislacéo, a
lingua € seu cdédigo. [...] ndo € comunicar, como se repete com demasiada
frequéncia, € sujeitar: toda lingua é uma rei¢ao generalizada”. O que se enuncia
aqui é o carater estruturalmente coercitivo da lingua, que, ao invés de ser um
simples meio de comunicagao, constitui-se como dispositivo de sujeigao,

disciplinando os modos de pensar, agir e existir.

Nesse sentido, a literatura surge como pratica capaz de tensionar esse
regime normativo, instaurando brechas no interior da prépria estrutura
linguistica. Ao trapacear com a lingua'® — “s6 nos resta, por assim dizer,
trapacear com a lingua, trapacear a lingua.Essa trapaga salutar|[...] eu a chamo,
quanto a mim: literatura” (Barthes, 2017, p. 8) —, o gesto literario ndo se limita a
um desvio estético ou estilistico, mas assume uma dimens&o critica e
emancipatoria, pois reabre o campo do possivel, desloca as formas instituidas

de poder e engendra novas formas de subjetividade.

Assim, o gesto literario adquire estatuto emancipatdrio: mais do que
entretenimento, converte-se em dispositivo ético-politico que transforma a
percepcao do leitor, reconfigura subjetividades e intervém nos modos de

organizacgao social. Klinger (2014, p. 56) formula essa poténcia de modo

10 O verbo “trapacear’, em Barthes, ndo remete a um engano de ordem moral, mas a um gesto
critico e criador que desestabiliza a fungdo normativa da lingua. Trata-se de uma operagéo
propria da escritura literaria, cujo sentido é introduzir deslocamentos e desvios capazes de
subverter a relacéo entre signo e poder. Ao “trapacear” com a lingua, a literatura revela sua
poténcia de desnaturalizar os coédigos instituidos, abrindo o espaco para a invengcdo de
significados e para a emergéncia de novas formas de subjetividade.
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existencial: “a obra deixaria de ser pensada enquanto objeto para ser percebida
como ato: ela s6 vai ter um sentido (para mim) quando produzir reverberagdes
(em mim), e desse encontro entre mim e a obra resultar um aumento de (minha)

‘poténcia de existir’”.

A literatura, portanto, ndo € apenas analise ou representagdo, mas ato
transformador que instaura novas formas de subjetivagéo, desloca os cédigos
instituidos e abre brechas para praticas de vida alternativas. Nesse horizonte,
filosofia e literatura ndo apenas dialogam, mas coproduzem formas de
inteligibilidade do mundo, alimentando um pensamento critico que desestabiliza

certezas, cria fissuras e possibilita a reinvenc¢éo do sensivel.

2.2.1 Aspectos problematizadores dos nexos entre Filosofia e Literatura

Dando sequéncia a reflexdo sobre a poténcia critica da literatura como
pratica de resisténcia, convém agora aprofundar a nogéo de literatura menor,
conceito formulado por Deleuze e Guattari (2017). Essa categoria tedrica
condensatrés tragos fundamentais que adistinguemde outras formas de escrita:
(i) a desterritorializagdo da lingua, que corresponde ao desvio radical do idioma
dominante, corroendo seus usos hegemoénicos e instaurando novas
possibilidades de expressao; (ii)a enunciagdoimediatamente politica, na medida
em que cada ato narrativo n&o se restringe a uma experiéncia individual, mas se
inscreve no campo das tensdes sociais e institui uma tomada de posicao frente
ao poder; e (iii) o valor coletivo do enunciado, pelo qual a singularidade do
escritor ndo se fecha em si mesma, mas remete a um “nds” potencial,

convocando sujeitos e comunidades a criagao de sentidos compartilhados.

Trata-se, portanto, de uma pratica estética intrinsecamente micropolitica,
que ndo pode ser reduzida a mera variagao estilistica ou a um desvio periférico
da lingua. Pelo contrario, a literatura menor intervém diretamente nos fluxos
culturais e politicos, instaurando novos modos de enunciagao e tensionando as
formas instituidas de subjetivacéo. E nesse horizonte que os autores afirmam:

“‘uma literatura menor ndo é a de uma lingua menor, mas antes a que uma
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minoria faz em uma lingua maior” (Deleuze e Guattari, 2017, p. 25). Essa
formulacao desloca a literatura do campo restrito da estética para o da invencgao
politica e existencial, evidenciando que escrever, nesse contexto, ndo € apenas
um gesto individual, mas uma operagdo coletiva que reconfigura a prépria

relagdo entre linguagem, poder e vida.

Essa formulagdo ganha clareza na analise de Deleuze e Guattari (2017)
sobre a obra de Franz Kafka (1883-1924)"!, cuja escrita se tornou referéncia
decisiva na elaboragéo do conceito de literatura menor. Escritor judeu de lingua
alema, Kafka escreve a partir de uma posi¢ao minoritaria dentro da cultura
austro-hungara, apropriando-se da lingua “maior” ndo como veiculo de
integracao, mas como meio de subversdo. Nesse gesto, sua escrita instaura
processos de desterritorializagado que corroem os usos hegemdnicos dalingua e
abrem fissurasno interior de suagramatica normativa. O ato literario, assim, ndo
€ apenas expressao de um estilo pessoal, mas producao politica imanente, na
medida em que cada desvio sintatico, cada escolha lexical, cada estrutura
narrativa desloca o campo discursivo dominante e introduz novas possibilidades

de subjetivacao.

Nessa perspectiva, a obra kafkiana se converte em agenciamento coletivo
de enunciagao, pois a singularidade de sua voz nao se encerra em si mesma,
mas convoca um “povo que falta”'2 — uma comunidade por vir, que ainda ndo
existe, mas que é pressentida e projetada no ato de escrever. Essa dimensao
politica da literatura menor fica evidente na formulagado de Deleuze e Guattari
(2017, p. 36): “Nas grandes literaturas [...] nenhum desses casos edipianos é
indispensavel em particular. [...] A literatura menor é completamente diferente:
seu espaco exiguo faz que cada caso individual seja imediatamente ligado a
politica”. Em Kafka, portanto, a experiéncia individual do personagem ou do

narrador nunca € isolada, mas sempre ressoa como indice de um mal-estar

"1 Entre os textos paradigmaticos de Kafka, A metamorfose (1915) e O processo (1925) figuram
como exemplos centrais na leitura de Deleuze e Guattari. Cumpre destacar que ndo se trata aqui
de uma interpretagdo direta da obra literaria de Kafka, mas de sua reelaboragao filoséficaem
Deleuze e Guattari (2017).

12 A expressdo “um povo que falta” é formulada por Deleuze e Guattari (2017) como trago
constitutivo da literatura menor: ndo se trata da representacdo de um povo ja existente, mas da
convocagao de uma comunidade por vir, pressentida no ato de escrever.
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coletivo, articulando o intimo ao politico e transmutando o destino singularem

forca de contestacao.

Assim, cada ato narrativo se inscreve como um gesto politico imanente,
pois a literatura, longe de se limitar a uma fun¢cédo mimética ou representacional,
opera como dispositivo de enunciagao capaz de deslocar as formas instituidas
de subjetivacdo. Nesse horizonte, a literatura menor ndo apenas descreve ou
espelhatensdes sociais ja dadas, mas as problematiza em sua prépria tessitura
discursiva, convertendo a linguagemem campo de embate e criagédo. Trata-se
de um processo no qual a dimensao estética e a dimensao politica n&o
comparecem como esferas separadas, mas como instancias co-constitutivas,
em que a experimentagao formal da escrita se encontra indissociavelmente
articulada a resisténcia micropolitica. Desse modo, a narrativa literaria torna-se
lugar de invencdo de novos modos de vida, abrindo fissuras no regime
dominante de significagdo e instaurando a poténcia de um “povo que falta”,

sempre por vir.

Para Foucault,em A grande estrangeira (2016), a literatura é concebida
como experiéncia-limite, estrangeiraao regime ordinarioda linguagem, capazde
expor sua exterioridade radical e desestabilizar os saberes instituidos. Ja em A
ordem do discurso (1996), a literatura figura entre os espagos em que se
tensionam os mecanismos de controle discursivo, revelando a precariedade das
formas de exclusao e daquilo que o autor chama de “vontade de verdade”. Essa
perspectiva é apresentada de forma contundente quando Foucault (1996, p. 8)

afirma:

“[...] em toda sociedade a produgao do discurso € ao mesmo tempo
controlada, selecionada, organizada e redistribuida por certo numero
de procedimentos que tém por fungao conjurar seus poderes e perigos
[...] Sabe-se bem que ndo se tem o direito de dizer tudo, que nado se

pode falar de tudo em qualquer circunstancia.

Diferentemente de Deleuze e Guattari, que enfatizam o desejo como
producdo maquinica e positiva, Foucault volta-se para as tramas de poder-saber
e para os processos de subjetivacdo. Nessa perspectiva, a literatura ndo apenas
desestabiliza a linguagem — como vimos anteriormente —, mas também

desloca e reconfigura o campo de forgas que atravessa o sujeito, abrindo a
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possibilidade do surgimento de novas formas de pensar e existir. Ao operar nas
margens do discurso dominante, cria espagos para vozes marginalizadas e para

resisténcias inesperadas.

Essa fungao subversiva conecta-se a genealogia do saber: no campo
literario, o que conta como verdadeiro esta sempre em disputa. A escrita literaria
torna-se, assim, um laboratério de si, um exercicio de desengate e reinvengao
de modos de existéncia. A literatura, nesse quadro, nao se situafora das redes
de poder, mas atua no interior delas, produzindo fissuras e desestabiliza¢des

que reconfiguram as subjetividades e instauram novas possibilidades de vida.

A analise comparada mostra que, enquanto Deleuze e Guattari pensam a
literatura como micropolitica da forma (desterritorializagdo, agenciamento
coletivo, politica imanente), Foucault a concebe como genealogia critica
(dispositivo que revela e desarticula os regimes de verdade, ao mesmo tempo
em que expde sua exterioridade radical). Essa tensao nao aponta para uma
fusdo harmoniosa, mas para aproximacdes parciais que permitem vislumbrar
zonas de convergéncia sem apagar suas diferencas tedricas. Essa articulagao
sugere a possibilidade de uma “genealogia desterritorializante”, na qual o gesto
literario simultaneamente desativa regimes de poder e inventa novas formas de

subjetividade.

Em ambos os casos, literatura e filosofia convergem na tarefa de radicalizar
o pensamento critico, deslocando-o para além das formas estabelecidas de
racionalidade e instaurando zonas de experimentacido conceitual e existencial.
A literatura, ao mesmo tempo em que revela a fragilidade das estruturas de poder
e de linguagem, afirma sua proépria irredutibilidade, isto €, a impossibilidade de
ser capturada inteiramente por categorias utilitdrias ou normativas. E nesse
sentido que se pode compreender a formulagdo de Barthes (2017, p. 12), para
quem a forga da literatura reside precisamente em “afirmar o Irredutivel”. um
excesso que escapa a codificagao disciplinare que, por isso, alimenta tanto o
exercicio filoséfico quanto ainvengao de novos modos de vida.

Nesse horizonte, a contribuicdo de Barthes adquire relevancia particular,

pois sua concepc¢ao da literatura como forca de “afirmar o Irredutivel” néo
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designa apenas a singularidade estética, mas o gesto ético e politico de
preservar na linguagem aquilo que escapa a qualquer captura definitiva. A
literatura, para Barthes, é lugar de resisténcia a homogeneizagéo do discurso,
na medida em que mantém vivo o que excede os sistemas de poder e de
significacdo. Tal concepgdo guarda afinidade com a desterritorializagéo
deleuzianaenagenealogiafoucaultianadosregimes de verdade, indicando que,
em todos os casos, a literatura se apresenta como campo privilegiado de

invencgao de liberdade e de producéo de novos sentidos.

2.3 Repercussoes do dialogo entre Filosofia e Literatura na formagao

escolar

A compreensdo das interconexdes entre os dominios da Filosofia e da
Literatura revela-se especialmenterelevante quando se analisaas repercussoes
desse dialogo no contexto da formagao escolar. Esse intercambio interdisciplinar
nao se traduz apenasem teorias, mas se materializa de maneirapratica, criando
um espaco fecundo para a promoc¢ao de uma reflexao critica e aprofundada
acerca da formagdo dos individuos, com énfase particular no ambito
educacional. Embora cada uma dessas areas apresente especificidades
epistemologicas e metodoldgicas, € imperativo reconhecersuaconvergénciaem
um objetivo comum: a edificacdo de uma subijetividade reflexiva e autbnoma,
capaz de questionar e reinterpretar as realidades que a cercam.

Ao entrelacar Filosofia e Literatura no processo educacional, abre-se a
oportunidade de n&o apenas transmitir conhecimentos, mas também de forjar
uma consciéncia critica que ultrapassa o aprendizado superficial. A intersecao
dessas areas permite a criagdo de um sujeito educado que n&o apenas absorve
informacgdes, mas também reflete sobre sua posi¢ao no mundo. Essa dinamica
€ corroborada pelas reflexdes de Jean-Paul Sartre, que salienta a funcao social
da literatura, e pelos dialogos propostos por Evando Nascimento e Maria Clara
Castelldesde Oliveira, que enfatizama importancia da formagao critica como um
processo continuo.
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Assim como Sartre (2015) explora o engajamento da literatura com a
realidade social, Nascimento e Oliveira (2004) aprofundam o debate ao destacar
o paradoxo da utilidade daliteratura, um tema que ressoa de maneira complexa
no campo da educacgao. Para eles, a literatura € ao mesmo tempo inutil e
absolutamente necessaria, uma perspectiva que nos forga a reconsiderar seu
papel na formacéao critica dos individuos. Embora nao tenha, a principio, um
propdsito pratico ou funcional imediato, sua forga reside justamente em sua
capacidade de reorganizar os signos culturais e espirituais de forma inovadora.
Nascimento e Oliveira sintetizam esse paradoxo de maneira instigante, ao

afirmar:

Indatil porque provavelmente desde suas origens ninguém pediu ao
escritor, poeta, dramaturgo e mesmo ensaista que escrevesse algo.
Embora exista a literatura de encomenda, esta ndo corresponde a
maior parte da produgdo literaria. [...] Mas ja porse fazer em rede, uma
rede de correspondentes mundiais, entre os mais diversos paises,
culturas, disposicdes espirituais, a literatura comega por essa via
mesma a se tornar util e necessaria. [...] Sem atingir uma
funcionalidade imediatista, servindo, porém, aos mais diversos usos, a
literatura continua comovendo, educando e deleitando como uma
modalidade especial — datada e em pleno processo de transformagéo
— de organizagdo e remanejamento de signos. (Nascimento; Oliveira,
2004, p. 53)

A reflexdo dos autores reforgca a ideia de que a literatura, longe de ser
apenasum exercicio estético ou umaatividade isolada, assume um papel crucial
no desenvolvimento de uma consciéncia critica. Ao ndo se submeter as
demandas imediatistas da sociedade, a literatura se torna uma forma de
resisténcia cultural e espiritual, reestruturando as formas de expressao e, por
consequéncia, as maneiras de interpretar o mundo. No contexto educacional,
isso significa que a pratica literaria ndo s6 educa e comove, mas também
transforma e reorganiza as experiénciashumanas,formandoindividuos capazes

de refletir criticamente sobre suas realidades.

Assim, a literatura, mesmo em suaaparente inutilidade, € uma ferramenta
essencial no desenvolvimento de uma subjetividade critica e autbnoma,
precisamente por sua capacidade de transcender o imediatismo funcional e
fomentar uma reflexao profunda e continua sobre as complexidades do mundo
e das relacbes humanas. Nesse ponto, a obra de Jean-Paul Sartre desempenha

um papel fundamental. Sartre (2015), ao discutir a fungao social da literatura,
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introduz o conceito de engajamento, que para ele significaa insergéo ativa do
escritor nas dindmicas sociais de seu tempo. Ele defende que o ato de escrever

€ uma forma de intervenc¢ao concreta no mundo:

Se todos os homens embarcaram, isso ndo quer dizer que tenham
plena consciéncia do fato; amaioria passa o tempo dissimulando o seu
engajamento. [...] Eu diria que o escritor € engajado quando trata de
tomar a mais lucida e integral consciéncia de ter embarcado, isto é,
quando faz o engajamento passar, para si € para os outros, da
espontaneidade imediata ao plano refletido. (Sartre, 2015, p. 61-62)
Dessa forma, Sartre sugere que o autor deve estar plenamente consciente
de seu papel na construgaoda realidade social. A obra literariando € apenasum
exercicio estético, mas uma intervencéao ética e politica, capaz de influenciara
consciéncia coletiva. Ao engajar-se, o autor assume a responsabilidade pelo
impacto de sua obra, utilizando a literatura para questionar e transformar o

mundo.

Essa concepcao sartreana confere a literatura uma funcao que ultrapassa
a estética. O escritor, a0 comprometer-se com suaobra, ndo esta apenas criando
uma narrativa, mas mobilizando consciéncias, instigando o leitor a questionara
realidade que o cerca e a refletir criticamente sobre sua posicdo no mundo. “O
escritor € um falador; designa, demonstra, ordena, recusa, interpela, suplica,
insulta, persuade, insinua. Se o faz no vazio, nem por isso se torna poeta: € um
prosador que fala para nao dizer nada” (Sartre, 2015, p. 18).

Neste sentido, a literatura, sob o prisma do engajamento, transforma-se
em um veiculode conscientizagao e potencialmudancasocial, promovendo uma
leitura ativa do mundo e impulsionando o leitor a agir de forma critica e
consciente. Ao instigar a reflexdo e o questionamento, a literatura expde
injusticas e contradigdes da realidade, além de oferecer alternativas de agéo.
Assim, configura-se como um espago onde os leitores exploram suas
experiéncias e emocgdes, desenvolvendo uma empatia que os capacita a se

posicionarde maneira mais eficaz diante dos desafios sociais contemporaneos.

Com base nessa concepcgao, a literatura ndo € apenas um espelho da
realidade, mas um espaco de acio. Isso é particularmente relevante noambiente

escolar, ondea leitura critica pode fomentar um envolvimento mais profundodos
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estudantes com as questdes politicas e sociais que os cercam. Ao desenvolver
a capacidadede questionaro queleem, os estudantes séo preparados para uma
participagdo ativa na sociedade, assumindo o papel de agentes de
transformacéo.

Sartre reforca essa ideia ao explorar a especificidade da literatura como
um meio de comunicacgao e acao social. Ele faz uma clara distincédo entre prosa
e poesia, afirmando que “o império dos signos é a prosa; a poesia esta lado a
lado com a pintura, a escultura e a musica” (Sartre, 2015, p. 13). Essa
diferenciacdo destaca a eficacia da prosa na transmissdo de ideias e na
provocacgao de reflexdes criticas, o que a torna particularmente adequada para
o0 ambiente educacional. Assim, a prosa nao apenas comunica, mas também
engaja os estudantes em um processo de questionamento e analise, permitindo
uma compreensao mais profundadas questbes sociais e culturaisque permeiam

suas vidas.

Neste sentido, a énfase na prosa como uma forma de engajamento
literario se torna ainda mais pertinente no contexto educacional, onde o dialogo
critico € fundamental. Quando a literatura engajada é incorporada ao curriculo
escolar, fortalecem-se as competéncias interpretativas dos estudantes e
propicia-se o0 desenvolvimento de uma consciéncia critica e historica. A
exposicao a textos que abordam tensdes sociais, injusticas e contradigdes do
mundo atual permite que os estudantestranscendama leituracomo um exercicio
académico.

A literatura transcende, assim, o papel de mero reflexo da realidade,
configurando-se como um espago dinamico onde os estudantes podem explorar
suas proprias identidades e confrontar questbes sociais pertinentes. Nesse
ambiente, sdo convidados a refletir criticamente sobre suarealidade e o contexto
social e politico que os cerca. Sartre, ao afirmar que “falar & agir; uma coisa
nomeada ndo é mais inteiramente a mesma, perdeu a suainocéncia.Nomeando
a conduta de umindividuo, n6s a revelamos a ele; ele se vé...” (Sartre, 2015, p.
20), oferece uma perspectiva poderosa para repensar a educagao. Essa

afirmacéo sugere que o ato de nomear e refletir ndo apenas traz a tona as
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realidades vividas pelos estudantes, mas também os capacita a reconhecer e

desafiar as estruturas que moldam suas experiéncias.

Assim, a pratica literaria no contexto educacional revela-se como um
dispositivo fundamental para a promocdo de uma consciéncia critica,
capacitando os estudantes a se posicionarem como agentes ativos em sua
propria formagao. Nesse sentido, a abordagem edu cativa alicergada no conceito
de engajamento transcende a mera transmissao de conteudos, propondo uma
formagao integral do sujeito que se pauta na critica social e na responsabilidade

ética. Como bem observa Sartre:

Naquele tempo uma obra do espirito era duplamente um ato, pois
produzia ideias que deviam originar transformacdes sociais e punha
em risco o seu autor. E esse ato, qualquer que seja o livro considerado,
se define sempre da mesma maneira: € um ato libertador. (Sartre,
2015, p. 84).

Diante das consideracbes apresentadas, as repercussdes do dialogo
entre Filosofia e Literatura na formacdo escolar revelam-se profundamente
transformadoras. Esse dialogo, ao destacar a intersegao entre o pensamento
filosofico e o literario, transcende a mera instrucéo e possibilita uma educacao
critica, que problematiza as relagbes sociais e individuais. Nado se trata apenas
de promover a leituracomo uma atividade passiva, mas de ativar nos educandos
uma postura critica e reflexiva, na qual a literatura se torna um meio para
transformar a compreensido de si mesmo e do mundo ao seu redor. Nesse
sentido, a educagao vai além da simples transmissdo de saberes e assume o

papel de fomentar a reflexdo critica, capacitando o sujeito a reconfigurar o
conhecimento e, consequentemente, atuar de maneira transformadora.

E nesse contexto que o pensamento de Paul Ricoeur se destaca, ao
introduziro conceito de identidade narrativa amplia a intersecao entre Filosofia
e Literatura. Para Ricoeur, "0 si mesmo pode, assim, ser dito refigurado pela
aplicacao reflexiva das configuragdes narrativas" (Ricoeur, 1994, p. 425). Com
essa afirmacao, o filésofo sublinha que a identidade ndo é uma essénciafixa e
imutavel; ao contrario, ela se constrdi e reconstrdi continuamente por meio das

historias que o sujeito elabora sobre si mesmo. Nesse sentido, a identidade
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narrativa € marcada por uma dialética entre memoria e narrativa, na qual as
histérias que contamos sobre nés mesmos influenciam diretamente a maneira

como moldamos e compreendemos nosso ser no mundo.

Essa reconfiguragdo constante da identidade € comparavel a propria
leitura literaria. Tal como a interpretacdo de uma obra literaria varia a cada
releitura, revelando novos significados e perspectivas, a identidade do sujeito
permanece em constante movimento, aberta a mudangas e novas
interpretagbes. Essa visdo dinamica ressoa com a nogédo de engajamento
sartreano, segundo a qual a narrativa — seja literaria ou pessoal — oferece ao
sujeito a oportunidade de n&o apenas reinscrever sua propria historia, mas
também de atuar de forma critica sobre 0 mundo que o cerca. Ao narrar sua
propria vida, o sujeito se torna nao apenas protagonista de sua existéncia, mas
também agente de transformacao, reconfigurando ativamente sua relagdo com

o passado, o presente e o futuro.

Ricoeur aprofunda essa nogao ao afirmar que “ao contrario da identidade
abstrata do Mesmo, a identidade narrativa, constitutiva da ipseidade'3, pode
incluira mudancga, a mutabilidade, na coesdo de uma vida” (Ricoeur, 1994, p.
425). A identidade narrativa, portanto, nao € um dado estatico. Ela admite a
transformacéao, a continuidade e a ruptura, mostrando que a coeréncia da vida
reside na capacidade de acolhera mutabilidade sem perder a coesao essencial.
Essa plasticidade da identidade é particularmente relevante em tempos de
intensas transformagdes culturais e sociais, pois coloca a narrativa no centro do
debate sobre a constituicdo do sujeito, que se redefine a medida quereinterpreta
suas histérias e experiéncias. O conceito de Ricoeur revela, assim, uma
identidade aberta as mudancas, sempre disposta a reposicionar-se as novas

realidades sem deixar de lado sua coesao narrativa interna.

Além disso, a nogéo de identidade narrativa, conforme defendida por

Ricoeur, estende-se para além do sujeito individual, aplicando-se também as

13 Ipseidade refere-se a capacidade de o sujeito em se reconhecer como o mesmo ao longo do
tempo, mesmo passando por mudangas. Paul Ricoeur diferencia a “ipseidade” de “mesmidade”,
sendo a primeira aberta a alteridade e transformagdo, enquanto a segunda se refere a uma
identidade fixa e imutavel.
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comunidades. As narrativas coletivas — como mitos, tradicdes e memorias
partiihadas — desempenham um papel crucial naformagao e na manutencgao da
identidade de um grupo. Assim como os individuos, as comunidades sdo
constituidas pelas histérias que contam sobre si mesmas, criando uma

continuidade que conecta o passado, o presente e o futuro. Ricoeurobserva que:

A nogao de identidade narrativa mostra ainda a sua fecundidade no
fato de que ela se aplica tanto a comunidade quanto ao individuo.
Podemos falar da ipseidade de uma comunidade, como acabamos de
falar da de um sujeito individual: individuo e comunidade constituem-
se em sua identidade ao receberem tais narrativas, que se tornam para
um e outro sua histéria efetiva. (Ricoeur, 1994, p. 425).

Essa observagao evidencia como a narrativa, além de constituir o sujeito
individual, amplia-se para o nivel coletivo, influenciando a forma como as
comunidades se reconhecem e se constituem ao longo do tempo. As narrativas
compartilhadas — como as historias culturais ou nacionais — oferecem coesao as
comunidades e funcionam como instrumentos de reposicionamento a medida
que novos desafios sociais e culturais surgem. Essas narrativas ndo apenas
mantém a continuidade, mas possibilitam a transformacdo ao permitir que os
grupos reconfigurem suas identidades e reinterpretem suas experiéncias diante
de novas realidades. Assim, as narrativas coletivas possuem um carater
transformador, permitindo que as comunidades se reorientem em relagao as

mudangas, ao mesmo tempo que mantém sua coesdo interna e preservam a
continuidade temporal.

No contexto educacional, essa abordagem de reconfiguragao identitaria
torna-se particularmente fecunda. Quando Ricoeur afirma que “o sujeito mostra-
se, entdo, constituido ao mesmo tempo como leitor e como escritor de sua
propria vida[...]. A historia de uma vida ndo cessa de ser refigurada portodas as
histérias veridicas ou ficticias que um sujeito conta sobre si mesmo” (Ricoeur,
1994, p. 425), ele ressalta o papel ativo da narrativa na constituicdo do sujeito.
No ambiente escolar, a exposi¢cao dos estudantes a narrativas que abordam
questdes sociais e culturaisndoapenas ampliasuacompreensao sobre a propria
identidade, mas também os convida a reconsiderar suas posi¢cdes dentro da

sociedade. Esse processo pedagogico estimula a capacidade critica dos
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estudantes, incentivando-os a ndo apenas compreender suas identidades, mas

a transforma-las de maneira reflexiva e engajada.

A funcao ética da narrativa também deve ser considerada. Para Ricoeur,
“‘um sujeito reconhece-se na historia que conta a si mesmo sobre si mesmo”
(Ricoeur, 1994, p. 426). Esse reconhecimento da propria narrativa permite ao
sujeito ndo apenas compreender sua trajetéria, mas também modificar e
ressignificar sua identidade. A narrativa torna-se, portanto, uma ferramenta
poderosa para a transformagéo ética do sujeito, ja que possibilita uma reflexao
continua sobre o sentido da vida e sobre as escolhas feitas ao longo do tempo.
No contexto educacional, esse processo incentiva o desenvolvimento de uma
autonomia critica, permitindo que os estudantes se tornem mais conscientes de
suas préprias construgdes identitarias e de como podem agir de maneira ética e
responsavel no mundo.

Dessa maneira, a articulagao entre Filosofia, Literatura e identidade
narrativa vai além do campo tedrico e oferece uma perspectiva transformadora
para a pratica educacional. Quando a educagao incorpora essa triade, ela se
transforma em um espaco de criacio identitaria continua, onde as experiéncias
dos sujeitos s&o constantemente reelaboradas a luz das narrativas que eles
absorvem e recriam. Nao se trata apenas de formar leitores criticos, mas de
formar cidadaos aptos a agir de maneira reflexiva e engajada na esfera publica,
capazes de questionar as estruturas sociais e de repensar suas proprias
identidades a luz das transformagdes que o mundo contemporaneo exige.

Assim, ao promover essa articulacdo entre narrativa e educacao,
reconhecemos o papel central que a identidade narrativa pode desempenharna
formacgao ética e politica dos sujeitos. No proximo tépico, aprofundaremos o
estudo do conceito de identidade narrativa conforme desenvolvido por Ricoeur,
explorando as tensdes e transformacdes que ele suscita na construg¢ao do “si
mesmo” em um mundo em continua mudanca. Essa analise permitira uma
compreensao mais clara de como o conceitode identidade narrativa pode langar
novas luzes sobre as questdes contemporaneas relacionadas a subjetividade,
oferecendo uma perspectiva critica que vai além da mera transmissao de

conhecimento, e que visa a formacgao integral do sujeito ético.
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2.4 Literatura e Filosofia com Criangas: Poténcias Narrativas e Formativas

da Infancia

No campo filoséfico-educacional, refletir sobre a infancia requer mais do
que descrevé-la como fase inicial da existéncia humana: implica reconhecé-a
como condigao originaria e persistente da experiéncia, situada numa dimensao
ontoldgica, ética e politica. Tal reconhecimento desafia concepg¢des lineares de
desenvolvimento e resiste a enquadramentos meramente instrumentais, que
tendem a reduzir a infancia a preparagao para a vida adulta. Ao contrario,
compreender a infancia como presenca viva e constitutiva do humano significa
admitir que ela habita, tensiona e renova constantemente os modos de pensar,
sentir e narrar, influenciando ndo apenas o percurso individual, mas também o
tecido cultural e social no qual esta inserida. Nesse sentido, pensar a infancia é
também interrogar as formas de vida que cultivamos e as condi¢gdes que criamos

para que ela se manifeste em toda a sua poténcia.

Benjamin (2009, p. 22) ressalta que a sociedade tende a desvalorizar a
juventude, considerando-a um periodo de frivolidades e excessos que antecede
a maturidade da vida adulta, e critica tanto a visdo que a trata como uma fase de
erros inocentes quanto a que impde a seriedade precoce, pois ambas
negligenciam a riqueza dos anos formativos e induzem a percepgéo de que sao
breves e insignificantes. Essa critica expde um problema estrutural: ao depreciar
o valor intrinseco dessa etapa, restringimos as possibilidades de experiénciae
de construcao de sentido que ela comporta. Nesse horizonte, a escrita sobre a
infancia ndo se limita a um exercicio descritivo, mas se converte em gesto
transformador, capaz de reconfigurar tanto o sujeito que escreve quanto as
relagdes sociais que o sustentam, abrindo espago para um dialogo mais amplo

sobre igualdade, diferenca e a prépria condigdo humana. E nesse sentido que
Kohan (2010, p. 126) afirma:

A tarefa de escrever a infancia extrapola o dmbito da lingua, torna-se
um ato politico, uma afirmagéao politica da igualdade e da diferenga; a
escrita torna-se uma manifestagdo de resisténcia a uma forma de

relagédo conosco mesmos e com aquilo chamado de humanidade.

A énfase politica atribuida por Kohan desloca a infancia de uma

compreensao meramente cronoldgica ou biolégica para concebé-la como
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poténcia de pensamento e linguagem, portadora de uma alteridade radical que
desafia as formas instituidas de subjetivagdo. Benjamin (2009, p. 101)
complementa essa visdo ao argumentar que a infancia é uma fase em que as
experiéncias sdointensamente vividas e internalizadas, formando a base para a
construgdo de memorias duradouras e significativas. Essa articulagado entre
Kohan e Benjamin evidencia que ainfancia nao pode ser reduzida a uma etapa
preparatéria para a vida adulta, mas deve ser compreendida como um tempo
pleno de sentido, cuja riqueza simbdlica e afetiva contribui para moldar a forma

como o sujeito se relaciona consigo mesmo, com os outros e com o mundo.

Tal compreensao convoca praticas educativas que, mais do que transmitir
conteudos ou moldar comportamentos, favorecam a escuta atenta, a autoriae a
expressao singulares das criangas, abrindo espacgo para o que Kohan (2010, p.
126) define como “recuperar um outro do humano”, dimensao que nos leva para
além de nés mesmos e resiste a domesticagao cultural. Essa expressao remete
aquilo que, na experiéncia humana, permanece nao inteiramente capturado
pelas normas, cédigos e estruturas institucionais — uma alteridade interna,
ligada a poténcia criativa, ao inusitado e ao n&o previsto. Recuperar esse “outro”
significa resgatar modos de ser e de pensar que escapam a légica produtivista e
utilitarista, permitindo que a infancia se manifeste como espago de abertura ao
novo e ao inesperado. No campo educacional, isso implica criar condi¢cdes para
que o dialogo, a imaginagéao e a sensibilidade ocupem lugar central no processo
de aprendizagem, preservando o que ha de singular e indomesticavel no
pensamento infantil e reconhecendo-o como forga de transformacgao cultural e

social.

Ao considerar a infancia como poténcia de pensamento e linguagem,
torna-se fundamental reconhecer que essa dimensao desafia as convengdes da
escuta e da compreensao no espaco social e educativo. Kohan (2010, p. 130)
sintetiza essa tens&o ao afirmar: “Eis o paradoxo da infancia: lingua de uma
verdade tao irrebativel quanto incompreensivel;indizivel e inaudivel; necessarna
e impossivel”. Benjamin (1994) contribui para ampliar essa compreenséo ao
destacar que, no inicio da vida, ha uma pureza e uma alegria inocente que se

unema um espirito de descoberta constante, traco central de sua teoria sobre a
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experiénciainfantil. Transposta para o espacgo escolar, essa condi¢ao impde ao
educador o desafio de criar ambientes em que a crianga possa enunciar sua

verdade sem ser aprisionada pelas formas rigidas da linguagem adulta,
permitindo que o pensamento infantil atue como forca criadora e questionadora.

Ao reconhecerque a infancia constitui uma poténcia capaz de interpelar
as formas instituidas de subjetivacdo, compreende-se que a linguagem — em
especial a escrita — pode se tornar um territério de afirmacao dessa alteridade.
Para Kohan (2010), escrever sobre a infancia significa criar condigdes para que
ela se torne visivel em sua singularidade, escapando das defini¢cbes restritivas
que a reduzem a uma etapa transitoria. Nessa perspectiva, a infancia ndo se
limita @a um marco cronoldgico, mas se configura como um modo singular de
presenca no mundo, carregado de sentido, intensidade e valor intrinseco. Ao
romper com visdes adultocéntricas, Kohan convoca a repensar as praticas
educativas a partir de uma escuta sensivel e de um reconhecimento efetivo das

formas proprias de percepgao e expressao infantis.

O mundo infantii € ndo apenas infinitamente mais intenso e
esplendoroso que o mundo adulto, mas também infinitamente mais
justo [...] ‘Os pais jamais deveriam querer nos ensinar a vida, pois eles
nos ensinam a vida deles. (Kohan, 2010, p. 130)

Esse reconhecimento de uma justica propria a inféancia sugere
compreender a literatura como territério privilegiado para intensificar tal
experiéncia, permitindo que a imaginacéo, a sensibilidade e o pensamento critico
se articulem em processos criativos. Benjamin (2011, p. 107) acrescenta que
‘onde ha experiéncia, no sentido estrito do termo, entram em conjungéo na
memoria certos conteudos do passado individual com outros do passado
coletivo”, indicando que a literatura pode favorecer esse encontro ao unir
memoarias pessoais e heranga cultural. Ao se abrir ao olhare a escuta infantis, o
texto literario ndo apenas amplia o repertorio cultural da crianga, mas também
fortalece sua capacidade de interpretar o mundo e de se posicionarnele, criando
um espago pedagdgico que valoriza a singularidade e resiste a homogeneizagdo
das experiéncias escolares.

A escola, para cumprir esse papel de valorizagdo da infancia como

poténciade pensamento, precisa deslocar-se de um modelo centrado nasimples
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transmissao de conteudos para assumir-se como espago de experiéncia,criacao
e escuta ativa. Isso implica repensar profundamente sua organizacao temporal
e relacional, favorecendo o encontro entre diferentes formas de saber, sentire
narrar, e reconhecendo que o aprendizado genuino exige tempos e ritmos que
néo se subordinam a légica produtivista. Como afirma Kohan (2010, p. 131), é
necessario oferecer “tempo para todo desenvolvimento, siléncio para toda voz,

espaco para a vida inteira e todos seus valores e coisas”.

Benjamin (1987, p. 198) reforga que “a experiéncia que passa de pessoa
a pessoa € a fonte a que recorreram todos os narradores”, ressaltando que esse
intercambio vivo de historias e memoérias constitui ndo apenas um meio de
transmissao cultural, mas também um modo de formar sujeitos capazes de
interpretar e transformar o mundo. Tal compreenséao recusa a I6gica escolar que
mede o aprendizado apenas por resultados e prazos, e convidaa pensar o tempo
como qualitativo, aberto a imprevisibilidade das perguntas e a originalidade das
respostas. No ensino de filosofia com criangas, essa perspectiva implica
transformar a rotina da sala de aula em um ambiente propicio ao dialogo, a
problematizagcdo e a construgdo narrativa, no qual o exercicio literario se torna
pratica que amplia a escuta, instiga a reflexado e fortalece a autoria das criangas
sobre suas proprias historias e interpretacdes de mundo, cultivando autonomia
intelectual e sensibilidade ética.

Essa transformagao exige também romper com a légica cronoldgica e
padronizante que, muitas vezes, estrutura o funcionamento das institui¢cdes
escolares, submetendo o aprendizado a uma linearidade rigida e previsivel. Tal
organizagao temporal reduz a experiéncia educativa a uma sequénciade etapas
determinadas, esvaziando o espag¢o para a invencado e a imprevisibilidade
proprias do pensamento, limitando o exercicio da imaginagéo e da autoria das
criangas. Inspirando-se em reflexdes filoséficas contemporaneas, Kohan afima
que “o devir-crianca € durativo e nao sucessivo. Intensifica os modos de
existéncia,interrompe a sequénciadostempos uniformes e modelares propostos

pela instituicdo pedagdgica” (2010, p. 132)'. Esse conceito sugere que a

4 O conceito de devir em Kohan articula-se diretamente ao pensamento de Deleuze e Guattari
(1997), entendido ndo como sucesséo cronolégicaou estagio evolutivo, mas como intensificago
da existéncia que rompe com modelos normativos de temporalidade e identidade.
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infancia, entendida como forga criativa, deve ter assegurado um tempo que néo
se submeta apenas a contagem e ao rendimento, mas que se abra ao inédito e

a possibilidade de ruptura com o previsivel.

Benjamin (1994) também vé a infancia como época de exploragdo e
descoberta continua, marcada por uma curiosidade natural que, estimulada pela
literatura e pelo dialogo filosofico, rompe com a rigidez temporal e conceitual
imposta pelas instituicdes. Essa curiosidade, quando respeitada e cultivada,
favorece nao apenas a aprendizagem, mas a formacéo de um olharsensivel e
critico para o mundo, capaz de questionar o estabelecido e propor novas formas
de existir. Ao reconhecer essa temporalidade distinta, percebe-se que a
literatura, enquanto experiéncia estética e ritmo préprio, pode criar instantes que
suspendem a cronologia habitual e permitem que a crianga habite plenamente o
presente, explorando,sem pressa, a densidade de suaspercepgdes e reflexdes,

e construindo conexdes profundas entre o vivido e o imaginado.

Considerando esse percurso, torna-se evidente a urgéncia de preservar a
experiénciaprépria da infanciano contexto escolar contemporaneo, marcado por
ritmos acelerados e exigéncias de produtividade que pouco espago deixam para
o inesperado e para a escuta sensivel. Essa perspectiva desloca a infancia de
um simples estagio de desenvolvimento para concebé-la como instancia
fundante de toda possibilidade de renovagao e criagdo, capaz de introduzr
rupturas significativas na repeticdo de padrdes culturais e educacionais. Como
afirma Kohan (2010), “a infancia é o nome de um milagre, o da interrupgao do
ser das coisas pela entrada de seu outro, do outro do ser, a condigao de toda e
qualquerdiferenga” (p. 134). Essa imagem da infancia como forga disruptiva e
geradora convida a repensar a escola ndao apenas como transmissora de
saberes, mas como espaco institucional dedicado a preservacao critica e ao
estimulo de contextos nos quais o inédito possa emergir e ressignificar praticas

e relacdes.

Benjamin (1994) argumenta que a modernidade, com seu foco no
progresso e na tecnologia, frequentemente desumaniza e desconecta as
pessoas de experiéncias genuinas e profundas, fragilizando o vinculo com as

formas mais ricas de vivénciae memodria. Tal critica alerta para o risco de uma
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educacao que prioriza a eficiéncia e o controle em detrimento da experiéncia
compartilhada e da construcao de sentido. Reconhecer esse carater disruptivo
implica criar condigdes para que a escola se torne espaco de acolhimento dessa
alteridade radical, preservando tempos e praticas que resistam a logica da
aceleragao e da homogeneizagao cultural. No ensino de filosofia com criangas,
a literatura pode assumir papel central nesse movimento, funcionando como
mediadora entre o vivido e o imaginado, e convocando-as a perceber e imaginar
novos mundos possiveis, rompendo com narrativas unicas e ampliando o

horizonte de suas experiéncias e interpretacoes.

Nessa perspectiva, integrar literatura e filosofia no trabalho com criangas
ultrapassa a condicdo de mera opgao metodoldgica, configurando-se como
posicionamento politico-pedagogico que reconhece e preserva a singularidade
da infancia como tempo, linguagem e poténcia de pensamento. Tal integracao
supde compreender a sala de aula como um espaco vivo de producao de
sentidos, em que a narrativa literaria e o questionamento filoséfico se alimentam
mutuamente, criando condigdes para que a crianga possa interrogar o mundo e
a si mesma a partir de diferentes registros simbdlicos. Trata-se,
simultaneamente, de resistir ao esquecimento dessa dimensao fundante e de
promover um exercicio criador capaz de instaurar novos espacgos de escuta,
dialogo e expressdo, nos quais a crianga nao apenas participa, mas se afirma
como sujeito ativo na constru¢cdo de sentidos e narrativas, fortalecendo sua

autoria e autonomia intelectual.



64

3 OCONCEITODE IDENTIDADE NARRATIVA EM PAUL RICOEUR

Paul Ricoeurnasceu em Valence, na Francga, e formou-se em filosofia na
Universidade de Rennes. Durante a Segunda Guerra Mundial, foi prisioneiro por
cinco anos em um campo alemao, experiéncia que marcou profundamente sua
reflexdo sobre a condigcdo humana. Apdés o conflito, iniciou sua carreira
académica lecionando em Estrasburgo, passando pela Sorbonne e pela
Universidade de Nanterre, antes de assumir uma trajetoria internacional, com
destaque para sua atuagéo na Universidade de Chicago. Ao longo de sua vida,
consolidou-se como umadas figuras mais influentes dafilosofia contemporanea,
dialogando intensamente com tradicbes diversas, como a fenomenologia
husserliana, a hermenéutica gadameriana e a psicanalise freudiana (Pellauer,
2010).

Ricoeur é amplamente reconhecido como um dos grandes filésofos
contemporaneos, sobretudo por sua capacidade de articular fenomenologia,
hermenéutica, teoriada narrativa e reflexao ética. Como observa Grondin (2015),
sua filosofia se caracteriza pelo papel de mediacédo entre tradigbes distintas,
conjugando reflexdo fenomenoldgica e hermenéutica interpretativa. Pellauer
(2010), por sua vez, ressalta a originalidade e a amplitude de seu projeto
filosofico, que atravessa temas como linguagem, tempo, identidade e memaria.
Nesse horizonte, o conceito de identidade narrativa emerge como uma das

formulagdes mais decisivas de Ricoeur, constituindo o eixo em torno do qual se
organiza sua hermenéutica do sujeito.

O conceitode identidade narrativa, tal como formulado por Ricoeur,busca
responder a uma questao decisiva: como pensar a identidade pessoal sem
reduzi-laa uma substancia fixa e, ao mesmo tempo, sem dissolvé-la no fluxo da
temporalidade? A resposta ricoeurianaemerge da articulagao entre narratividade
e temporalidade, em que o sujeito se compreende a si mesmo por meio das
historias que pode contar e assumir como suas. Nesse sentido, a identidade
narrativa ndo surge isolada, mas é o resultado de umlongo percurso intelectual
em que Ricoeurtransitapela hermenéuticadalinguagem, pelateoria da narrativa
e pela ética da responsabilidade.
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Essa elaboragdo encontra seu desenvolvimento sistematico nos trés
volumes de Tempo e Narrativa — em que se articula a relagao entre
narratividade e temporalidade — e se prolongaem O si-mesmo como um outro,
no qual a questao se desloca para o campo ético, sobretudo na distingdo entre
idem e ipse. Ao enfrentar a tensao entre idem e ipse, entre permanéncia e
mudancga, Ricoeur propde uma via original de interpretagdo que conjuga teoria
literaria e filosofia pratica, oferecendo uma contribuicdo decisiva ao debate
contemporaneo sobre a hermenéutica do sujeito. Assim, examinara identidade
narrativa nao significaapenas explorar uma categoria teérica, mas perscrutar um
dos eixos centrais da filosofia ricoeuriana, na medida em que articula, em uma
mesma arquitetura interpretativa, a compreensao de si, a historicidade e a
responsabilidade ética, sem deixar de dialogar com outras dimensdes de sua

obra, como a hermenéutica biblica, a teoria da metafora e a critica social.

3.1 Principais obras e contribuigbes de Paul Ricoeur

A exposicdo das principais obras de Paul Ricoeur, mais do que uma
apresentacgao cronologica, permite perceber a progressiva sedimentacao de um
horizonte hermenéutico que culmina no conceito de identidade narrativa'®. Da
linguagem a narrativa, da identidade pessoal a imaginagado politica e a
constituicao psiquica, sua filosofia configura-se como uma arquitetura conceitual
na qual cada momento prepara o seguinte. Como sustenta Grondin (2015), esse
percurso ndo avancga por linearidade, mas por camadas sucessivas que se
revisitam criticamente — da reflexdo a fenomenologia, da psicanalise a teoria
narrativa — e reabrem, a cada passo, a pergunta pelo “qguem” da acéo,

culminando na hermenéutica do si.

E precisamente aquique a leitura de Pellauer (2010) confere o principio de
ordenacgao dessa estrutura conceitual: para dotar tais camadas de coeséao e

alcance critico, Ricoeur “comeca a buscar na fenomenologia um método de

50 conceito de identidade narrativa, desenvolvido porRicoeur sobretudo em Tempo e Narrativa
(1983-1985) e O si-mesmo como um outro (1990), designa a mediagdo pela qual o sujeito
compreende a si mesmo no tempo: a identidade ndo é substancia fixa, mas se constitui e se
reconfigura na trama narrativa que articula idem (mesmidade) e ipse (ipseidade).
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filosofar” adequado as grandes questdes (Pellauer, 2010, p. 24). Essa opgéao
metodoldgica funciona como o ponto de articulagao do itinerario: ela autoriza a
passagem da inovagdo seméntica a configuragdo narrativa e desta a
hermenéutica do si, unificando o arco tedérico a luz de uma fenomenologia

interpretativa.

O percurso intelectual de Paul Ricoeur é marcado por um empreendimento
sistematico de articular hermenéutica, fenomenologia e teoria narrativa, a fimde
repensar as condi¢des de possibilidade da compreensdo humana. Entre suas
obras nucleares, destacam-se A metafora viva (Ricoeur, 2000)'6, Tempo e
Narrativa (Ricoeur, 1994, 1995, 1997)'", O si-mesmo como um outro (Ricoeur,
1991)'8, A ideologia e a utopia (RICOEUR, 2015)'® e Escritos e conferéncias | —
Em torno da psicandlise (Ricoeur, 2010)2, cada qual aportando um elemento
especifico a consolidacado do conceito de identidade narrativa — da inovacao
semantica e da reconfiguragao da referéncia a sintese configurante da intriga e

as mediagdes éticas, politicas e psiquicas do si.

E precisamente aqui que a observacéo de Pellauer (2010) fornece a chave
de inteligibilidade desse arco: para conferir coesdo a essa arquitetura em
camadas, Ricoeurancora-se na fenomenologia, a partir da qual “descobre [...]
os significados ou os principios basicos que dirigem o processo de inteligibilidade
da nossa experiénciavivida”, o que permite compreender “a agdo humanaem
termos da reciprocidade do voluntario e do involuntario” (Pellauer, 2010, p. 26).
Nessa perspectiva, o conjunto ndo se reduz a uma soma de estudos tematicos;
organiza-se como uma economia tedérica continua, em que a fenomenologia
interpretativa funciona como eixo articulador entre linguagem, narrativa e ética,

culminando na hermenéutica do si.

Em A metafora viva, Ricoeur(2000) aprofunda areflexao sobre a linguagem,

7

mostrando que a metafora ndo € um mero ornamento estilistico, mas um

8Publicada originalmente em francés como La métaphore vive (1975).

7Publicada originalmente em francés como Temps et récit, em trés volumes (1983, 1984, 1985).
8Publicada originalmente em francés como Soi-méme comme un autre (1990).

9Publicada originalmente em francés como L’idéologie et 'utopie (1986). Obra resultante de
conferéncias proferidas por Ricoeur na Universidade de Chicago em 1975.

20 pyblicada originalmente em francés como Ecrits et conférences | — Autour de la psychanalyse

(2008).
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dispositivo de inovagdo semantica, capaz de criar sentidos e reorganizar o
campo da referéncia. Nesse registro, “toda metafora nao [€] somente a palavra
Oou 0 nome unico, cujo sentido é deslocado, mas o par de termos, ou o par de
relagdes, entre os quais a transposi¢cdo opera” (Ricoeur, 2000, p. 39). Essa
inovacgao transcende o nivel lexical e incide sobre a propria constituicdo do
pensamento, pois “ndo ha discurso sobre a metafora que nao se digaem uma
rede conceitual metaforicamente engendrada” (Ricoeur, 2000, p. 442). Assim, a
obra inaugura uma hermenéutica da linguagem que prepara o passo seguinte:
do seméantico ao textual, da inovagéao predicativa a proje¢cdo de um mundo pela

escrita.

Quando o percurso se desloca da analise semantica da metafora para a
hermenéutica do texto, o horizonte tedrico se amplia: ja n&o se trata apenas da
inovacgao predicativa no nivel dalinguagem, mas da projecdo de um mundo pelo
discurso escrito. E nesse movimento que se evidencia a centralidade da
categoria do “mundo do texto”, na medida em que a interpretagdo deixa de se
restringira estrutura interna da obra para abrir-se ao horizonte de possibilidades
que ela projeta. Como enfatiza Pellauer (2010), trata-se de compreender que o
texto ndo apenas representa, mas também instaura um espaco de habitagao
simbdlica:

Trata-se de algo que o texto, por assim dizer, projeta ndo atras, mas a
frente de si. [...] Compreender um texto [...] depende, para Ricoeur, de
captar o mundo do texto [...] como um mundo que eu posso ou nos
podemos imaginar habitando. Mas uma vez que o ‘eu’ (ou ndés) em
questdo difere no tempo, assim também o significado do texto [...] vai
diferir[...] sem portudo isso se tornar sem significado. (Pellauer, 2010,
p. 86).

Essa categoria opera segundo a dialética de distancia e apropriagcao: a
escrita institui distdncia em relacdo as intengdes do autor e ao contexto de
origem, enquanto a leiturareapropria o mundo projetado, refigurando o horizonte
do leitor e suas possibilidades de acdo. Desse modo, o “mundo do texto” ndo
apenas medeia entre autor e leitor, mas cria um espaco interpretativo proprio,
em que o sentido se renova continuamente a partir do encontro entre obra e

recepgao.
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E em Tempo e Narrativa, obra monumental em trés volumes, que Ricoeur
desenvolve de modo sistematico a articulacdo entre narratividade e
temporalidade. Logo no inicio do primeiro volume, afirma: “vamos nos esforgar
[...] em demonstrar que o circulo entre narratividade e temporalidade ndo € um
circulo vicioso, mas um circulo saudavel, cujas duas metades se reforgam
mutuamente” (Ricoeur, 1994, v. 1, p. 15). A justificativa metodolégica desse
“circulo saudavel” comparece nodialogo inaugural entre Agostinho e Aristoteles:
“a escolha desses dois autores tem uma dupla justificacdo. Primeiro, eles nos
propdem duas entradas independentes no circulo de nosso problema: um pelo
lado dos paradoxos do tempo, o outro pelo lado da organizagao inteligivel da
narrativa” (Ricoeur, 1994, v. 1, p. 15).

Esse duplo eixo — as aporias do tempo vivido e a poética da intriga —
prepara o terreno para a formalizacao ricoeuriana do percurso mimético (pré-
figuragao, configuracgao, refiguragdo), no qual a narrativa se mostra capaz de
sintetizar o heterogéneotemporal e de retornar ao mundoda vida com efeitos de
compreensdo. Ao articular experiéncia e forma, contingéncia e inteligibilidade, a
narrativa torna-se nao apenas espelho do tempo, mas instancia configuradora
que reconcilia o vivido disperso em uma totalidade significativa.

Nessa moldura, Pellauer(2010) explicita o alcance da proposta: “[a narrativa,
quando compreendida] contribui para reconfigurar nosso entendimento da agéao
humana e suas possibilidades”, pois “enxerta novos elementos temporais as
configuragdes pré-narrativas da agcéo” e, por meio delas, reconfigura “a nossa
compreensao tanto da acédo humana quanto do préprio tempo” (Pellauer, 2010,
p. 101). Em outros termos, a inteligibilidade narrativa n&o substitui a
temporalidade, mas a refigura — é por isso que o circulo entre tempo e narrativa
nao se encerra em redundancia, mas se abre em horizonte de sentido para a
acao. Assim, a narrativa se mostra nao apenas como um modo de representar o
tempo, mas como instancia constitutiva da propria experiéncia temporal, capaz

de redesenhar a compreensao de si e do mundo historico.
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O nucleo de Tempo e Narrativa concentra-se na nogado de intriga
(emplotment)?!, verdadeiro operador da mimesis 1122, por meio do qual a narrativa
realiza a sintese configurante do heterogéneo temporal numa unidade
significativa: “Com a narrativa, a inovagao semantica consiste na invencgao de
uma intriga que €, ela também, uma obra de sintese: por virtude da intriga,
objetivos, causas, acasos, sao reunidos sob a unidade temporal de uma agao
total e completa” (Ricoeur, 1994, v. 1, p. 10). O ganho conceitual ndo é
meramente formal: ao articular conjuntivamente, aintriga redistribui o disperso e
da inteligibilidade pratica ao vivido, como o proprio Ricoeur esclarece: “Ora, a
intrigade umanarrativa € comparavel a essa assimilagao predicativa: ela articula
conjuntivamente e integra numa historia inteira e completa os eventos multiplos
e dispersos” (Ricoeur, 1994, v. 1, p. 10). Nessa chave, “a intriga, enquanto ‘todo
significativo’, extrai uma ‘configuracdo’ de uma determinada sequéncia
compreensivel de eventos, conduzindo a este ‘terceiro tempo’ que € ‘marcado

por uma espécie de concordancia discordante’ (Pellauer, 2010, p. 102).

No segundo volume de Tempo e Narrativa, Ricoeur (1995) aprofunda a
critica as redugdes cronograficas da narrativa: “A tendéncia maior da moderna
teoria da narrativa — tanto em historiografia quanto em narratologia — é
‘descronologizar’ a narrativa [...] O verdadeiro contrario [da cronografia] € a
propria temporalidade” (Ricoeur, 1995, p. 54). A partir desse deslocamento,
formulao desafioque orienta a obra: “a construcdo do tempo histérico sera assim
um dos desafios maiores do meu empreendimento. Um desafio, isto €, ao
mesmo tempo umaconsequénciae uma pedra de toque” (Ricoeur, 1995, p. 134),
pois exige articular experiéncia vivida, narragao literaria e escrita historiografica.
E nesse quadro que, “gracas a esse enfoque obliquo, a historiografia vem se
inscrever no grande circulo mimético [...] e contribui para a recapitulagdo da
existéncia na qual culmina mimese llI” (Ricoeur, 1995, p. 135): a historia narrada
retorna ao mundo da vida com efeitos de refiguragao.

21 O termo emplotment (intriga) € usado por Ricoeur para designar esse processo de
configuragdo narrativa, pelo qual acontecimentos multiplos e heterogéneos s&o articulados em
uma totalidade significativa.

22 Em Tempo e Narrativa, Ricoeur distingue trés momentos da mimesis: mimesis | (pré-
figuracdo), mimesis Il (configuragdo) e mimesis Il (refiguragdo). A mimesis Il corresponde ao
momento em que a narrativa organiza os eventos dispersos numa trama coerente.
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Quanto a discussédo tedrica “compreensédo/explicagao”, Pellauer (2010)
observa que, “para a Historia, estabelece-se o dominio apenas relativo da
compreensao narrativa sobre o explicativo”, o que permite “ultrapassar a
tradicional dicotomia entre estes dois polos” (Pellauer, 2010, p. 93). Em termos
metodoldgicos, trata-se de uma articulagdo nao reducionista: os procedimentos
explicativos (causais/estruturais)sao integrados pela configuragao narrativa, que
Ihes confere inteligibilidade histérica sem dissolver sua especificidade. Desse
modo, a hermenéutica ricoeuriana nao substitui o registro explicativo, mas o
reinscreve em um horizonte narrativo mais amplo, no qual a histéria adquire

sentido precisamente por articular causalidade e temporalidade vivida.

No terceiro volumede Tempo e Narrativa, Ricoeur(1997) leva a culminancia
o alcance critico da narrativa ao vincula-la diretamente a formacdo da
consciénciahistérica. Porisso pode afirmar: “A fungao narrativa, tomada em toda
a suaamplitude, define-se a titulo ultimo por suaambigao de refigurara condigao
historica e de assim eleva-la ao nivel de consciéncia histérica” (Ricoeur, 1997,
p. 176). Essa tese nao se limita a um efeito retérico da escrita, mas explicita a
l6gica de totalizagao prépria da histdria que a narrativa torna pensavel: “assim
como a palavra ‘tempo’, o termo ‘histéria’ designa também ele um singular
coletivo, que engloba os dois processos de totalizagdo em curso, tanto no nivel
da histéria narrativa quanto no da histéria efetiva” (Ricoeur, 1997, p. 177). Em
outros termos, € na refiguragcéo narrativa (mimesis Ill) que se articula a dupla
totalizacdo — a do relato que configura e a dos acontecimentos que se
encadeiam —, tornando possivel um saber histérico reflexivo no qual o agir

humano se compreende a si mesmo no horizonte do tempo.

A obra O si-mesmo como um outro marca a inflexao ético-praticado percurso
ricoeuriano: o eixo desloca-se da hermenéutica da linguagem para a
problematica da identidade pessoal, sem abandonar — antes, pressupondo —a
mediagdo narrativa. E nesse horizonte que o autor sublinhaafuncaoda narrativa
como mediacao entre identidade e acao: “Relatar é dizer quem faz o qué, por
que e como” (Ricoeur, 1991, p. 174). Em consequéncia, a identidade néo é
substancia imével, mas resultado interpretativo que emerge da leitura do agir:

“Interpretar o texto da agao € para o agente interpretar-se a si proprio” (Ricoeur,
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1991, p. 211). Daqui decorre o vinculo intrinseco entre narrativa e ética: “a
pesquisa da adequacao entre nossos ideais de vida e as nossas decisdes, elas

préprias vitais, ndo é suscetivel do tipo de verificacdo que se pode esperar das
ciéncias fundadas na observagao” (Ricoeur, 1991, p. 211).

Pellauer (2010) clarifica esse ponto ao caracterizar a identidade narrativa
como “autoanalise[...] na medida em que o sujeito do agir € o mesmo que se
avalia dentro de uma perspectiva da unidade narrativa”, unidade que “unira e
sustentara o sujeito da ética” (Pellauer, 2010, p. 139). Para tornar explicita a
arquitetura conceitual, Ricoeur (1991) propde a distingao entre entre idem e
ipse?3: a mesmidade (idem)designaa permanénciade tragos ao longo do tempo;
a ipseidade (ipse) aponta para a manutengao de si por meio do compromisso e
da responsabilidade. O seu indice pratico € a promessa — a capacidade de
“‘manter a palavra” notempo — pela qual o agente assume a imputacéo de seus
atos e sustenta a continuidade de si sem apelar a um substrato substancial.
Nessa chave, a identidade narrativa medeia idem e ipse: confere continuidade
interpretativa ao sujeito capaz de agir e responder por suas ag¢des, articulando

compreensao de si, imputagao e exigéncia ética.

Entretanto, € decisivo notar que essa passagem ao ético ndao se apoia
apenas na interioridade do sujeito, mas na estrutura relacional da ipseidade: o
“si” ricoeuriano so6 se compreende como umsi que se constitui “como um outro”.
Em outras palavras, a ipseidade é atravessada pela alteridade, de modo que a
identidade narrativa envolve ndo apenas a manutencgao de si no tempo, mas a
capacidade de ser interpelado, de respondere de reconhecero outro como parte
constitutivado proprio “quem”. Assim, a dimensao ética emerge noponto em que
0 sujeito se torna capaz de responsabilidade e de resposta — nao como
moralizagao externa, mas como exigénciainterna da propria narrativa do agir:
narrar-se € também situar-se diante do outro, avaliar-se a luz de vinculos,
promessas e consequéncias, e assumir-se como sujeito imputavel no espago

comum da vida compartilhada.

23 A distingdo entre idem (mesmidade) e ipse (ipseidade) é desenvolvida por Ricoeur em O si-
mesmo como um outro (1991), como chave para compreender a identidade narrativa.
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No plano da critica social, A ideologia e a utopia (2015)?* prolonga o
movimento que vai da hermenéutica da linguagem a hermenéutica do si, agora
na escala do coletivo, ao pensar a mediacdo entre sistemas simbdlicos,
estruturas de poder e imaginagao social. Longe de reduzir a ideologia a mera
deformacao, Ricoeurexplicitasua duplavaléncia: ela cumpre funcao constitutiva
de integragdo simbodlica e, ao mesmo tempo, pode operar como
distorgao/ocultagcado; em contrapartida, a utopia funciona como horizonte critico-
criador, desestabilizando sedimentagdes e abrindo o campo do possivel. Nesse
par hermenéutico (ideologia/utopia), a interpretacdo n&do s6é descreve, mas
refiguraas condigdes de agao coletiva, articulando coerénciasocial e impulsode
transformacéo. Ainda que nao se apresentem aqui citacoes diretas da obra, sua
inclusdo é decisiva para a arquitetura do argumento: € nela que Ricoeur projeta
a hermenéutica para o politico, mostrando como a leitura dos simbolos e dos
relatos que nos estruturam pode tanto legitimar quanto questionar a ordem

vigente, completando a abrangéncia de sua filosofia.

Por fim, em Escritos e Conferéncias | — Em torno da Psicanalise, Ricoeur
reinscreve a problematica da narrativa no registro psiquico, em dialogo critico
com a teoria freudiana, para pensar como o pulsional atravessa a configuragao
de si. Nessa direcdo, sublinha que “uma histéria ndo ainda narrada impode-se de
uma forma surpreendente” (Ricoeur, 2010, p. 208, apud Amaral, 2023, p. 115),
isto €, que o sujeito € habitado por tramas latentes cuja eficacia simbdlica
antecede sua enunciagao. Dai o papel das histdrias silenciadas na identidade:
“A historia de uma vida prové de historias ndao narradas e recalcadas em dire¢ao
a possiveis historias que o sujeito podera enunciar e se considerar constitutivas
de suaidentidade pessoal” (Ricoeur, 2010, p. 208, apud Amaral, 2023, p. 116).
Esse emaranhamento corresponde aquilo que o autorchama de “pré-histéria da
histéria narrada cujo comego permanece escolhido pelo narrador’ (Ricoeur,
2010, p. 208, apud Amaral, 2023, p. 116): ha sempre uma experiéncia vivida

anterior a sua configuragdo narrativa — uma dimensao que ja incide sobre o

24 | ’idéologie et I'utopie, publicada originalmente em 1986, resulta de um ciclo de conferéncias
proferido por Ricoeur na Universidade de Chicago em 1975.
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sujeito, mas que apenas adquire forma e inteligibilidade quando se converte em

narrativa.

Assim, a hermenéutica do si integra a dimensao pulsional mediante
tramas significantes: a refiguracéo narrativa (mimesis lll) opera a passagem do
recalcado ao apropriavel, permitindo que o sujeito transforme laténcias em
historias de si — expressido de sua capacidade de assumir, narrar e responder
por sua propria vida. Desse modo, o trabalho hermenéutico n&do se limita a
organizar experiéncias passadas, mas instaura um processo continuo de
reconfiguragao de si, no qual memoria, desejo e responsabilidade se entrelagam
na producdo de identidade. E nesse ponto que se evidencia a forca integradora
do conceito de identidade narrativa, verdadeiro eixo da filosofia ricoeuriana,
capaz de articular linguagem, tempo, agao, politica e psique em uma mesma
arquitetura interpretativa.

3.2 Definicao e construgao do conceito de Identidade Narrativa

A nogao de identidade narrativa, conforme elaborada por Paul Ricoeur,
emerge como resultado de uma investigacdo hermenéutica profunda que
atravessa os trés volumes de Tempo e Narrativa, articulando tempo, acéo e
linguagem de maneira indissociavel. Ndo se trata, portanto, de um conceito
fechado ou estanque, mas de uma estrutura conceitual dinamica e processual,
que se constroi na intersegao entre fenomenologia, teoria literaria e filosofia da
histéria, com o objetivo de compreender como o ser humano experimenta,
configura e reconfigura a propria existéncia. Essa abordagem, que integra
diferentes campos do saber, permite a Ricoeur tratar a narrativa ndo apenas
como técnica de relato, mas como operador hermenéutico fundamental na
constituicdo do sujeito. E nesse ponto que Ricoeurevidencia a centralidade da
narrativa ao afirmar que “o tempo torna-se tempo humano na medida em que
esta articulado de modo narrativo; em compensagao, a narrativa € significativa
na medida em que esboga os tragos da experiéncia temporal” (Ricoeur, 1994, p.
15).
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Essa formulagdo inicial ja indica que a identidade do sujeito n&o se fixa em
uma esséncia imovel, mas se constitui e reconstréi continuamente no
entrelacamento entre o vivido e o narrado. Tal concepgédo rompe com visdes
substancialistas do eu, substituindo-as por uma compreensao dinamica, em que
a permanéncianotempo ndo significaimobilidade, mas a capacidade de integrar
mudancgas e rupturas dentro de uma coeréncia narrativa. Assim, a identidade
narrativa é inseparavel da temporalidade — nao compreendida como mera
sucessao cronoldgica ou ordenacao linear de eventos, mas como experiéncia
temporal carregada de significados, na qual o passado, o presente e o futuro se
entrelacam em um movimento interpretativo constante. E nesse processo que a
trama narrativa adquire papel estruturante, pois € ela que confere inteligibilidade
ao tempo vivido, transformando a dispersao dos acontecimentos em uma histéria

dotada de sentido.

Ricoeur compreende que o exame da propria vida esta diretamente
vinculado a sua narracao, e que esse ato narrativo nao se reduz a um mero
registro de acontecimentos, mas implica um trabalho interpretativo continuo.
Essa compreensao tem repercussoes importantes na leitura que outros autores
fazem de sua obra, como observa Amaral (2023) ao relatar a contribuicdo
ricoeuriana para seu proprio processo de reflexdo filoséfica. Nesse sentido, ele
destaca que a concepcao de identidade pessoal em Ricoeur se vincula
intrinsecamente a uma sintese existencial construida pela constante revisdo de
Si:

Ricoeur, de forma oportuna, ajudava-me a compreender algo
revelador: [...] a construgdo da tal identidade pessoal, referida por
Ricoeur, consubstancia-se, condizente com que passei a entender, na
propria sintese de uma vida constantemente examinada (Amaral,
2023, p. 116).

Essa interpretacao reforca o nucleo da proposta ricoeuriana: a identidade
narrativa nao € um dado fixo ou imutavel, mas uma construg¢ao processual que
exige vigilancia reflexiva e permanente abertura a reconfiguracdo. Nesse
horizonte, Ricoeur aproxima-se do célebre preceito socratico da “vida
examinada”, reinterpretando-o hermeneuticamente. Como ele proprio afirma:

“dai decorre, segundo Ricoeur, que uma vida examinada, no sentido da palavra
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que tomamos emprestada no inicio de Sécrates, € uma vida narrada” (Ricoeur,
2010, p. 209).

Essa elaboracdo conceitual estabelece um vinculo essencial entre a
experiéncia da linguagem e a constituicdo da identidade, pois € no ato narrativo
que o sujeito se compreende e se projeta. Ao narrar, ele ndo apenas relata fatos
isolados, mas refigura simbolicamente seu lugar no tempo e na existéncia,
reorganizando memorias e expectativas a luz de um repertorio simbdlico e
ficcional que Ihe permite reconhecer-se em meio a diversidade e, por vezes, a
fragmentacao do vivido. Tal processo implica que a identidade narrativa nao se
constroi de modo neutroou descompromissado, mas se vinculaavalores, ideais
e responsabilidades que configuram o horizonte ético da existéncia. Nessa
perspectiva, Ricoeur enfatiza que "o desejo da 'vida boa', com e para os outros
em instituicdes justas"?5 é o ponto de partida da reflexao ética (Ricoeur, 1991, p.
202), chegando a afirmar que tal busca é "o proprio objeto da perspectiva ética"

(Ricoeur, 1991, p. 203), situando-a como finalidade ultima do agir humano
narrativamente compreendido.

Esse horizonte ético ndo se acrescenta exteriormente a identidade narrativa,
mas emerge da propria estrutura relacional do si: narrar-se € sempre narrar-se
em relagao, diante de outros, em um mundo comum. A ipseidade, entendida
como capacidade de manter-se no tempo sem recorrer a um nucleo substancial,
implicaigualmente a capacidade de responder —responder por si, por seus atos
e diante da interpelagao do outro. Assim, a identidade narrativa comporta uma
dimenséo ética originaria, na medida em que o sujeito se reconhece como

agente imputavel, capaz de assumir responsabilidades e de situar-se
narrativamente no espaco da alteridade.

A dimensao ética da identidade narrativa se expressa, ainda, na relacéo
entre a pratica cotidiana e a elaboragcao de planos de vida, instdnciasemque se
concretiza a articulagcdo dinamica entre projeto e agdo. Nao se trata apenasde

estabelecer metas abstratas, mas de ancora-las na tessitura concreta do viver,

25 Essa férmula, recorrente em O si-mesmo como um outro (1991), condensa a triade da ética
ricoeuriana: vida boa (telos da agdo), com e para os outros (dimensdo da solicitude e da
reciprocidade) e em instituicdes justas (ordem social regulada pela justica).
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em que cada decisdo cotidiana repercute na configuragéo global da existéncia.
Nesse processo, 0 sujeito € chamado a exercer uma vigilancia reflexiva,
avaliando ndo apenas a eficacia imediata de suas a¢des, mas a coeréncia de
seu percurso diante de valores e finalidades que conferem sentido a sua
trajetéria. Tal coeréncia exige a capacidade de projetar-se no futuro sem perder
de vista as condigdesreais do presente, sustentandoumequilibriodelicado entre

fidelidade aos ideais e adaptabilidade as circunstancias. Como afirma Ricoeur:

As consideragdes da acdo que chamamos planos de vida procedem
entdo de um movimento de vaivém entre os ideais longinquos [...] e o
modo de pesar as vantagens e inconvenientes da escolha de um tal
plano de vida no dominio da pratica (Ricoeur, 1991, p. 208).

Esse relagdo de mutuaimplicagao revela a tensao constitutiva entre projeto
e realizacao, aspiragao e concretude, evidenciandoque avida ética naose reduz
nem ao plano idealizado nem ao simples fazer cotidiano, mas se forja na
interacdo constante entre ambos. E nesse entrelacamento dinamico que o
sujeito testa a viabilidade de seus ideais, ajusta rumos e redefine metas,
transformando sonhosemacdes e, reciprocamente, deixando-seinterpelarpelas
consequéncias concretas de seu agir. Assim, “é narelagao entre pratica e plano
de vida que reside o segredo de encaixe das finalidades” (Ricoeur, 1991, p. 209),
ou seja, no modo como o agir cotidiano € continuamente reorientado por um
horizonte de sentido mais amplo.

A identidade narrativa, nesse contexto, ndo € apenas retrospectiva —
voltada a rememoragao e a organizagao do vivido —, mas também prospectiva,
projetando-se na diregdo de um futuro desejado. Essa dimensao prospectiva
implica reconhecer que cada decisao presente carrega, de forma latente, um
projeto de mundo e de si mesmo, sendo que tal projeto se ancora no ideal de
realizagao de uma “vida boa”, compreendida por Ricoeur como “essa nebulosa
de ideias e de sonhos de cumprimentos|...]” (Ricoeur, 1991, p. 210), expressao
que sintetiza a abertura da existéncia para possibilidades ainda nao

concretizadas, mas ja presentificadas no ato de narrar-se.

Ricoeur reafirma, por fim, que a unidade da vida ndo é dada a priori, mas
construida pela narragdo, de modo que o sujeito ético € inseparavel do sujeito

narrativo. Essa indissociabilidade significa que ndo ha ética sem narrativa, pois
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€ no relato que o individuo articula valores, decisbes e consequéncias,
transformando a experiéncia em aprendizado moral. A narrativa, nesse sentido,
ndo apenas relata um percurso, mas confere coesdo e inteligibilidade ao
conjunto de experiéncias, permitindo que o individuo se reconhegca em sua
continuidade ao longo do tempo e, simultaneamente, se perceba capaz de
mudar. Dessa forma, a dimensao ética emerge como desdobramento natural da
narrativa, na medida em que contar a prépria histoéria € também justificar
escolhas, assumir responsabilidades e projetar-se para o futuro. Por isso, “nos
asseguraassim queo sujeitoda ética nao é diferente daquelea quem a narragao
destina sua identidade [...]” (Ricoeur, 1991, p. 210).

A narrativa, nesse sentido, ndoapenasorganizao tempo: ela o refiguracomo
experiénciainteligivel daagéo e do padecimento humano, conferindo sentido ao
que, de outro modo, permaneceria fragmentado ou inarticulado. E nesse gesto
de refiguragcédo que se opera a passagem da simples sucessao de eventos para
a tessitura de uma histéria dotada de coeréncia e significagdo, como observa
Ricoeur: “Vejo nas intrigas que inventamos o meio privilegiado pelo qual

reconfiguramos nossa experiénciatemporal confusa,informe e, no limite, muda.”
(Ricoeur, 1994, p. 12).

Essa elaboracao é reiterada por Amaral (2023), que nao apenas confirma a
importancia da narrativa como recurso expressivo, mas a reconhece como
instancia constitutiva da propria identidade do sujeito. Ao enfatizar que narrar
n&o é um ato acessorio, mas um momento decisivo na formagéo do eu, Amaral
evidencia que o relato pessoal atua como mecanismo de ordenacgao e sintese,
capaz de integrar fragmentos dispersos da experiéncia em um todo
compreensivel. Nessa perspectiva, narrar-se € também interpretar-se, pois a
configuragao narrativa possibilita a passagem do vivido bruto para a experiéncia
refletida, na qual o sujeito se reconhece como autor e intérprete de sua histéria:

Narrar a vida é, desse modo, um movimento secundario no processo
de enredamento da identidade pessoal, posto que resulta da
elaboracdo daquilo que, a principio, vém a tona por meio de uma
linguagem que relata acontecimentos incongruentes entre si (Amaral,
2023, p. 117).
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O relato, nesse sentido, n&o se limita a registrar o que foi vivido; ele opera
como um trabalho ativo de reordenacéo da experiéncia, conferindo-lhe forma e
inteligibilidade. Ao articular eventos heterogéneos, reconciliar rupturas e integrar
descontinuidades, a narrativa constréi um tecido de sentido que transforma o
fluxo disperso da vida em uma trama compreensivel. Esse processo implica
selecionar, hierarquizar e conectar acontecimentos de modo que o sujeito possa
reconhecer, no encadeamento narrativo, ndo apenas uma sequéncia temporal,
mas uma configuracdo identitaria coerente, na qual se reveem tanto
permanéncias quanto possibilidades de mudancga. Assim, narrar &,

simultaneamente, preservar a memodria e projetar sentidos, fundindo passado,
presente e futuro em um horizonte interpretativo unificado.

O entrelagamento entre agcdo e linguagem é reafirmado por Ricoeur ao
sustentarque “o sujeito aparece como constituido simultaneamente pelo fazere
pelo narrar” (Ricoeur, 2010, p. 418). Essa formulagéo evidenciaque a identidade
nao € umnucleo prévio, anterior a experiéncia e a palavra, mas uma construcao
dindmica que se forja no proprio ato de narrar, no qual o individuo se reconhece
como agente responsavel por suas agcbes e, a0 mesmo tempo, personagem
inscrito em uma trama maior que o ultrapassa.

Ao narrar-se, o sujeito ndo apenas relata o que fez, mas interpreta,
ressignifica e integra suas agdes em um horizonte de sentido, atribuindo-hes
coeréncia retrospectiva e projecdo prospectiva. Essa articulagao atinge seu
ponto mais elaborado na concep¢ao de identidade narrativa como elo
estruturante entre historicidade e ficcionalidade, em que o vivido e o imaginado
se imbricam de modo indissociavel, permitindo compreender que a atribui¢ao de
identidade é sempre atravessada pela tensao produtiva entre fato e invengéo —

ideia que o proprio autor explicita de forma precisa ao afirmar:

O elo entre afragil proveniéncia de uma identidade histérica e da ficgéo
€ a atribuicdo a um individuo [...] de uma identidade especifica que
podemos denominar sua identidade narrativa. (Ricoeur, 2010, p. 418,
grifos do autor, apud Amaral, 2023, p. 118).
Assim, a narrativa configura-se como um dispositivo privilegiado pelo qual o
sujeito consegue mediar a tensdo entre a contingéncia imprevisivel de sua

trajetoria e a necessidade existencial de conferir-lne sentido. Ao organizar
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acontecimentos dispersos e, por vezes, desconexos, a narrativa transforma o
fluxo temporal em uma trama inteligivel, na qual o individuo pode reconhecer
nao apenas a sucessao de fatos, mas a coeréncia que da forma a sua propria
histéria. Essa mediacao nao elimina a incerteza do devir, mas a reinscreve em
um horizonte interpretativo no qual o sujeito reconhece sua continuidade
narrativa, ainda que atravessada por rupturas e transformag¢des. Narrar-se,
nesse sentido, € exercer um trabalho hermenéutico sobre a propria vida,
convertendo o vivido em experiéncia reconhecivel, comunicavel e capaz de
sustentar a construcdo de uma identidade aberta, mas suficientemente coesa

para orientar a agao e o projeto de vida.

Respondera questao da identidade pessoalimplica, de forma incontornavel,
narrar a trajetéria de uma vida, pois a compreensao de si mesmo nao se da fora
do horizonte temporal e narrativo. Trata-se de reconhecer que a pergunta “quem
sou eu?” ndo encontra resposta em um conceito fixo ou em uma esséncia
imutavel, mas na elaboragao continua de um relato que da forma e sentido a
experiéncia vivida. Nesse contexto, a narrativa funciona como o mediador
privilegiado entre a memoria e a expectativa, entre a experiéncia ja sedimentada
e as possibilidades abertas ao porvir. E nesse horizonte que Ricoeur afirma de

modo incisivo:

Responder a pergunta ‘quem?’, [...] & contar a histéria de uma vida. A
histéria contada diz o quem da acao. Portanto, a identidade do quem
ndo € mais que uma identidade narrativa” (Ricoeur, 2010, p.418, grifos

do autor, apud Amaral, 2023, p. 118).
Tal formulagéo coloca a narrativa como matriz do autoconhecimento, ja que
a autoidentificacdo do sujeito depende da possibilidade de articular suas
experiéncias num enredo significativo. Mais do que uma simples ordenacgao de
fatos, essa articulagdo envolve selecionar, hierarquizar e interpretar
acontecimentos a luz de valores e propésitos que dao coeséo ao percurso de
vida. Assim, narrar ndo é apenas lembrar; € também projetar, reescrever e até
mesmo ressignificar eventos passados a partir do presente, num constante
dialogo entre o que se foi, 0 que se € e 0 que se pretende ser. Como o proprio

autor acrescenta:
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A compreensdo que temos de nés mesmos € uma compreensao
narrativa, isto €, ndo podemos apreender a n6s mesmos fora do tempo
e, portanto, fora da narrativa; ha, portanto, uma equivaléncia entre o
que eu sou e a histdéria de minha vida. (Ricoeur, 2010, p. 213).

O que se evidenciaaqui é que a identidade narrativa nao se limita a uma
descricdo cronolégica de eventos, mas se constitui como pratica simbdlica e
interpretativa sustentada pela linguagem. Nesse processo, o sujeito reinscreve-
se em sua propria histéria mediante a atribuicdo de sentido as experiéncias,
integrando-as em uma configuragao coerente. Narrar, portanto, € mais do que
ordenar acontecimentos: é instaurar um ponto de vista retrospectivo capaz de
converter o vivido, por vezes fragmentado e disperso, em uma narrativa

inteligivel e comunicavel, apta a ser compartilhada e reinterpretada.

E nesse horizonte que se insere a célebre triparticio mimética de Ricoeur —
mimesis |, mimesis |l e mimesis 11126 —, concebida como um dispositivo que
descreve o percurso da experiéncia pré-narrativa até a sua recepgido e
refiguracao pelo leitor ou ouvinte. Cada um desses momentos articula, de modo
especifico, o0 movimento entre 0 mundo da agcdo e o mundo da narrativa,
formando um ciclo hermenéutico que permite a experiéncia ganhar
inteligibilidade. O ponto culminante desse processo ocorre na mimesis Il
quando texto e leitor se encontram, instaurando uma nova sintese de
compreensao que ndo apenas integra os sentidos configurados pelo texto, mas
também transforma a propria perspectiva do leitor, refigurando sua visao de si
mesmo e de seu horizonte de mundo. E nesse exato momento que Ricoeur

descreve, com precisao conceitual, a natureza dessa interseccéo:

Mimesis Ill marca a intersecgédo entre o mundo do texto e o mundo do
ouvinte ou do leitor. A intersegdo, pois, do mundo configurado pelo
poema e do mundo no qual a agdo efetiva exibe-se e exibe sua

temporalidade especifica. (Ricoeur, 1994, p. 110).
Esse processo hermenéutico, que atinge seu apice na mimesis lll, confere a
narrativa o seu sentido mais pleno e profundo, revelando que ela nao se limita
ao dominio estético nem a mera ordenagao cronoldgica de acontecimentos.

Trata-se, antes, de uma mediacao interpretativa que reconduz o texto ao

26 A triplice mimesis constitui o nicleo de Tempo e Narrativa: mimesis | (pré-figuragéo do campo
da acéo), mimesis Il (configuracéo da intriga narrativa) e mimesis lll (refiguragcdo no horizonte do
leitor ououvinte). Trata-se de um circulo hermenéutico que articula experiéncia, texto e recep¢éo.
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horizonte concreto da agdo humana, preservando o vinculo indissociavel entre
narrar e viver, entre compreender e agir. Nessa perspectiva, a narrativa néo
apenas representa o tempo, mas o transforma em experiéncia compartilhavel,
naqual o passado é reinterpretado, o presente € situado e o futuro é antecipado

como promessa ou possibilidade. Como afirma Ricoeur:

A explicitagdo da mimesis permanece até o fim subordinada a
investigagdo da mediag&o entre tempo e narrativa. E somente no termo
do percurso da mimesis que a tese [...] recebe um contetdo concreto:
a narrativa tem seu sentido pleno quando é restituida ao tempo do agir
e do padecer em mimesis lll. (Ricoeur, 1994, p. 110).

Nesse ponto, convém sublinhar que a triparticio mimética nao deve ser
compreendida como uma sequéncia simplesmente cronoldgica, mas como um
arco hermenéutico no qual se entrelacam, de maneira dindmica, o mundo da
agao, o mundo do texto e o mundo do leitor. A mimesis | designa a pré-
compreensao pratica do agir — o tecido simbdélico, normativo e temporal no qual
as acoes ja se encontram interpretaveis antes de serem narradas; a mimesis |l
corresponde a operagdo configurante da intriga, que organiza elementos
heterogéneos numa unidade narrativa; e a mimesis lll, por sua vez, marca o
momento em que a configuragao textual retorna ao horizonte da existéncia,
reabrindo-o a interpretacdo. Desse modo, a mimesis descreve o modo como a
narrativa, longe de apenas representar o real, opera uma mediacgéao interpretativa
que transforma a experiéncia temporal em experiéncia compreensivel e

comunicavel.

E precisamente porque a narrativa percorre esse ciclo — do pré-narrativo ao
configurado e deste ao refigurado — que ela pode sustentar a constituicao da
identidade narrativa: ao articular uma compreensao prévia do agir (mimesis 1),
configura-lanumaintrigainteligivel (mimesis ll) e reinscrevé-lano mundoda vida
(mimesis lll), a narrativa institui um ponto de vista a partir do qual o sujeito pode
reconhecer continuidades, assumir rupturas e reorientar-se no tempo. Assim, a
identidade narrativa pode ser entendida como um efeito hermenéutico dessa
circulacédo, na medida em que cada apropriagdo narrativa reconfigura o sentido

do passado, situa o presente e abre o futuro como campo de possibilidades.
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A partir dessa compreenséo, torna-se evidente que a identidade narrativa
nao se reduz a uma permanéncia substancial ou a uma esséncia estatica; ela €,
por natureza, movimento, reconfiguragdo continua, sempre aberta tanto a
projecao de futuros possiveis quanto a reinterpretacdo do passado. Essa
abertura temporal revela a identidade como processo, no qual cada nova
narrativa altera, confirmaou amplia o sentidodas anteriores. E nesse dinamismo
que o modo configurante da narrativa ocupa posi¢céo central, pois opera uma
sintese singular entre elementos heterogéneos, articulando-os num todo
inteligivel e situado no tempo, e permitindo que o sujeito se reconhegano que

viveu e no que ainda pode viver.

Essa dimensao configurante é também, de maneira intrinseca,
composicional, pois ultrapassa a mera ordenacao de fatos para instaurar uma
coeréncia interna capaz de sustentar a inteligibilidade da acdo e conferirdhe
unidade de sentido. Trata-se de um processo que, ao articulareventos dispersos,
elabora uma trama dotada de légica propria, na qual cada elemento se insere
numa rede de significagbes. Tal operagdo ndo € neutra: ela envolve escolhas
interpretativas que determinam quais aspectos do vivido serdo destacados,
omitidos ou reinterpretados, revelando a dimensao hermenéutica subjacente ao
ato de narrar. Nesse sentido, a configuragao narrativandoapenasdescreve uma
sequénciatemporal, mas constréi um horizonte de compreensao que orienta a
leitura do passado e a projecado de futuros possiveis. Como observa Ricoeur
(1994, p. 227): “O modo configurante tem como tipico colar elementos num
complexo Unicoe concreto de relagdes. E o tipo de compreensao que caracteriza

a operagao narrativa.”

A dinédmica narrativa ndo se encerra no momento da escrita ou na
materialidade do texto. Ao contrario, prolonga-se no ato da leitura, que se
constitui como etapa decisiva de reconfiguracdo e atualizagdo do sentido
narrativo. Nesse sentido, o leitor ndo € mero espectador, mas participante ativo
do processo hermenéutico, incorporando o texto a sua propria rede de
experiéncias e expectativas. Por isso, o filésofo sublinha que “o processo de
composicao, de configuragao, nao se finaliza no texto, mas no leitor [...]. O ato

de ler torna-se assim o momento crucial de toda analise[...]” (Ricoeur, 2010, p.
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200, apud Amaral, 2023, p. 126), enfatizando que compreenderuma narrativa é

sempre também reescrevé-la no interior da prépria vida.

Ja no plano conceitual mais amplo, essa operagao nao se reduz a um
exercicio puramenteldgicoou a uma abstragdo formal; ela se realizano concreto
da agcdo humana, em que tempo e simbolo se entrelagam. Ao tratar da
‘identidade de estilo”, Ricoeur (1995) enfatiza que néo se trata de uma estrutura
I6gica acrbnica e descontextualizada, mas de um modo de inteligira narrativa
que se sedimentahistoricamente,acumulando camadas de sentido que resultam
de experiéncias narradas e reinterpretadas ao longo do tempo. Assim, a
configuragao narrativa ndo é apenas fruto de regras estruturais, mas expressao
de um “esquematismo da inteligéncia narrativa” que se forma e se transforma
numa histéria cumulativa, viva e aberta a reconfiguragdo, de modo que, nas
palavras do autor, “a identidade de estilo n&o € a identidade de uma estrutura
l6gica acrOnica; ela caracteriza 0 esquematismo da inteligéncia narrativa, tal

como ele se constituiem uma histériacumulativa e sedimentada” (Ricoeur, 1995,
p. 34).

A leitura, nesse horizonte, tampouco € um ato neutro ou passivo. Ao
contrario, ela esta imersa em estratégias discursivas e escolhas éticas que
moldam a maneira como o leitor apreende e reconfigura o texto. Ricoeuralerta
para o fato de que “a estratégia de persuasdo fomentada pelo narrador visa
impor ao leitorumavisdao de mundoquenuncaéeticamente neutra[...]” (Ricoeur,
2010, p. 423, apud Amaral, 2023, p. 128). Essa constatagédo desloca a leitura do
mero consumo estético para um ato de implicagao ética, no qual o leitor é
convidado a confrontar e examinar suas proprias experiéncias. Nesse sentido,
Amaral (2023, p. 127) ressalta que “a leitura da narrativa ficticia pode se
estabelecer como um lugar de parada, no qual podemos dispor de um tempo
para examinar a nossa vida vivida, lendo-a em forma de vida narrada [...]",
reconhecendo que o encontro com o texto € também um encontro consigo

mesmo.

A imaginagao exerce, nesse processo, umpapel decisivo, funcionandocomo
mediadora entre a configuracdo textual e a reconfiguragdo existencial. E no

espaco imaginario que o leitor pode simbolizar a si mesmo e explorar
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possibilidades de ser, para além do dado imediato da experiéncia.Ricoeur (2010,
p. 218). sintetiza essa fungao ao afirmar que “um imaginario é o circulo magico
nointerior do qual se realiza a funcdo de simbolizar o homem.” E porisso que a
identidade narrativa nao se limita a dimensao histérica, nem se reduz a uma pura
ficcao: ela é simultaneamente historica e ficcional, pois envolve tanto ainscrigao
das experiéncias no tempo quanto a sua recriagao pela imaginagéo. Nas
palavras de Ricoeur, “a dimensao narrativa € constitutiva da compreensao de si

[porque] Possui o duplo carater de ser simultaneamente historica e ficcional’
(Ricoeur, 2010, p. 214, apud Amaral, 2023, p. 120).

Essas formulagdes de Ricoeur (2010), mediadas por Amaral (2023),
permitem compreender a identidade narrativa nao apenas como um conceito
tedrico, mas como uma categoria pratica, aberta a acdo e a reflexao ética,
enraizada no dinamismo do viver e do narrar. Trata-se de um campo no qual a
leitura, longe de ser um ato passivo, se converte em provocagao existencial: “é
quando a leitura se torna uma provocagao a ser e agir de outro modo” (Ricoeur,
2010, p. 422). Essa dimenséao ativa da recepg¢ao narrativa revela o potencial
transformador da identidade narrativa, que se configura como um espacgo de
metamorfose — tanto individual quanto coletiva—, noqual memoria, imaginagao
e acgao se articulam em uma tenséo produtiva capaz de conferirinteligibilidade e
profundidade a experiéncia humana.

Tal compreensado se distancia radicalmente de modelos metafisicos de
subjetividade, que concebem o “eu” como substéncia fixa e intemporal. Ao
contrario, no pensamento ricoeuriano, a identidade narrativa é “trans-histérica e
nao intemporal” (Ricoeur, 1995, p. 34), ou seja, esta sempre situada e aberta as
transformacdes impostas pelo tempo histérico e vivido. Essa abertura exige
atencéo rigorosa a diferenga entre os niveis de mediagdo narrativa e impede
qualquer confusdo entre as operagdes proprias da mimesis Il (configuragao)e
da mimesis Il (refiguragdo), como o proprio autor adverte: “E importante
compreender bem a natureza do problema e nao confundir duas questdes, a
primeira das quais pertence a mimesis Il (configuracdo)e a segunda a mimesis

Il (refiguragao).” (Ricoeur, 1995, p. 34).
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Narrar, portanto, ndo € um simples exercicio de descricdo ou ordenagao
cronoldgica; é, desde o inicio, um ato reflexivo que implica interpretar a propria
acao, conferindo-lhe unidade e sentido no tecido temporal da existéncia. Nesse
horizonte, o fildsofo sustenta: “o privilégio que preside ao tecer da intriga e a sua
configuragao consiste em considerar conjuntamente, no seio da familia do juizo
reflexionante: ‘refletir sobre’ os atos de narrar e os de fazer.” (Ricoeur, 1995, p.
109). E justamente nessa conjuncgdo entre contar e agir que a identidade

narrativa encontra seu nucleo ético e hermenéutico.

A identidade narrativa, portanto, nao se reduz a uma construg¢ao individual
isolada nem se dissolve numa concepgao abstrata de comunidade; ela emerge
de processos de mediacao linguistica e simbodlica que articulam a experiéncia
temporal e a inscricao do sujeito no mundo. Esses processos se ancoram em
estruturas temporais inerentes a prépria linguagem, como o sistema dos tempos
verbais, cuja funcgédo vai muito além de uma organizagdo gramatical. Para
Ricoeur (1995, p. 111), “o sistema dos tempos oferece uma reserva de
distingdes, de relacdes e de combinacdes da qual a ficgdo tira os recursos de
sua propria autonomia com relagcao a experiéncia viva [...]". Ao reconheceressa
reserva como um repertério estruturante, compreende-se que a narrativa se
alimenta de possibilidades formais que permitem ao relato deslocar-se
criativamente em relagao ao vivido, sem, no entanto, perder o vinculo com ele.

Essa autonomia, contudo, é sempre relativa, pois a narrativa, por mais livre
que seja em sua configuragao ficcional, mantém-se enraizada na experiéncia
concreta do tempo. Por isso, como adverte o autor, “a necessidade de separar o
sistema dos tempos do verbo da experiéncia viva do tempo e a impossibilidade
de separa-los completamente [...] ilustram maravilhosamente o estatuto das
configuragbes narrativas.” (Ricoeur, 1995, p. 111). Essa tensdo entre
distanciamento formal e enraizamento existencial ndo € um obstaculo, mas
precisamente o que confere a identidade narrativa a sua forgca hermenéutica: ela
€ capaz de transitar entre a liberdade criativa da ficcdo e a densidade historica
da vida, fazendo com que a configuragdo temporal seja, ao mesmo tempo,
exercicio de imaginacao e de fidelidade ao vivido.
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A profundidade filosofica da identidade narrativa manifesta-se com clareza
quando examinada a luz da fenomenologia do tempo em Ricoeur. Nesse
horizonte, o filésofo afirma que “a fenomenologia do presente vivo recusa o
modelo do instante como algo isolado; ao contrario, ela funda-se naretencéo e
na protenséo, isto €, no alongamento da lembranga e na expectativa do futuro”
(Ricoeur, 1997, p. 185). Essa formulagao mostra que o tempo vivido ndo pode
ser reduzido a uma sucesséo cronoldgica e linear, mas deve ser compreendido
como experiéncia intencionalmente estruturada, marcada por um movimento
triplice no qual retencéo (passado), presenca (presente) e protensao (futuro) se
entrelacam de modo dinamico e inseparavel. Ao articular memoria e expectativa,
essa estrutura temporal impede que o presente seja concebido como instante

isolado, conferindo-lhe espessura e continuidade.

Essa compreenséo do tempo vivido, ao mesmo tempo continua e aberta,
reforga que a identidade narrativa nao é apenas uma construgaointelectual, mas
uma categoria da pratica, isto €, um modo concreto de habitar e interpretar a
prépria existéncia. Nesse sentido, ela se exerce tanto no plano individual quanto
no coletivo, articulando histérias pessoais e memdérias partilhadas, experiéncias
singulares e tramas comunitarias. Ricoeur é explicito ao declarar que “o fragil
rebento oriundo de uma histéria e da ficgdo € atribuido a um individuo ou auma
comunidade de uma maneira especifica que podemos chamar de identidade
narrativa (o termo ‘identidade’ é aqui tomado no sentido de uma categoria da
pratica).” (Ricoeur,1997, p. 424). Assim, a identidade narrativa surge como ponto
de intersecdo entre fenomenologia e hermenéutica, pois sua configuragdo
dependetanto da experiénciatemporal concreta quantoda capacidade de narra-
la, situando o sujeito e a comunidade na continuidade sempre mutavel de suas

proprias historias.

A narrativa, nesse sentido, nao se limita a relatar agbes passadas como um
inventario de acontecimentos; ela exerce a funcdo decisiva de conferr
significado, coesao e identidade ao “quem” da acao. Ricoeur sintetiza de forma
lapidar essa concepcédo ao afirmar: “A historia narrada diz o quem da agéo. A
histéria aparece, portanto, como identidade narrativa” (Ricoeur, 1997, p. 424). E

na organizagao dos eventos em um enredo inteligivel que o vivido se torna
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passivel de compreensao, permitindo ao sujeito articular passado, presente e
futuro numa unidade narrativa que sustenta o sentido de continuidade de si. Tal
operagdo nao é meramente descritiva: ela envolve a reconfiguragdo
interpretativa da experiéncia, de modo que o individuo possa reconhecer-se
simultaneamente como autor e personagem de sua propria histéria. Assim, a
narrativa se converte em um espago hermenéutico no qual a memoria é
selecionada, ordenada e reinterpretada a luz de um horizonte de sentido mais

amplo.

Essa identidade, contudo, n&o se restringe ao individuo isolado, pois a
narrativa é igualmente constitutiva das comunidades, que também possuemuma
memoria € um enredo que as definem e orientam. Ricoeur sublinha essa
dimensé&o compartilhada ao observar que “a identidade narrativa mostra ainda a
sua fecundidade no fato de que ela se aplica tanto a comunidade quanto ao
individuo.” (Ricoeur, 1997, p. 425). Desse modo, o sujeito de imputagdo — seja
ele individual ou coletivo — torna-se portador de uma historia efetiva que o
constitui e, simultaneamente, o transforma. Como o préprio autor conclui:
“Podemos falar de ipseidade de uma comunidade, como acabamos de falar de
um sujeito individual: individuo e comunidade constituem-se em sujeitos de
imputacéo e recebem tais narrativas, que se tornam para um e outro sua histéria
efetiva.” (Ricoeur, 1997, p. 425). Assim, a identidade narrativa emerge como um
lugarde inscricdo e de transmissdo da memoria, capaz de articular a experiéncia
singular com a histéria compartilhada, oferecendo um horizonte de sentido tanto
para a acao individual quanto para a vida em comum.

Essa concepcdo amplia-se ainda mais quando se considera que “a
identidade narrativa nao se esgota na questao da ipseidade do sujeito, seja este
um individuo particular ou uma comunidade de individuos” (Ricoeur, 1997, p.
428). Neste ponto, € decisivo explicitar a distingao ricoeuriana entre identidade-
idem (mesmidade) e identidade-ipse (ipseidade), pois é ela que impede que a
identidade seja pensada como esséncia fixa. A identidade-idem remete ao
conjunto de tragos relativamente estaveis pelos quais reconhecemos “o0 mesmo”
ao longo do tempo — aquilo que permanece identificavel, como carater, habitos,

disposic¢des. Ja a identidade-ipse designa a manutencéo de si que ndo depende



88

da permanénciado mesmo, mas da capacidade de responder por si e de manter-
se fiel a compromissos assumidos; nesse sentido, a ipseidade se vincula a
promessa, a palavra dada e a imputabilidade. A identidade narrativa, portanto,
nao elimina a mesmidade, mas desloca seu centro de gravidade: o que sustenta
a continuidade do si ndo é um nucleo substancial, e sim a constancia de uma

relagao consigo mesmo mediada pela narrativa.

Com isso, compreende-se que a identidade narrativa € o modo pelo qual o
sujeito integra permanéncias e transformagdes sem reduzir-se nem a fixidez do
idem nem a dissolugao de si numa sucessao dispersa de acontecimentos. O “si”
narrativo sustenta-se numa coeréncia pratica e interpretativa, na qual o sujeito
se reconhece como agente e, ao mesmo tempo, como alguém capaz de
reorientar-se diante do tempo, do outro e das exigéncias éticas do mundo
comum. Tal distingdo tem alcance hermenéutico e normativo: ela desloca o
problema da identidade do plano da substancia para o plano da interpretacéo e
da responsabilidade, reforgando que compreender-se € sempre reinterpretar-se.
Nesse horizonte, a narrativa torna-se o lugar privilegiado em que a continuidade
do si se constrdéi como tarefa — tarefa de interpretacdo, de memoria e de
compromisso —, preparando, assim, o terreno para pensar suas implicagdes

formativas e pedagodgicas.

Essa compreensao permite esclarecer, ainda, que a ipseidade nao pode ser
confundida com a fixidez prépria da identidade idem, vinculada a permanéncia
do mesmo; ao contrario, ela se caracteriza como uma modalidade dinamica de
identidade, marcada pela historicidade e pela abertura a interpretacdo. A
identidade narrativa, nesse horizonte da ipseidade, constitui-se como um
processo hermenéutico em constante reelaboragao, no qual a compreensao de
si se reconstréi. Trata-se de um percurso que mobiliza, de forma integrada, a
imaginagdo, o pensamento e a agao, articulando-os em uma pratica de
autointerpretacao situada historicamente. Ao enfatizarque a identidade narrativa
“consiste numa experiéncia de pensamento através das variagdes imaginativas
que a narrativa exerce mais a imaginagao do que a vontade, embora continue

sendo uma categoria da acao” (Ricoeur, 1997, p. 428), o autor sublinha que é na
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tenséo criativa entre o possivel e o vivido que se foram novos modos de ser e

agir, mantendo a identidade sempre aberta a reconfiguragdes futuras.

Desse modo, a identidade narrativa €, para Ricoeur, um conceito-chave que
atravessa ontologia, estética e ética, constituindo-se como um eixo interpretativo
capaz de integrar dimensdes aparentemente distintas da existéncia. Ao articular
o tempo vivido e o tempo narrado, ela opera num processo ininterrupto de
configuracao e refiguracdo da experiéncia humana, no qual o passado é
reinterpretado, o presente € situado e o futuro € projetado. A narrativa, assim,
nao apenas espelha ou representa o real de forma passiva, mas intervém
ativamente na sua constituicdo historica e existencial, modelando a maneira
como os individuos e as comunidades compreendem e orientam suas vidas.
Nesse sentido, atribuir sentido as trajetérias individuais e coletivas é também um
ato de producéao simbdlica, que afirma, em ultimainstancia, a poténcia criadora,
transformadora e normativa da linguagem humana, enquanto mediagao

privilegiada entre a experiéncia e sua inteligibilidade.

A partir do percurso desenvolvido nesta seg¢ao, torna-se evidente que o
conceito de identidade narrativa em Paul Ricoeurndo se reduz a uma definigao
abstrata ou fixa. Trata-se de uma constru¢do hermenéutica dindmica, na qual
tempo, agéo e linguagem se entrelacam em sintese interpretativa que permite
ao sujeito — individual ou coletivo — reconhecer-se, compreender-se e projetar-
se a partir de sua proépria histéria. Essa apropriacdo € sempre reflexiva e
eticamente orientada, exigindo que o narrador reconfigure continuamente os
sentidos atribuidos as experiéncias. Nesse horizonte, a identidade narrativa
surge como mediagao entre a compreensédo de si e a agdo no mundo, abrindo
espaco para uma praxis transformadora. Tal perspectiva prepara o terreno para

as analises subsequentes, que buscardo explorar, com rigor conceitual, as
implicagdes pedagodgicas desse constructo no ensino de filosofia com criangas.

Por fim, como sublinha Ricoeur, “falar de mundo do texto significa insistir
nesse traco de toda obra literaria de abrir diante de si um horizonte de
experiéncia possivel” (Ricoeur, 2010, p. 204). Essa observagao nao é apenas
estética ou formal: ela aponta para a forga transformadora da narrativa, capaz

de expandiros limites do vivido e projetar novas possibilidades de ser e agir. Ao



90

inserir o leitor — ou ouvinte — nesse horizonte aberto, a narrativa mobiliza
memoria, interpretacdo e imaginagao ética, que orientam escolhas e agodes
futuras. Nesse sentido, o conceito de identidade narrativa, tal como elaborado
por Paul Ricoeur e interpretado por Amaral (2023), revela-se um dispositivo
hermenéutico de alta poténcia, integrando tempo vivido, agdo simbdlica e
imaginagao ética em um processo incessante de refiguracao do si, no qual cada

leitura ou interpretacéo reabre a possibilidade de reinventar-se.
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4 A IDENTIDADE NARRATIVA DE PAUL RICOEUR NO ENSINO DE
FILOSOFIA NAS INFANCIAS

A reflexdo aqui desenvolvida toma como eixo o conceito de identidade
narrativa em Paul Ricoeur e sua fecundidade para pensar a formacgao filosdfica
nas infancias. Parte-se da compreensao de que a experiéncia humananéo se
oferece de modo imediato ao entendimento, mas demanda mediagdes
simbdlicas capazes de articular agédo, linguagem e temporalidade. Nesse
horizonte, a narrativa emerge como forma privilegiada de configuragdodo vivido,

possibilitando que experiéncias dispersas sejam integradas em tramas de
sentido abertas a interpretacéo e a reconfiguragao.

Ao considerar as infancias como territérios de producgao simbdlica e de
elaboracdo de sentidos, a narrativa revela-se ndo apenas como recurso
expressivo, mas como experiéncia formativa relevante. E por meio dela que
sujeitos em processos formativos iniciais aprendem a situar-se no tempo, a
reconhecer continuidades e rupturas, a atribuir significado as proprias acoes e a
estabelecer relagdes éticas consigo e com os outros. A formagao filosofica,
assim compreendida,assume a forma de um exercicio interpretativo, no qualler,

escutar, narrar e dialogar se articulam como praticas constitutivas.

Nesse percurso, o tragado interpretativo organiza-se em movimentos
complementares: problematiza-se a experiéncia nas inféancias e sua
temporalizagdo; examinam-se as mediagdes pedagogicas que possibilitam a
apropriacao narrativa do vivido; e, por fim, discute-se a autoria narrativa como
dimensao ética e filoséfica da formacdo. Ao articular esses eixos, busca-se
evidenciar que a identidade narrativa ndo apenas oferece um referencial tedrico

consistente, mas também sustenta praticas formativas atentas a pluralidade das
experiéncias, a alteridade e a constru¢cao compartilhada de sentidonas infancias.



92
4.1 A Experiéncia infantil e seu potencial na formacao filoséfica

Compreender a formacao filosofica nas infancias, a luz do conceito de
identidade narrativa elaborado por Paul Ricceur,implicareconhecera articulagéo
indissociavel entre acdo, linguageme tempo como dimensdes constitutivas da
experiéncia humana. Nessa perspectiva, a formagao néo se reduz a aquisigao
de conteudos conceituais ou ao desenvolvimento de habilidades isoladas, mas
se configuracomo um processo no qual a experiénciavividaé progressivamente
integrada em tramas de sentido que podem ser narradas, interpretadas e
ressignificadas. Anarrativa, longe de ocuparum lugar acessorio, assume, assim,
uma fungédo formativa central, na medida em que possibilita ao sujeito
compreender a propria agao no tempo e atribuir-lhe inteligibilidade.

Em Ricceur, essa exigéncia de narragao decorre do fato de que a acgao
humana possui uma estrutura temporal que ndo se deixa apreender apenas por
categorias conceituais, mas demanda configuracao narrativa. Como afirma o
fildsofo, “a compreensao da agdo néo se limita a uma familiaridade com a trama
conceitual da agcao e com suas mediagdes simbolicas; elareconhece, na prépria
acgao, estruturas temporais que exigem a narragaéo” (Ricceur, 1994, p. 95). Essa
compreensao encontra fundamento na nogdo de triplice mimesis2’, por meio da
qual Ricceur explicita o movimento que vai da experiéncia pré-narrativa a
configuragdo do relato e a sua reapropriagdo interpretativa, conferindo a

narrativa um papel decisivo na constituicdo do sentido da experiéncia.

Sob esse horizonte,a formacao filoséficandao pode ser pensadacomo um
processo abstrato ou desvinculado da experiéncia, mas como um exercicio
narrativo por meio do qual os sujeitos articulam sua compreensao de si, do outro
e do mundo, atribuindo coeréncia temporal e densidade ética as préprias
vivéncias. Nesse sentido, a narrativa constitui um espacgo privilegiado de
mediagao formativa, no qual se entrelacam memoria, agao e responsabilidade.
Tal dimensao ética da narrativa aproxima-se da reflexdo de Walter Benjamin,

para quem a relagado entre experiéncia vivida e capacidade criadora supde a

27\/er cap.3
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inscricdo do vivido em formas narrativas que preservam sua forca de sentidono

tempo.

Em termos ricoeurianos, essa dindmicaformativa remete a distincdoentre
mesmidade (idem) e ipseidade (ipse). A compreensdo de si que emerge da
narrativa nao se limita a permanéncia do mesmo, mas envolve a capacidade de
responder por si, de manter a palavra e de assumir responsabilidade ao longo
do tempo. E nessa passagem da mesmidade & ipseidade que se delineia o
nucleo ético da identidade narrativa, fundamentando as possibilidades da

formacéo filosoéfica nas infancias.
4.1.1 A experiéncia narrativa e a temporalizagéo do vivido

No Na experiéncia formativa nas infancias, a articulacédo entre o tempo do
discurso e o tempo da vivéncia adquire relevancia decisiva, pois € nesse
entrelacamento que se constitui a possibilidade de atribuir sentido as proprias
experiéncias. Ao narrar, os sujeitos ndo apenas escutam ou reproduzem
histérias, mas engajam-se em um trabalho simbdlico de organizagao do fluxo
temporal que os atravessa, integrando passado, presente e futuro em uma
unidade inteligivel. Esse exercicio ndo se limita a ordenagao cronolodgica de
eventos, mas envolve um movimento de sintese interpretativa, no qual a
experiéncia vivida é reconfigurada a luz de novas possibilidades de sentido. A
narrativa configura-se,assim, como umespacgo de experimentagéo simbdlica,no
qual se aprendem continuidades e rupturas, favorecendo processos iniciais de

constituicdo da identidade no tempo.

Sob esse horizonte, a reflexdo de Walter Benjamin contribui para o
reconhecimento da seriedade e da poténcia reflexiva préprias das infancias. Ao
afirmar que a crianga “exige dos adultos explicagdes claras e inteligiveis, mas
nao explicagbes infantis” (Benjamin, 2012, p. 236), o autor problematiza
abordagens pedagdgicas marcadas pela condescendéncia e pela subestimagao
da capacidade de compreensao. Tal perspectiva reforca a necessidade de
enderecar as infancias como interlocutoras legitimas da experiéncia e do
pensamento, reconhecendo nelas ndo um estagio deficitario, mas um modo

singularderelagdo com o mundo, alinguageme o tempo — aspecto que dialoga
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diretamente com a compreensido da narrativa como mediagao formativa na

constituicao do sentido da experiéncia.

Ricoeur (1995, p. 114) observa que “essa relagdo mimética entre tempo do
verbo e tempo vivenciado ndo pode ser confinada ao discurso se, com os
sucessores de Benveniste, interessarmo-nos mais pelo papel do discurso na
prépria narrativa do que pela oposi¢cao entre discurso e narrativa.” Essa
formulacéo evidencia que o aprendizado narrativo nas infancias ultrapassa a
assimilacdo de estruturas linguisticas formais, abrangendo o exercicio
hermenéutico pelo qual os sujeitos reorganizam, interpretam e ressignificam seu
tempo vivido. Nesse processo, a linguagemdeixade ser apenasum instrumento
de comunicacdo e passa a atuar como mediadora entre a experiéncia e sua
representacgao, configurando-se como um espacgo simbdlico onde os sujeitos nas
infancias aprendem a reconhecer-se e a projetar-se no horizonte temporal de

sua prépria existéncia.

Além disso, o vinculo entre linguagem, imaginagdo e materialidade do
mundo se mostra quando “a terra esta cheia de substancias puras e
infalsificaveis, capazes de despertar a atencado infantil. Substancias
extremamente especificas” (Benjamin, 2012, p. 237). Essas matérias primeiras
— minimas, anénimas, a margem do uso adulto — funcionam como um Iéxico
sensivel com que os sujeitos comegam a nomear e ordenar o real, testando
cores, pesos, texturas e resisténcias Por isso, os sujeitos nas infancias “sentem-
se atraidas irresistivelmente pelos detritos, onde quer que eles surjam”
(Benjamin, 2012, p. 237), nas construgdes, jardins, oficinas. “Nesses detritos,
elas reconhecem o rosto que o mundo das coisas assume para elas, e s para
elas” (Benjamin, 2012, p. 237-238). O encontro com o resto ndo € mera
curiosidade: é uma forma de atengao que desloca a escala do significativo e abre

um campo de experiéncia proprio, imediato e inventivo.

Desse modo, Benjamin (2012, p. 237) ressalta que “com tais detritos, nao
imitam o mundo dos adultos, mas colocam os restos e residuos em uma relagao
nova e original”’. Aqui, a operagao infantil € composicional: por montagem e
recombinacgao, a criancga institui outras l6gicas de uso e sentido, transformando

sobra em signo. Essa criagdo com “as substancias mais heterogéneas’
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(Benjamin, 2012, p. 248) explora a “solidez e simplicidade de sua matéria, toda
uma plenitude das figuras mais diversas” (Benjamin, 2012, p. 248), nutrindo o
trabalho simbdlico que a narrativa posteriormente configura. A luz da triplice
mimesis de Ricoeur, essa pratica material opera como pré-figuragdo do agir
(mimesis 1), cuja experiéncia € depois configurada em enredo (mimesis Il) e
refigurada pelaleitura/escuta (mimesis lll), integrando sensorialidade, linguagem
e tempo no aprendizado filoséfico infantil. Com isso, o gesto ludico torna-se via
de formacao: o que comega no tato e na colagem com materiais simples se

converte, por meio da narrativa, em consciéncia de si e do mundo.

Essa pré-figuragéo sensivel desdobra-se, em seguida, na configuragdo
temporal do dizer e do vivido. A narrativa, enquanto pratica educativa, deve
reconhecer, portanto, as diferencas sutis e decisivas entre os tempos da
enunciagao, do enunciado e da vida, pois € nesse jogo temporal que se define a
forma como a experiéncia € apreendida, configurada e comunicada. Tal
distingdo, longe de ser um mero artificio técnico da analise linguistica, constitui
um principio hermenéutico fundamental, capaz de revelar como o ato de narrar
se articula com a prépria estrutura temporal da existéncia. E nesse sentido que
Ricoeur observa:

A auséncia do narrador na narrativa historica ndo seria o resultado de
uma estratégia pela qual este se torna ausente da narrativa? Essa
distingdo, que mais tarde retomaremos para ela prépria, ndo pode
deixar de repercutir desde agora sobre a questao, para nés colocada,
da relagéo entre tempo do verbo e tempo do vivenciado. Se é na
prépria narrativa que se deve discernir entre a enunciagao (o discurso
no sentido de Benveniste) e o enunciado (a narrativa em Benveniste),
entdo, o problema torna-se duplo: porum lado, é o das relagbes entre
o tempo da enunciagao e o tempo do enunciado; poroutro, o da relagao
entre esses dois tempos e o tempo da vida e da agéo. (Ricoeur, 1995,
p. 115).

Para a filosofia nas infancias, essa complexidade temporal se manifesta
na forma como elas aprendem a distinguirentre o "eu" que conta e o "eu" que
vive, contribuindo tanto para a autonomia cognitiva quanto para a elaboragao
emocional. Essa distingdo permite que os sujeitos nas infancias se percebam
como sujeitos de multiplas temporalidades, capaz de revisitar o passado,
projetar-se no futuro e reposicionar-se no presente, desenvolvendo assim um
pensamento narrativo mais critico e reflexivo. Ao reconhecer-se como autores

de sua prépria historia, os sujeitos nas infancias passam a compreender que
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cada narrativa € uma escolha de perspectiva e de énfase, o que amplia sua
capacidade de interpretar diferentes versées da realidade e de dialogar com
outras narrativas, fortalecendo seu senso de alteridade e sua consciéncia ética.
Em contraponto, no regime memorial do adulto, Benjamin (2009, p. 25) adverte:
“Para o adulto, a sua propria juventude € uma lembranga incémoda do espirito,
por isso ele a combate”.

Nesse horizonte relacional e ético, a identidade infantil se consolida como
um processo de reciprocidade pratica e simbdlica, no qual a capacidade de
iniciativa e o reconhecimento matuo se reforcam. E nessa chave que se entende
a afirmacao: “Tu também és capaz de comegar alguma coisano mundo, [...] e te
estimar tu mesmo como eu me estimo eu mesmo.” (Ricoeur, 1991, p. 227). O
‘comecar’ nédo é apenas ato pontual, mas aprendizagem de agéncia
compartilhada; e a estima de si emerge ai como disposi¢gdo que se nutre do
vinculo com o outro: “a estima de si e a solicitude ndo podem ser vividas e
pensadas uma sem a outra.” (Ricoeur, 1991, p. 212). Em termos pedagdgicos,
isso significaque ambientes de fala, escuta e cooperagdo —onde os sujeitos nas
infancias possam tomar a palavra, reconhecer e ser reconhecidas — forjam,
simultaneamente, autonomia e responsabilidade, fazendo da relagdo um lugar

de constitui¢ao de si.

Em continuidade, essa reciprocidade ndo € um adendo exterior, mas
desdobramento interno do proprio aprego por si: ela “ndo se ajunta de fora a
estima de si, mas que ela desdobra a sua dimenséo dialogal até aqui passada
em siléncio.” (Ricoeur, 1991, p. 212). Tal desdobramento encontra, na
experiéncia narrativa, sua gramatica formativa: “A narratividade constitui essa
presenca desdobrada da consciéncia, e nédo o inverso.” (Ricoeur, 1997, p. 98).
Ao fazer-se reconhecer e reconhecer o outro, a estima de si se converte em
solicitude e responsabilidade, pois a narrativa refigura a experiéncia e atribui
autoria as acdes. Nesse vaivém entre contar e agir educa-se a ipseidade — a
capacidade de manter a palavra e responder por si — para além da mera
mesmidade, abrindo espago para julgamentos praticos e para o cultivo de

virtudes relacionais.
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Nesse horizonte sensivel, ao narrar e ser narrado, o sujeito nas infancias
aprende a refletir sobre o que vive, a modular afetos e a projetar sentidos; e essa
hermenéutica do vivido é atravessada por uma acuidade que alimenta a
imaginagao e a linguagem. Nao por acaso, Benjamin recorda a intensidade
perceptiva que marca as infancias: “Perdia-me nas cores, fosse nos céus, numa
j6ia, num livro. De todo modo, as criangas sao sempre presas suas. (...)
Vencendo esse cintilante obstaculo, aquelas cores irromperam um dia sobre
mim, e ainda sinto a dogura com que meu olhar entdo se saciou” (Benjamin,
1994, p. 101). A sensibilidade, longe de mero adorno, torna-se matéria-prima da
narrativa de si, integrando percepcao, afeto e sentido em figuras estaveis o

bastante para sustentar a identidade e flexiveis o suficiente para acolher o novo.

4.1.2 A mediacao narrativa na formacao filoséfica nas infancias

A narrativa, nesse sentido, apresenta-se como mediadora privilegiadaentre
as dimensbes cognitivas — relacionadas a compreensao conceitual do tempo,
da acdo e da causalidade — e as dimensdes emocionais e praticas da
experiéncianasinfancias. Ela constituioespago noqual os sujeitos nasinfancias
experimentam, simultaneamente, a ordenacéao légica dos acontecimentos e o
investimento afetivo que lhes confere significado. Ricoeur explicita essa
articulacao ao afirmar que “O tempo do ato de contar e o tempo das coisas
contadas [...] constituem uma espécie de transcendéncia na imanéncia, que
permite precisamente o confrontocom o mundodo leitor.” (Ricoeur, 1995, p. 12).
Desse modo, experiéncias dispersas ganham encadeamento e valor, permitindo

aos sujeitos articular causas, efeitos e afetos em um fio compreensivel.

Nessa mesma diregéo, Benjamin sublinha a centralidade do brincar como
matriz de formagdo: “Os jogos infantis sdo impregnados de comportamento
mimético” (Benjamin, 2012, p. 108), ao ponto de indagar: “A questdo importante,
contudo, € saber qual a utilidade para a crianga desse adestramento da atitude
mimética” (Benjamin, 2012, p. 108). Dai o primado da brincadeira sobre o mero
objeto, pois “A ‘imitacdo estd em seu elemento na brincadeira e ndo no
brinquedo’™ (Benjamin, 2012, p. 247); ndo por acaso, certos brinquedos se

mostram “tanto mais verdadeiros quanto menos dizem aos adultos” e, quando
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pedagdgicos em excesso, “mais longe estdo da brincadeira viva” (Benjamin,
2012, p. 247). Exemplarmente, a “criangca quer puxar alguma coisa e se
transforma em cavalo, quer brincar com areia e se transforma em pedreiro, quer
se esconder e se transforma em bandido ou policial” (Benjamin, 2012, p. 247),

sinal de que a mimese ludica faz da agdo um laboratério de sentido.

Para os sujeitos nas infancias, esse confronto assume a forma de um
dialogo continuoentre o vividoe oimaginado, entre a distanciacritica necessarna
para refletir sobre si e a reintegragdo dessa reflexdo na propria experiéncia.
Assim, cada histéria ou narrativa produzida e ouvida se converte em um
laboratério simbdlico onde se ensaiam modos de pensar, sentir e agir,
favorecendo a construcdo de uma identidade em permanente processo de
configuragao e refiguragdo. Nesse movimento dialético entre jogo e narrativa, a
regulacao temporal e corporal adquire relevancia formativa, pois “é justamente
através desses ritmos que nos tornamos senhores de n6s mesmos.” (Benjamin,
2012, p. 152).

Essa dimenséao ritmica da formacao, destacada por Benjamin (2012),
articula-se a uma critica mais ampla presente em sua obra, na qual se delineia
a experiéncia juvenil moderna marcada pela vacuidade e homogeneidade do
tempo (Benjamin, 2009Ainda que Benjamin formule tal diagndéstico no horizonte
da modernidade em geral, ele permite iluminar também as experiéncias nas
infancias,namedida em que 0s sujeitos se encontramsimultaneamente imersos
na temporalidade Iudica do jogo e expostos ao risco de uma homogeneizagdo
produzida pela racionalizagao escolar e pelas formas de organizagao social que
tendem a neutralizara experiéncia. E nesse ponto que a reflexdo de Benjamin
ganha especial relevancia, pois suas proprias palavras explicitam como essa

tensdo temporal se inscreve na formagao das novas geragoes:
Vislumbra-se uma outra experiéncia na formagao dajuventude, distinta
dado adulto. As reflexdes de um escrito de 1913, intitulado Erfahrung,

ja apresentam aideia de um tempo vazio e homogéneo que se esboga
como forma de experiéncia da modernidade. (Benjamin, 2009, p. 23).

No ambito da leitura, essa mediacdo se traduz em uma dinamica de

fechamento e abertura que estrutura a formagao filosofica nas infancias: “A
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leitura é precisamente o ato que faz a transicdo entre o efeito de fechamento
segundoaprimeira perspectiva e o efeito de abertura de acordo com a segunda.”
(Ricoeur, 1995, p. 34). Assim, se a leitura se organiza entre fechamento e
abertura, ela também envolve a experiéncia temporal concreta, em que
monotoniae aceleracao se entrelacam: “ao contrario: ‘Pode ser que a vacuidade
e a monotonia alarguem e tornem ‘tediosos’ 0 momento e a hora; porém, as
grandes quantidades de tempo s&o por elas abreviadas e aceleradas, a ponto
de se tornarem um quase nada.” (Ricoeur, 1995, p. 210). A ficcéo, por suavez,
radicaliza esse processo ao imaginar situagdes-limite, em que o tempo
mensuravel ja se encontra suspenso: “A narrativa deu-se livremente uma
situagédo extrema em que a supressao do tempo mensuravel ja esta realizada
quando nela faz seu heréi aparecer.” (Ricoeur, 1995, p. 223). Nesse quadro,

compreende-se por que “a narrativa €, em ultima instancia, uma mimese de
agao.” (Ricoeur, 1997, p. 147).

Essa dimensao adquire expressao concreta na experiéncia infantil da
leitura, em que o encontro entre palavra e imagem mobiliza a imaginagao de
forma decisiva. Como observa Benjamin (2009, p. 55), “Frente ao livroilustrado,
acrianga... vence a parede ilusoriada superficie e, esgueirando-se entre tapetes
e bastidores coloridos, penetra em um palco onde o conto de fadas vive”. Essa
travessia, que vai do olhar ao sentido, é também descrita por ele ao notar que
as “palavras ainda sdo como cavernas, entre as quais conhecem curiosas linhas
de comunicacgao” (Benjamin, 2013, p. 271), mostrando a passagem do ver ao
dizer como gesto de descoberta simbdlica. Desse modo, a conjungéo entre
imagem e palavra opera como matriz sensério-simbdlica que intensifica a
atencao, estabiliza a memadria e amplia a capacidade de inferéncia, convertendo
o ato de ler em exercicio pratico de imaginacgao ética e de construgao de sentido.
Assim, a leitura infantil ndo apenas educa a sensibilidade, mas prolonga, em
chave concreta, a mediagao narrativa e temporal discutida anteriormente.

Neste contexto, a leitura literaria adquire papel central como mediadora
entre 0 mundo do texto e o0 mundo da vida, constituindo-se em um espaco
privilegiado para a formacdo do pensamento e da sensibilidade. Ricoeur

enfatiza: “E através da leitura que a literatura retorna a vida, ou seja, ao campo
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pratico e pathico da existéncia.” (Ricoeur, 1997, p. 176). No caso das infancias,
essa mediacgao € decisiva: a crianga nao apenas |é histérias, mas as reinscreve
em sua vida pratica, reinterpretando suas préprias experiéncias a luz do que

ouviu ou leu.

Nesse horizonte, a leitura ndo pode ser reduzida a decodificacdo de
conteudos: € indispensavel criar condi¢gdes para que 0s sujeitos se engajem
ativamente na reinterpretagao das histérias, mobilizando um processo reflexivo
que envolve razao e sensibilidade. Benjamin (1987) converge nessa diregao ao
destacar que a forca das narrativas decorre de sua circulagao viva, pois “A
experiéncia que passa de pessoa para pessoa € a fonte a que recorrem todos
os narradores. E, entre as narrativas escritas, as melhores sdo as que menos se
distinguem das histérias orais contadas pelos inumeros narradores anénimos.”
(Benjamin, 1987, p. 198). Assim, a escola aparece como lugar decisivo para
acolher essa circulagao de experiéncias, fazendo da leitura ndo apenas um
exercicio técnico, mas um processo formativo que articula memoria, imaginagao
€ acao.

Ao reler e ressignificar o que foi narrado, os sujeitos nas infancias
constroem pontes entre a ficcdo e sua propria experiéncia, ampliando seu
horizonte de compreensdo. Os efeitos dessa experiéncia sdo evidenciados por
Ricoeur (1997, p. 176) ao afirmar que “os efeitos da ficgao, efeitos de revelagao
e de transformacao, sao no essencial efeitos de leitura.”. Tais efeitos traduzem-
se na capacidade da narrativa de promover um desenvolvimento emocional e
ético, ao permitir que os sujeitos nas infancias se reconhegam, se interrogueme
se transformem a partir do encontro com o universo simbdlico da ficgdo. Assim,
ao integrar essas revelagdes ao seu repertorio vivido, os sujeitos nas infancias

fortalecem a atencao interpretativa e a imaginagao moral, convertendo a leitura

em exercicio reflexivo de si e em aprendizagem orientada para a agéao.

A dimensao simbdlicada narrativa, segundo Ricoeur(1997, p. 202), ndose
restringe a experiénciaimediata, mas se prolonga em uma espécie de memoria
cultural que transcende a vivéncia individual e se inscreve na continuidade
histérica. Em sua acepg¢ao ampla, o sentido remete a ideia de um suporte mais

duradouro do que a atividade transitéria dos homens. No universo infantil, isso
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significa que cada narrativa € também um legado cultural recebido e

transformado pelacrianga, que se torna herdeira e coautora da meméaria coletiva.

Esse principio ganha concretude no exemplo oferecido por Paul Ricceur,
ao analisaraintrigade Mrs. Dalloway, de Virginia Woolf. A narrativa ndo se limita
a inventar um enredo isolado, mas inscreve-se no horizonte historico da
modernidade, pois “a intriga de Mrs. Dalloway é nitidamente situada depois da
Primeira Guerra Mundial, exatamente em 1923, e se desenrola no quadro
monumental do que ainda era a capital do Império Britanico” (Ricceur, 1997, p.
219). O exemplo evidencia como a ficcdo opera no entrecruzamento entre
imaginacao e historia. Ao trazer esse exemplo, Ricceur ndo visa as infancias,
mas oferece um paradigma interpretativo que pode ser transposto para elas:
assim como Woolf sobrepde presente e passado na intriga, também os sujeitos
nas infancias, em sua experiéncia narrativa, aprendem a articular memoria e
expectativa, organizando o tempo vivido em formas compreensiveis. Assim, 0s
sujeitos nas infancias, a semelhanga de Clarissa ou Septimus, personagens do
romance de Woolf, movem-se entre lembrangas e expectativas, no registro

formativo em que esse entrelagamento constitui a base de sua identidade
narrativa.

Convém, contudo, explicitar que essa aplicacdo ao universo das infancias
constitui uma derivagdo hermenéutica do pensamento de Paul Ricceur, e ndo
uma preocupagao original do autor. O que Ricoeur efetivamente desenvolve é a
analise literaria e historiografica, enquanto a transposi¢do para o campo
pedagdgico € aqui proposta como extensado interpretativa. Essa extensao,
entretanto, é plenamentejustificada pelalogicainternade suateoria da narrativa,
que concebe o ato de contar histérias como uma mediagdo universal da
experiéncia temporal. Assim, se em Ricceur a narrativa possibilita ao adulto
compreender sua identidade no entrelagamento de memdéria e expectativa, no
contexto das inféancias essa mesma dinamica permite que os sujeitos nas
infancias experimentem, desde cedo, o poder de configuraro tempo vivido em
formas compreensiveis. Sob esse prisma, a pedagogia da leitura e da narrativa
nao apenas encontra respaldo em Ricceur, mas amplia a relevancia de sua

hermenéutica para a formacéo filosofica inicial, mostrando que asinfancias ja se
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configuram como um terreno privilegiado de exercicio da imaginagao narrativa e

da construcao de sentido.

Dessa forma, a aprendizagem nas infancias pode ser compreendida como
um trabalho hermenéutico de seguimento e interpretagdo de rastros, em que
cada vestigio se torna sinal de uma temporalidade a ser decifrada. Como
observa Ricoeur (1997, p. 207), “Seguir o rastro € uma maneira de contar com o
tempo. Como o rastro deixado no espaco remeteria a umabusca sem os calculos
que fazemos quanto ao tempo transcorrido entre a passagem e o rastro a nés
dado.” Aqui,o rastro ndo é apenas uma marca espacial, mas umindiciotemporal
gue convoca a imaginagao e a memoria dos sujeitos nas infancias, permitindo-

Ihes situar-se em uma narrativa mais ampla do que o instante presente.

No ambito publico, essa dimenséo se intensifica, pois, como acrescenta o
filésofo, “Enfim, o rastro, visivel para todos, ainda que seja finalmente decifravel
para alguns, projeta a nossa investigagdo, ou, no termo publico que toma
conservantes todas as duragdes passadas.” (Ricoeur, 1997, p. 207). Assim, o
aprendizado se configuracomo exercicio de interpretacao coletiva dos vestigios,
em que os sujeitos nas infancias nao apenas reconhecem sinais do passado,

mas aprendem a reinscrevé-los em um horizonte comum de sentido.

Se, no plano hermenéutico, o rastro convoca os sujeitos nas infancias a
interpretar sinais do tempo, no ambiente educativo esse mesmo movimento
traduz-se na necessidade de fomentar, desde cedo, uma relagao viva e critica
com a tradicdo cultural e histérica. Ao entrar em contato com histérias que
permanecem e se sedimentam como marcas de identidade, os sujeitos nas
infancias sao convidados a reconhecer-se como herdeiros e, a0 mesmo tempo,
coautores dessa memoria coletiva, desenvolvendo acapacidade de reinterpreta-
la e transmiti-la adiante. Assim, a narrativa torna-se um elo ativo entre passado,
presente e futuro, sustentando a formacado de sujeitos capazes de situar-se

historicamente e de intervir criativamente no mundo.

Essa dimensao da memoria coletiva adquire maior densidade quando se
observa a maneira pela qual a literatura articula experiéncia ficticia e tempo

histérico. Ricoeur (1997) chama a atenc¢ao para o fato de que a narrativa literaria
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ndo se limita a inveng¢do autbnoma, mas se inscreve num entrelagamento com a

temporalidade vivida e com a historicidade concreta:

Que a experiéncia ficticia do tempo relacione a sua maneira a
temporalidade vivida e o tempo percebido como uma dimensao do
mundo, temos um indicio elementar disso no fato de que a epopeia, o
drama ou o romance nao se privam de misturar personagens
histéricos, acontecimentos datados ou dataveis, bem como sitios
geograficos conhecidos, as personagens, aos acontecimentos e aos
lugares inventados. (Ricoeur,1997, p. 219)

Assim, o paralelocom as infancias se torna evidente: do mesmo modo que
a literatura, ao articular o ficticio e o histérico, configura uma temporalidade mais
ampla do que a mera sucessao cronoldgica, também os sujeitos nas infancias,
em sua experiéncia narrativa, aprendem a entrelagar memoria pessoal e
horizonte cultural. Nesse gesto, ndo apenas recebem uma tradicdo que os
precede, mas reinscrevem ativamente essa heranca em novas formas de
sentido, assumindo-se como herdeiros e, ao mesmo tempo, coautores da

memoria coletiva.

Nessa linha de reflexdo, esse mesmo principio encontra também uma
formulacéo conceitual no campo da filosofia da historia. Como observa Ricoeur
(1997, p. 258), “o historiador, como o leitor ou juiz de suas fontes,ndo a inverte,
mas dirige o olhar para a espécie de figura que assimila [...] os acontecimentos
relacionados a uma forma narrativa que nossa cultura tornou familiar para nés.”
Ao distinguir entre espaco de experiéncia e horizonte de expectativa, Ricoeur
fornece instrumentos para pensar a tensao constitutiva do tempo histérico.
Aplicada as infancias, essa distingao revela que os sujeitos nas infancias ja
aprendem a se situar entre aquilo que viveram e aquilo que esperam viver,
configurando sua identidade nesse movimento de memaria e antecipagao. Esse
paralelismo mostra que ja nas infancias se inaugura o exercicio filoséfico
fundamental de situar-se entre passado e futuro, de modo que a narrativa
funciona como um primeiro laboratério de historicidade.

Desse modo, Ricoeur identifica nesse entrelagamento “0 n6 da propria
histéria” (Ricoeur, 1997, p. 363), pois a inteligibilidade histérica depende

justamente dessa correlagdo dindmica. Com isso, a histéria deixa de ser
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compreendida como mera sucessao cronoldgicae passa a ser pensada como
campo de tensao criativa, no qual memdria e expectativa se entrelagam para
orientartanto a interpretagdo do passado quanto a projegéo de futuros possiveis.
Tal concepgao, além de tedrica, assume também um alcance normativo: “A
implicagado ética e politica permanente das categorias meta-historicas de
expectativa e de experiénciaé, entao, clara; a tarefa € impedir que a tenséo entre
esses dois polos do pensamento da histéria se torne um cisma.” (Ricoeur, 1997,
p. 371).

Por fim, Ricceur menciona: “O fendmeno do rastro — bem como o das
ruinas, dos restos, dos documentos — vé-se, assim, deslocado do historiar
para aintratemporalidade.” (Ricceur, 1997, p. 204). Esse deslocamento oferece
uma chave de leitura para compreender que os processos formativos nas
infancias ndo se dao de forma isolada no instante presente, mas sao
permeados por camadas temporais que se acumulam, se sobrepdem e
dialogam na memoria narrativa dos sujeitos. Cada experiéncia vivida deixa
vestigios que, a maneira de rastros, se integram a outras recordagbes e

representagdes, compondo um tecido temporal denso no qual passado,
presente e futuro se entrelagam.

Sob esse angulo, o aprendizado nas infancias se configura como um
exercicio de interpretagao coletiva e individual dos vestigios: os sujeitos nas
infancias ndo apenas reconhecem sinais do passado, mas aprendem a
reinscrevé-losem um horizonte comum de sentido. Nesse processo, a narrativa
torna-se o espaco privilegiado em que os rastros do vivido se transformam em
possibilidades de futuro, conferindo a formacgao filoséfica nas infancias uma
dimenséao histérica e ética. Desse modo, cada histéria narrada ou ouvida deixa

de ser mero registro da memdria e passa a serum ensaio de autocompreensao,

no qual identidade e tempo se reconstroem continuamente.
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4.2 A identidade narrativa como horizonte do ensino de Filosofia nas

infancias

A aplicacdo daidentidade narrativa no ensino de filosofia nas infancias requer
uma reflexdo que ultrapassa a dimensdo metodolégica e alcanga o nucleo
hermerieutico da formagao. Em Paul Ricceur (1994; 1995; 1997), a narrativa ndo
se reduz a um recurso didatico, mas constitui o proprio modo de inteligibilidade
da experiéncia humana, na medida em que organiza o tempo vivido, projeta
horizontes de sentido e instaura mediagdes éticas. Nessa perspectiva, pensara
educacao filosofica nas infancias a luz da identidade narrativa significa
compreender que o0s sujeitos nas infancias ndo sdo apenas receptores de
conteudos, mas sujeitos de linguagem, cuja experiéncia ja se encontra

simbolicamente mediada e, portanto, suscetivel de ser narrada e reinterpretada.

Tal concepgéao possuiconsequéncias decisivas para a pratica pedagdgica. De
um lado, exige a elaboragdo de estratégias e abordagens que valorizem a
configuragéo narrativa, a leitura critica e a experiéncia Iudica como formas de
ordenar e refiguraro vivido, em dialogo com a tradi¢ao cultural e com a dimensao
afetiva da voz. De outro, demanda o fomento da autoria filos6fica nas infancias,
entendida como processo hermenéutico e relacional, no qual narrar a si mesmo
equivale ainserir-se em uma trama simbdlica partilhada, reconhecendo no outro
nao apenas um interlocutor, mas um coautor de sentido.

Nesse horizonte, trazemos para a discussao as reflexdes de Walter Benjamin
(2012), que sublinha o jogo e a fragmentagdo como marcas estruturantes das
infancias, e de Michéle Petit (2010), que enfatiza a mediacdo da voz e do afeto
como vias privilegiadas de acesso ao universo da leitura. Esses aportes, ao
dialogarem com a hermenéutica ricoeuriana (1994; 1995; 1997), nédo a
diminuem, mas antes a expandem, evidenciandoque aexperiéncianarrativanas
infancias se constitui na confluénciade multiplasdimensdes: o ludico, 0 sensivel,
o simbolicoe o ético. Nas paginas seguintes,examinaremos de que modo essas
perspectivas se articulam em praticas pedagodgicas e em processos de fomento
a autoriafilosoéfica nasinfancias, entendidos como exercicios de linguagem nos
quais narrar, ler e escutar convertem-se em atos formativos de si e de abertura

ao outro.
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4.2.1 Mediagdes pedagogicas e possibilidades formativas

A aplicacdo da identidade narrativa na formagao filoséfica nas infancias
demandanao apenas a valorizagcao do ato de narrar como experiénciaformativa,
mas também a definigdo de estratégias pedagogicas que articulem, de maneira
organica, configuragdo narrativa, leitura critica e experiéncia pratica. Para
Ricoeur (1995, p. 34) "A configuragdo prevalece sobre o episodio, a
concordancia sobre a discordancia.". Essa primazia da configuragao indica que
a narrativa ndao é um simples encadeamento de acontecimentos, mas uma
estrutura organizadora que confere inteligibilidade ao fluxo da experiéncia
temporal e as implicagdes éticas dela decorrentes. No ambito educativo, essa
concepgao exige criar propostas em que as criangas sejam estimuladas a
reconstruir suas vivéncias sob formas narrativas coerentes e significativas,
aprendendo a ordenar o vivido, reconhecer tensdes e resolvé-las
simbolicamente. Ao fazer isso, desenvolvem ndo apenas um pensamento
reflexivo, mas também uma autonomia interpretativa que Ihes permite agir e

julgar de forma mais consciente.

A configuracao narrativa, segundo Ricoeur (1994), s6 se realiza plenamente
quando enraizada em tradigcbes coletivas e simbdlicas. Como ele observa:
"compreender uma histéria é compreender ao mesmo tempo a linguagem do
‘fazer e a tradigdo cultural da qual procede a tipologia das intrigas" (Ricoeur,
1994, p. 91). Isso significa que, no ambito pedagdgico, ndo basta trabalhar a
narrativa de modo individualizado; € preciso situa-la em contextos culturais e

intersubjetivos. Nessa direcéo, o filésofo insiste na dimensé&o de coautoria:

Se a tessitura daintriga pode ser descrita como um ato do juizo e da
imaginagao produtora, € na medida em que esse ato € a obra conjunta
do texto e de seu leitor, como Aristételes dizia que a sensagdo € aobra
comum do sentido e de quem sente. (Ricoeur, 1994, p. 117).

Assim, os sujeitos nas infancias, no ato de leitura, ndo séo receptores
passivos, mas coprodutores de sentidos, mobilizando imaginagdo, memodria e
juizo. Esse reconhecimento dos sujeitos nas infancias como coautores abre
caminho para uma pratica pedagdgica que nao se limita a transmisséo de
conteudos, mas valoriza a interpretacdo como construgao partilhada. Desse

modo, o encontro com o texto torna-se um exercicio hermenéutico no qual o
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vivido é continuamente reconfigurado, o que fortalece a autonomia interpretativa

e a formacgao ética dos sujeitos.

Outro aspecto central na reflexao de Ricoeur € a nogao de mundo do texto
e de rastro, conceitos que ampliam a compreensao da narrativa para além de
sua configuragao interna. Se a identidade narrativa exige nao apenas ordenaro
tempo vivido, mas também reconhecer vestigios e marcas do passado, a
metafora do rastro torna-se fundamental para o pensamento pedagdgico, pois
remete a ideia de leitura de sinais, indicios e fragmentos que convocam a

interpretacéo. Ricoeur (1997, p. 201) define:

Sigamos, para maior proveito da histéria, o subentendido do sentido
primeiro: alguém passou por ali; o rastro convida a segui-lo, a voltar,
por meio dele, se possivel, até o homem e o animal que passaram por
ali; o rastro pode ser perdido; pode ele préprio perder-se; levar a lugar
nenhum; pode também apagar-se: pois o rastro & fragil.

Aqui, a metafora do rastro, compreendida em sua singularidade, ganha
relevancia pedagogica: interpretar rastros € também interpretar sinais deixados
na cultura, no corpo e na afetividade. Seguir rastros €, assim, aprender a ler o
mundo como um texto em camadas. Essa pratica exige, antes de tudo,
responsabilidade ética diante da fragilidade do vivido, além das necessarias
habilidades cognitivas. Ricoeur(1997, p. 201) observa que o rastro, por ser fragil,
precisa ser conservado intacto; caso contrario, 0 acontecimento se esvai na
simples transitividade do tempo, sem deixar marcas para a memdria. Esse
carater fragil dos vestigios impde uma ética da memoaria: educar os sujeitos nas
infancias para reconhecer, conservar e reinterpretar rastros significa formar
sujeitos capazes de compreender o pertencimento a uma tradicdo e a
vulnerabilidade da experiéncia humana.

A concepgao ricoeuriana de tempo aprofunda esse horizonte. Segundo o
fildsofo: “Quanto a Em busca do tempo perdido, € uma outra variante muito
singular da polaridade entre tempo da consciéncia e tempo do mundo.” (Ricceur,
1997, p. 223). Essa distingdo entre tempo cronoldgico e tempo vivido é
especialmente fecunda nas infancias, pois permite pensar praticas narrativas
que articulem lembrancgas, expectativas e imaginagao, ampliando a experiéncia
para além da linearidade do calendario. Nesse movimento, Ricceur acrescenta

aindaatensaoentre narrador e heroi, que permite compreender como a narrativa
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articuladuas perspectivas distintas: de umlado, a experiénciavividano presente;
de outro, a capacidade retrospectiva de atribuir sentido global & aventura. E

nesse ponto que o filésofo afirma:

Podemos, é bem verdade, falar ainda de recobrimento para
qualificarmos o jogo entre a perspectiva do heréi que avanga, rumo a
seu futuro incerto pormeio da aprendizagem dos signos, e o narrador
que de nada se esquece e antecipa o sentido global da aventura.
(Ricoeur, 1997, p. 228).

Aplicada didaticamente, essa concepg¢ao incentiva os sujeitos nas infancias
a refletirem sobre si mesmos como protagonistas de historias abertas, nas quais
o sentido pleno s6 se revela na articulagao entre o vivido e o narrado. Trata-se
de reconhecer que a experiéncianas infancias ndo € uma narrativa concluida,
mas um processo em construcido, em que cada vivéncia soé encontra sentido ao
ser narrada, reinterpretada e partilhada. Essa articulac&o entre herdi e narrador,
portanto, convida os sujeitos nas infancias a assumir a dupla posi¢do de quem
age no presente e de quem reconfigura o passado, desenvolvendo tanto a

consciéncia ética quanto a imaginacao criadora.

Entretanto, se em Ricceur a énfaserecai sobre a coerénciaconfiguradorada
narrativa, em Walter Benjamin (2012) a experiéncia nas infancias é descrita
como descontinua, marcada por fragmentos e ritmos dispersos, estabelecendo
um contraste produtivo entre ordenacdo e fragmentacdo. Para ele, ‘E a
brincadeira e nada mais que esta na origem de todos os habitos” (Benjamin,
2012, p. 253). Nesse sentido, o jogo n&o € apenas recreagdo, mas o terreno
simbdlico em que os sujeitos nas infancias aprendem a estruturar ritmos,
repeticbes e disposigdes éticas. Ao converter praticas obrigatérias em jogos
ritmados e repetitivos, o docente mobiliza mecanismos miméticos e mnemoénicos
que sedimentam habitos sem anular a agéncia dos sujeitos nas infancias,
integrando prazer, disciplina e sentido. Enquanto a configuragao ricoeuriana
busca ordenar o tempo vivido em narrativas coerentes, a abordagem
benjaminiana valoriza a ludicidade e a improvisagdo, revelando que a
experiéncia nas infancias se organiza também na descontinuidade, nos

fragmentos de memoria e nos residuos culturais. Essa tensao entre ordem e
fragmento abre um horizonte fecundo para pensar a pedagogia filoséfica.
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A articulacdo entre a configuragdo narrativa discutida por Ricoeur (1994) e o
jogo analisado por Benjamin (2012) se amplia quando se considera a inscricido
das historias em tradi¢cdes culturais e vinculos afetivos. Para Ricoeur (1994, p.
91), "compreender uma histéria € compreender ao mesmo tempo a linguagem
do ‘fazer e a tradigdo cultural da qual procede a tipologia das intrigas". Ou seja,
a narrativa s6 se realiza plenamente quando enraizada em contextos coletivos e
simbdlicos mais amplos. Nesse horizonte, a contribuigdo de Petit (2010, p. 58) é
especialmente relevante, ao lembrar que o gosto pela leitura “deriva, em grande
medida, dessas intersubjetividades e deve muito a voz...”. Sua reflexdo coloca
em evidéncia que o vinculo afetivo e sensorial € condi¢ao para que as narrativas
sejam acolhidas pelos sujeitos nas infancias. Assim, rodas de filosofia, contagéo
de histérias, dramatizacbes e mediagdes intergeracionais ndao apenas
transmitem simbolos culturais, mas também criam um ambiente de afeto e
escuta, em que imaginacédo e sensibilidade abrem caminho para a autonomia

leitora e a formacgé&o do juizo.

Aqui é possivel ver um deslocamento em relacdo a Ricoeur (1994) e
Benjamin (2012): enquanto o primeiro privilegia a tradi¢gao cultural e o segundo
ressalta o jogo, Petit (2010) chama atenc¢éo para a mediagao da voz e do afeto
como dimensao decisiva na formacao leitora. Essa énfase desloca a questao da
leitura para além da técnica ou da configuragcédo simbdlica, indicando que a
experiénciainicial com os livros esta enraizada em vinculos de cuidado. Nesse

sentido, afirma a autora:

O gosto pela leitura deriva, em grande medida, dessas
intersubjetividades e deve muito a voz. Se nenhuma receita garante
que a crianga lera, a capacidade de estabelecer com os livros uma
relagdo afetiva, emocional e sensorial, € ndo simplesmente cognitiva,
parece ser de fato decisiva, assim como as leituras orais (...). Antes do
encontro com o livro, existe a voz materna, ou em alguns casos,
paterna, ou ainda em certos contextos culturais da avé ou de uma outra
pessoa que cuida da crianga, que Ié ou conta historias. (Petit, 2010, p.
58).

Essa formulagao evidenciaque o contato inicial com os livros é indissociavel
da experiéncia da voz e do cuidado, constituindo um elo de afeto que da
densidade simbdlica a leitura. Se Ricoeur (1994) sublinha o peso da tradi¢ao
cultural e Benjamin (2012) ressalta o papel da brincadeira, Petit (2010)

acrescenta que a narrativa s6 se torna verdadeiramente formativa quando
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ancorada no vinculo intersubjetivo da voz. Nesse ponto, a autora amplia a
reflexao, mostrando que o gosto pelaleituranaoé produto garantido por métodos

ou receitas, mas nasce de uma experiéncia afetiva e sensivel que antecede e

sustenta a apropriacado simbdlica do texto.

Nesse quadro, a relagao entre o texto e seu leitor ocupa lugar central no
processo de aplicacdo da identidade narrativa no ensino filosofico nas infancias.
Como afirma Paul Ricceur (1994, p. 117), “Se a tessitura da intriga pode ser
descrita como um ato do juizo e da imaginagao produtora, € namedida em que
esse ato € a obra conjunta do texto e de seu leitor, como Aristoteles dizia que a
sensacdo € a obra comum do sentido e de quem sente.” Tal formulagéo
evidenciaque a narrativa nao se encerra no ato da escrita, mas se renova no
encontro com cada leitor, transformando-se em um campo de coautoria. Nessa
perspectiva, os sujeitos nas infancias nao sao receptores passivos de sentidos
prontos, mas coprodutores de significados, mobilizando imaginagdo, memoria e
juizo em dialogo com o texto. Essa concepgéo dialoga com a ideia de Walter
Benjamin de que os sujeitos nas infancias sdo agentes do jogo e com a énfase
de Michéle Petit no sujeito afetivo, mas acrescenta a nogao ricoeuriana de
coautoria, que permite pensar a leitura como espaco hermenéutico aberto.

Além disso, € pedagdgica e filosoficamente proveitoso reservar tempos de
leitura desvinculados da “agitagao cotidiana”. Petit (2013) chama aten¢ao para a
importancia de um tempo préprio da leitura, no qual fantasia e imaginacéo
encontram espaco para se desenvolver. Nesse sentido, a autora afirma:

A leitura, e mais precisamente a leitura de obras literarias, nos
introduzem também em um tempo préprio, distante da agitacdo
cotidiana, em que a fantasia tem livre curso e permite imaginar outras
possibilidades. Ora, ndo esquegamos que sem sonho, sem fantasia,
néo ha pensamento nem criatividade. (Petit, 2013, p. 49).

Essa observagao dialoga com Paul Ricceur (1994), ao lembrar que a
temporalidade narrativa ndo se reduz ao tempo cronoldgico, mas abre um
horizonte de imaginagdo em que memodria e expectativa se entrelagam. Em
termos praticos, isso se traduz na institucionalizagdo de rotinas de leitura

silenciosa e de leituras em voz alta seguidas de breves dialogos interpretativos,
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nos quais os sujeitos nas infancias externalizam inferéncias, articulam afetos e

transformam a imaginagao suscitada pelo texto em juizos compartilhaveis.

Se a leitura abre um tempo préprio para a imaginagao, ela também projeta
mundos possiveis. Esse fundamento se aprofunda na concepg¢ao de que toda
narrativa projeta um mundo proprio, abrindo horizontes de experiéncia e
pensamento. Ricoeur (1995) sublinha essa dimenséo ao discutir a experiéncia

ficticia do tempo, observando:
Mas, na falta de uma nogdo como a de mundo do texto, que justificarei
no capitulo seguinte, o recurso a nogao de voz narrativa ndo bastapara
fazer justica a experiéncia ficticia feita pelo narrador-heréi sobre o

tempo em suas dimensdes psicoldgicas e metafisicas. (Ricoeur ,1995,
p. 145)

Essa nogdo de mundo do texto ganha concretude quando posta em dialogo
com Walter Benjamin (2012) e Michéle Petit (2013): o primeiro, ao mostrar como
habitos e jogos instauram mundos préprios; a segunda, ao ressaltar a voz e a
afetividade como condicdes de acesso a esses mundos simbdlicos. Vé-se, aqui,
novamente, a tensao fecunda entre diferentes perspectivas: Paul Ricceur (1995)
projeta mundos pela estrutura narrativa, Walter Benjamin pelos fragmentos
ludicos e Michele Petit pelo vinculo sensivel. Essa diversidade de énfases néo
fragmenta a analise, mas amplia o horizonte pedagogico, mostrando que a
narrativa nas infancias pode simultaneamente ordenar, improvisar e afetar,

integrando multiplas formas de experiéncia.

4.2.2 Autoria narrativa e formacéo filoséfica nas infancias

A concepcéo de autoria filoséfica infantojuvenil, a luz da teoria da identidade
narrativa de Paul Ricoeur, funda-se no pressuposto de que toda acdo humana
€, desde sua origem, simbolicamente mediada e, por isso mesmo, suscetivel de
ser narrada. Como afirma o autor, “Se, com efeito, a agao pode ser narrada, é
porque ela ja esta articulada em signos, regras, normas: €, desde sempre,
simbolicamente mediatizada.” (Ricoeur, 1994, p. 91). Tal constatacao desloca a

questao da autoria para além de uma mera habilidade técnica ou intelectual,
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situando-a no campo da hermenéutica da agdo, onde o fazer humano ja se

apresenta como portador de sentido.

Nesse horizonte, o trabalho pedagdgico orientado pela identidade narrativa
deve articular as trés etapas da mimese — pré-configuracdo (mimese ),
configuragdo (mimese IlI) e reconfiguragao (mimese III)2 — de modo a criar
condi¢des para que os sujeitos em formagdo possam reconhecer, elaborar e
transformar narrativamente as proprias experiéncias. Estimular a autoria
filosofica, nesse contexto, ndo é incutir um saber pronto, mas favorecer um
processo em que o sujeito se apropria criativamente de seu agir e de seu dizer,
compreendendo-os como parte de uma trama simbdlica mais ampla. Assim, as
acdes e expressoes discursivas infantojuvenis deixam de ser vistas como
simples manifestacbes espontdneas e passam a ser reconhecidas como
momentos de um processo narrativo e reflexivo que, se adequadamente

cultivado, pode tornar-se fundamento de uma postura filoséfica desde cedo.

A esse processo soma-se a dimensao material e histérica dos artefatos que
cercam a infancia: brinquedos e dispositivos técnicos ndo apenas entretém, mas
introduzemo olharinfantilemmundosde trabalho, técnicae linguagem, nutrindo
a emergéncia de uma voz propria. Nesse sentido, Benjamin (1994) recorda um
brinquedo de sua infancia que condensava, no gesto ludico, a presencga social
das maquinas: “Esse brinquedo - se é que posso chama-lo assim - provinha de
uma época que ainda concedia aos filhos dos ricos burgueses a visdo dos locais
de trabalho das maquinas” (Benjamin, 1994, p. 86). Enquanto Ricoeur tende a
pensara narrativa como coeréncia e trama configuradora, Benjamin mostra que
a experiéncia infantil se estrutura em fragmentos e residuos tateis, no jogo com
objetos, letras e materiais. Essa tensdo evidencia que a autoria ndo nasce

apenas de narrativas lineares, mas também da manipulagédo fragmentaria e

sensivel que marca o universo ludico.

Essa dimensao narrativa, quando articulada a reflexao ética de Ricoeur
sobre a estima de si e a alteridade, revela que a autoria ndo € um ato solitario,

mas um processo intrinsecamente relacional, cuja tessitura se da noencontroe

28 Em Ricoeur (1994), a mimese | designa o horizonte pré-narrativo da ag&o, a mimese I
corresponde a configuragao da intriga, e a mimese Il a refiguragcdo da experiéncia pelo leitor.
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no reconhecimento mutuo. A narrativa, nesse sentido, ndo apenas organiza
simbolicamente a experiéncia individual, mas também estabelece um espacgo de
interpelagao reciproca, no qual o eu se constroi e se transforma na presenca do
outro. E nesse horizonte que a amizade, para Ricoeur, assume valor
paradigmatico, pois constitui uma forma privilegiada de mediacéo entre a
autoestima e o reconhecimento da alteridade.

Como o autor afirma: “A amizade acrescenta a estima de si sem nada
suprimir. O que ela acrescenta € a ideia de mutualidade natroca entre homens
que se estimam cada um a si préprio” (Ricoeur, 1991, p. 220). Essa mutualidade,
longe de ser mera cordialidade, implica uma disposigao ética de reconhecerno
outro um coautor de nossa prépria narrativa existencial, alguém cuja presenca e
cujas histérias ampliam o horizonte de compreensao de nés mesmos. Assim,
fomentara autoria filosoéfica entre criangas e jovens significa criarambientes em
que o ato narrativo seja também um ato de reciprocidade, de escuta atenta e de

construgao conjunta de sentido.

Esse horizonte de mutualidade constitui um alicerce indispensavel para o
desenvolvimento da autoria filos6fica infantojuvenil, pois tanto a escrita quanto a
narragao do préprio viver ndo emergem no vazio, mas s&o atravessadas pela
escuta ativa e pelo reconhecimento do outro como interlocutorlegitimo e coautor
de sentido. Nesse processo, a autoria pode ser compreendida como pratica
dialégica e comunitaria,em que cada narrativa produzida por criangas e jovens
deixa de ser expressao isolada para tornar-se parte de uma rede de trocas
simbdlicas. Ao reconhecer-se como membro de uma comunidade de narradores,
a crianga ou jovem nao apenas afirma seu ponto de vista, mas também se abre

a alteridade, incorporando-a como constitutiva de sua propria historia.

Ao afirmar que “Dessa forma, a epopeia, 0 drama e o romance projetam, sob
a modalidade da ficgdo, maneiras de habitaro mundo que estado a espera de sua
retomada pela leitura.” (Ricoeur, 1995, p. 13), Ricoeur indica que o universo
ficcionalndo é um mero espacgo de entretenimento, mas um repositorio simbdlico
de possibilidades existenciais e éticas. Nessas obras, formas especificas de
habitar o tempo e o espaco se cristalizam em narrativas que permanecem

abertas a apropriagdo criativa do leitor, funcionando como modelos
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interpretativos do agir e do sofrer humanos. Assim, a leitura converte-se num
laboratério de possibilidadesem que a criangatesta hipotesesde vida, confronta
valores e desloca perspectivas, transpondo a imaginagéo para o plano do juizo
e da acao.

A apropriacdo dessas configuragbes narrativas constitui um ato
hermenéutico fundamental, no qual leitura, escuta, escrita e debate se
entrelagam em um movimento continuo de refiguracdo da experiéncia. Nesse
processo, o0 jovem nao apenas absorve enredos e personagens, mas internaliza
estruturas de compreensao que Ilhe permitem recontar o mundo a partir de sua
prépria perspectiva, reconhecendo-se como autor de si e, simultaneamente,
coautor de uma realidade compartilhada. Tal pratica converte a experiéncia
estética em exercicio filosofico, promovendo a construcdo de uma consciéncia
narrativa capaz de articular imaginacéao e critica, memdéria e projeto, desde a

infancia.

Em complemento, a emergéncia da autoria também se manifesta nos
limiares tateis e graficos, nos quais a crianga descobre a materialidade da
linguagem e a transforma em gesto préprio. Nesse ponto, Benjamin (1994)
oferece uma evocacgao preciosa de sua infancia, ao recordar o contato com o
‘jogo das letras”, experiéncia que condensa memodria, afeto e simbolismo da

escrita:

Talvez seja a mistura com a poeira de nossas moradas demolidas o
segredo que o faz sobreviver. (...) nada desperta em mim mais
saudades que o jogo das letras. Continha em pequenas plaquinhas as
letras do alfabeto gotico, no qual pareciam mais joviais e femininas que
os caracteres graficos. (...) Era um estado de graga. E minha mao
direita que, obedientemente, se esforgava por obté-lo, ndo conseguia.
Tinha de permanecer do lado de fora tal como o porteiro que deve
deixar os eleitos. Portanto sua relagdo com as letras era cheia de
rendncia. A saudade que em mim desperta o jogo das letras prova
como foi parte integrante de minha infancia. O que busco nele, na
verdade, é ela mesma: a infancia porinteiro, tal qual a sabia manipular
amao que empurrava as letras no filete, onde se ordenavam como uma
palavra. (Benjamin, 1994, p. 105).

Esse relato revela como a experiéncianasinfancias ndose limita a oralidade
ou a escuta, mas também se ancora na dimens&o sensivel e concreta da
linguagem. No gesto de manipularletras, Benjamin mostra que a escrita emerge

como pratica carregada de memodria e afeto, em que o jogo se torna metafora da
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formagdo. Ao narrar o contato com o alfabeto gético, o filésofo ndo apenas
resgata uma vivéncia pessoal, mas sugere que a autoria se forja nesse

entrelagamento de materialidade, imaginagao e nostalgia, em que a palavra
escrita nasce como extensao da propria experiéncia formativa inicial.

No horizonte pedagdgico, essa concepgao implica compreender a autoria
filosoéfica ndao como um ato de introspecgao isolada, mas como uma pratica
necessariamente dialégica, marcada pela abertura e pela solicitude. Cada
narrativa produzida por educandos em processos formativos iniciais e juvenis
torna-se, assim, um espago de encontro, no qual o exercicio criativo é
simultaneamente gesto de afirmacé&o de si e de reconhecimento do outro. Dessa
forma, a producao filosofica infantojuvenil inscreve-se em um tecido ético-
comunicativo,noqual a identidade narrativa é tecida coletivamente, sustentando

uma postura de escuta, respeito e corresponsabilidade.

Nesse horizonte, Amaral (2023, p. 120) compartilhaumaexperiénciadidatica
de alto valor formativo, que ilustra concretamente a aplicacdo da identidade
narrativa em contextos educativos, ao relatar o projeto desenvolvido com
estudantes universitarios a partir da leitura de Grande sertéo: veredas®®. O autor
descreve que, mais do que ler e interpretar, solicitou a cada participante que
registrasse, em um caderno nomeado de “Diario de Leitura”, um conjunto amplo
e diversificado de impressdes: questionamentos, duvidas, perplexidades,
incompreensdes, dificuldades, reacdes afetivas positivas ou negativas, palavras
desconhecidas, citagdes marcantes, relagdes entre a narrativa ficcional e
episédios da vida real, dialogos intertextuais, dificuldades interpretativas e
leituras pessoais de trechos destacados. Essa proposta visava capturar nao
apenas o conteudo da obra, mas o movimento reflexivo e afetivo desencadeado
pelo encontroentre texto e leitor, constituindoumexercicio sistematico de leitura

hermenéutica e de escrita de si.

Embora o contexto descrito seja o0 ensino universitario, é possivel transpor a

|6gica pedagdgica para os contextos formativos iniciais. Nesse caso, os “diarios

29 Grande sertdo: veredas, de Jodo Guimardes Rosa, publicado em 1956, é considerado um dos
marcos centrais da literatura brasileira, pela complexidade de sua linguagem e pela profundidade
filoséfica e poética de sua narrativa.
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de leitura” poderiam assumir a forma de registros mais simples — desenhos,
anotagbes breves, colagens — nos quais os educandos em processos
formativos iniciais igualmente elaboram narrativamente sua experiéncia leitora,
transformando a recepgao do texto em gesto de autoria. Essa pratica, além de
estimular a criatividade, fortalece a consciénciahermenéuticadessesleitores em
formagao, pois permite que se percebam como leitores-intérpretes, capazes de

atribuir sentidos proprios ao texto.

Essa pratica —na qual a leiturado texto se entrelacacom aleitura do mundo
— & compreendida por Amaral (2023) como um espaco de escuta e produgao
simbdlica, profundamente alinhado a nogéao ricoeuriana de identidade narrativa.
Ao propor que a escrita de si acompanhe a leitura literaria, Amaral ndo apenas
valoriza o ato interpretativo, mas também o transforma em exercicio de
autorreflexdo e de coautoria, no qual o sujeito refigura sua prépria experiéncia a

luz do texto. Ele mesmo reforga essa percepgéo ao registrar:

Nao foi sem vivenciar uma grande satisfagdo, enquanto professore
pesquisador, que colhi frutos generosos da semeadura de minha
proposta, inspirada pela no¢do de identidade narrativa, engendrada
pelo grande mestre francés. Ao longo de onze semestres em que
ministrei a mencionada disciplina, dividi com os/as estudantes as
alegrias, as tristezas, os prazeres, as dores, as emogdes, as angustias
e as reflexdes sobre as narrativas de suas vidas vividas, mobilizadas
que foram pela leitura de Grande sertdo: veredas e registradas em
seus Diarios de Leitura. Disso resultou um enorme acervo de relatos
que ainda esta por ser explorado de forma acurada e com vagar.
(Amaral, 2023, p. 121).

Trata-se, portanto, de um dispositivo pedagogico em que a narrativa literaria
atua como catalisadora de autorreflexdo, dialogo e construgao identitaria. Ao
evidenciar que cada leitura gera um deslocamento afetivo e critico no leitor, a
proposta de Amaral mostra como a pratica pedagogicapode articularexperiéncia
estética, memodria pessoal e pensamento filosofico. No contexto das infancias,
esse principio abre caminho para que o contato com a literatura seja também
ocasido de autoria, na qual o gesto de narrar se converte em exercicio de

formacgao ética e imaginativa.

Se Amaral (2023) evidencia o potencial pedagdgico da narrativa literaria
como exercicio de autoria e reflexado critica, Ricoeur (1995) aprofunda essa

discussdo ao mostrar que a propria estrutura temporal da narrativa contém
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tensdes que iluminam o processo formativo. Ao discutiras variagdes temporais
da narrativa, Ricoeur mostra como o tecido do discurso narrativo sofre um
encurtamento progressivo, marcado por uma tenséo entre dilatagdo e origem.
Esse movimento permite compreender a narrativa como um campo em que o

tempo se desdobra e se singulariza em dire¢gdo ao seu proprio fim. Como afirma
Ricoeur:

As mudangas evocadas acima, que afetam o regime temporal da
narrativa, encontram uma certa justificagdo nessas variagdes: fazem
sentir o encurtamento progressivo do proprio tecido do discurso
narrativo ‘como se’, acrescenta Genette, ‘o tempo da histéria tendesse
a se dilatar e a se singularizar cada vez mais ao se aproximar de seu
fim, que é também sua origem’. (Ricoeur, 1995, p. 236).
Essa observacao introduz a tensao constitutiva entre o tempo da histériae o
tempo do narrador, sugerindoqueanarrativa, ao mesmo tempo em que organiza
0s acontecimentos, aponta para a impossibilidade de totaliza-los plenamente.

Nesse sentido, Ricoeur acrescenta:

Ora, que o tempo da histéria do herdi se aproxime de sua prépria fonte
— o presente do narrador — sem poderalcanga-la, esse trago faz parte
da significagao da narrativa, isto &, que ela termina ou pelo menos é
interrompida quando o herdi se torna escritor. (Ricoeur, 1995, p. 144).

Essa reflexdo possui ressonancias decisivas para o fomento da autoria
infantojuvenil, pois evidencia que o ato de narrar implica um retorno simbélico a
origem — o presente do narrador—, momento em que o protagonista da historia,
ao assumir-se escritor, desloca-se da condigaode personagempara a de sujeito
que interpreta e da forma a propria experiéncia. Assim, quando educandos em
processos formativos iniciais e juvenis sdo instigados a escrever suas proprias
narrativas, o exercicio ultrapassa o registro descritivo e se converte em uma
pratica filoséfica, na qual a consciéncia se constitui no encontro entre memodria,

imaginagao e linguagem.

Nesse horizonte, a literatura se apresenta como mediagdo simbdlica
insubstituivel na formagcdo do sujeito, ndo apenas pelo valor estético, mas
também por sua forga em provocar reflexdo sobre o vivido. Amaral (2023, p. 120)
reforca essa perspectiva ao mostrar como a obra literaria abre simultaneamente

dois registros decisivos para a formagéao: o imaginario e o simbdlico, afirmando:
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Posicionando-me ao lado de Ricoeur, julgo também que (...) a0 mesmo
tempo, a literatura nos oferta o imaginario e o simbolico. O primeiro por
conta de nos langar nas imagens ilusérias das primeiras impressdes
sugeridas pelo improvavel. O segundo por nos provocar, a despeito do
implausivel, a dar significado e sentido ao que lemos, referenciando a
ficcdo arealidade, numa caminhada complexa e penosa que parte do
impossivel ao realizavel, conforme essa poética solugao ricoeuriana.

A formulagdo de Amaral evidencia, portanto, que a literatura ndo se limita a
entreter, mas projeta os educandos em processos formativos iniciais em um
campo de possibilidades e de atribuicao de sentidos. O imaginario amplia o
horizonte de mundos possiveis, convidando a criacdo e a experimentacao,
enquanto o simbdlicofornece critérios de significagao, orientandoainterpretagao
e a insergao no real. Assim, o ato de narrar se torna, ao mesmo tempo, um

exercicio estético e um gesto filoséfico, no qual se pensa o mundo e se projetam
modos possiveis de habita-lo.

A partir da nogao de imaginario e simbélico, que abre horizontes de sentido
para a autoria, torna-se necessario reconhecer que essa dimensao nao se limita
ao plano estético ou interpretativo: ela se enraiza também em uma exigéncia
ética. No percurso formativo que articula identidade narrativa e pratica
pedagdgica, a dimenséo ética ocupa lugar central, ndo apenas como orientagéo
normativa, mas como fundamento da prépria constituicdo do sujeito narrativo.
Nesse sentido, pensar a autoria filoséfica infantojuvenil implica reconhecer que
0 processo de narrar a si mesmo nao se restringe a interioridade reflexiva: ele
se projeta, inevitavelmente, para a esfera das relagdes intersubjetivas e para o
horizonte politico da vida em comum. E precisamente nessa passagem do
cuidadode si para a responsabilidade pelo outro que se estabelece o elodecisivo
entre ética e politica.

Ao ampliar a discussao da identidade narrativa para o campo ético, Ricoeur
mostra que a constitui¢cdo do sujeito ndo se da apenas nainterioridade reflexiva,
mas também na reciprocidade com o outro. E nesse contexto que a amizade
surge como figura exemplar dessa mediagao, pois, como afirma o filésofo, “a
amizade faz transicado entre a perspectiva da ‘vidaboa’, que vimos refletir-se na
estima de si, virtude solitariana aparéncia, e ajusti¢a, virtude de uma pluralidade

humana de carater politico” (Ricoeur, 1991, p. 213). Ao situar a amizade como
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ponte entre o ideal ético de realizagao pessoal e 0 compromisso politico com a
justica, Ricoeur oferece uma chave interpretativa valiosa para compreender que
a autoria, no ambito infantojuvenil, &€ também um ato de insergdo no mundo
comum — um gesto narrativo que reconhece no outro ndo apenas um

interlocutor, mas um coautor da propria historia.

Essa abertura para o outro, que no plano ético assume a forma da amizade,
encontra no plano ontolégico uma elaboragao ainda mais profunda. A reflexao
de Ricoeur (1997) acerca da analogia entre tempo, movimento e grandeza
fornece uma chave interpretativa que ultrapassa o dominio estritamente
filosofico, alcangando também o campo pedagogico. Trata-se de um ponto em
que sua hermenéutica do tempo ilumina a formagao humana, ao mostrar que a
experiéncia temporal ndo é estatica, mas atravessada por transformacdes que
repercutem diretamente na constituicdo da subijetividade. Como ele afirma:

A solugao remete a analogia entre os trés continuos: tempo,
movimento, grandeza. Em virtude dessa analogia, a sorte do instante
‘segue’ a do ‘corpo movido’'. Ora, este permanece idéntico no que §€,
embora seja ‘outro pela definicdo’: assim, Coricos € mesmo enquanto
transportado, mas outro quando esta no Liceu ou no mercado: ‘Logo,
o corpo movido é diferente por estar ora aqui, ora ali; e o instante
acompanha o mdvel, como o tempo, o movimento’ (ibid., 22-23).
(Ricoeur, 1997, p. 30).

Ao evidenciar que o instante, assim como o corpo em movimento,
transforma-se sem perder suaidentidade, Ricoeuroferece uma metafora potente
para compreender o dinamismo da subjetividade nas infancias. Nessa
perspectiva, a identidade dos sujeitos em processos formativos iniciais —
sobretudo quandomediada pelanarrativa— nao é um dado fixo, mas se constitui

como um processo de continuos deslocamentos, nos quais o vivido, o sonhado
e o projetado se entrelagam, delineando um “tempo proprio” da formacgao.

Desse modo, as reflexbes éticas e ontolégicas de Ricoeur encontram
desdobramento no campo pedagdgico: a pratica orientada pela identidade
narrativa revela, na articulagao entre ficcdo e filosofia, ndo apenas recursos
expressivos, mas instrumentos formativos essenciais para o desenvolvimentoda
autoria filosdfica infantojuvenil. Ao estimular que esses sujeitos narrem e
reconfigurema propria experiéncia, tais praticas possibilitamque se reconhegam

como sujeitos historicos, éticos e estéticos, conscientes de que suas trajetorias
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permanecem abertas, passiveis de renovagao e enriquecidas pelo dialogo com
outros mundos possiveis. Nesse sentido, contar e escutar historias converte-se
em um gesto de autoformacdo e, simultaneamente, de inscrigdo no tecido
narrativo e ético da comunidade.

4.3 Construgao do conhecimento critico e reflexao filoséfica a partir do
conceito de Identidade Narrativa

O conceito de identidade narrativa, formulado por Paul Ricoeur, abre um
horizonte fecundo para repensar a formagcdo humana em suas multiplas
dimensbes— critica, filoséfico-literaria e pedagdgica. Ao articulartemporalidade,
memodria e linguagem como elementos constitutivos da experiéncia, a narrativa
se revela ndoapenascomo um recurso de configuragao simbélicado vivido, mas
como condicdo hermenéutica de inteligibilidade do agir humano. E nesse
cruzamento que emerge sua poténcia formativa: a narrativa ndo se limita a
organizar acontecimentos, mas possibilita que sujeitos se reconhegam,
interroguem e projetem-se no tempo a partir de um movimento continuo de

interpretacao e reinterpretacao de si.

A proposta que orienta este topico consiste em examinar como essa
perspectiva ricoeurianailuminao processo educativo, sobretudo noque se refere
a construcdo do pensamento critico, ao exercicio filoséfico-literario da escrita de
si e ao impacto da narrativa na constituicdo identitaria em processos formativos
iniciais. Trata-se de compreender que a narrativa, longe de ser mero ornamento
discursivo, constitui-se como espaco de deliberacao, de abertura ao outro e de

reinscricdo da memoria no horizonte ético da responsabilidade.

Nesse itinerario, serao discutidos, em primeiro lugar, os vinculos entre
narrativa e pensamento critico, evidenciando como a dialética entre aporética e
poética da temporalidade funda uma atitude reflexiva capaz de resistir tanto a
linearidade cronolégica quanto as totalizagdes ideoldgicas. Em seguida, a
atencao recaira sobre a reflexao filoséfico-literaria e a escrita de si, mostrando

como a pratica narrativa, ao transitar entre histéria e ficgdo, entre memoria e
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imaginagao, constitui um laboratério hermenéutico no qual o sujeito se descobre
como intérprete e autorde sua propria trajetéria. Por fim, serdao considerados os
contextos formativos das infancias como momentos privilegiados de formacgéo,
nosquaisa mediagdo narrativa se configuracomo dispositivo pedagogico e ético

de primeira ordem, favorecendo a constituicdo de identidades abertas, criticas e
sensiveis a alteridade.

Assim, a investigacdo aqui proposta nao se reduz a uma analise conceitual
abstrata, mas busca evidenciaras implicagdes concretas da identidade narrativa
para a formacado de sujeitos historicos, criticos e éticos. Nesse horizonte, a
narrativa confirma-se como um dos lugares mais fecundos da formacéo, na
medida em que conjuga memoria e promessa, heranga e criagao, preservagao
e reinvencgao, convidando educandos em diferentes etapas formativas a
habitarem o tempo e a histéria com consciéncia critica e responsabilidade

compartilhada.

4.3.1 Desenvolvimento do pensamento critico

A construcdo do pensamento critico a partir do conceito de identidade
narrativa em Paul Ricoeur exige que se considere a articulagao profunda entre
temporalidade, linguagem e histéria como dimensdes constitutivas da
consciéncia historica. Nao se trata apenas de compreender o tempo como
sucessao linear de eventos, mas de reconhecer, na narrativa, um espaco
hermenéuticono qual o passado, o presente e o futuro se inter-relacionamde
modo qualitativo, afetando a maneira como interpretamos e agimos no mundo.
E nesse sentido que Ricoeur (1997, p. 344) propde: “A maneira como essa
equacao é obtida merece a nossa atengao. Trata-se, com efeito, de algo muito
diferente de um melhoramento da ideia de progresso, a despeito da assergao
inicial de um ‘impulso na diregcao da perfectibilidade’ [...]". Aqui, o filésofo afasta-
se de uma visao simplista de evolugao histérica e afirma uma concepcgaona qual
0 passado preserva-se como camada de experiéncia viva, portadora de sentido
e nao subsumida pela abstragdo do progresso indefinido: “Na interpretacéo

qualitativada perenidade das camadas de experiéncia,o passado nao se dissipa
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no nada e o futuro ndo se deixa dispersar no nada do progresso sem fim.”
(Ricoeur, 1997, p. 346).

Essa perspectiva tem implicacbes pedagogicas e filoséficas diretas:
compreender a permanéncia qualitativa do passado é reconhecer que a
construcao do pensamento critico nao se da apenas na antecipagao do porvir,
mas também na reelaboragcdo constante das experiéncias ja vividas, que
continuam ainterpelar o presente. E nesse ponto que a passagem da semantica
da agdo para a narrativa, segundo Ricoeur (1994, p. 91), torna-se decisiva:
“Passando da ordem paradigmatica da agao a ordem sintagmatica da narrativa,
os termos da semantica da acdo adquirem integracdo e atualidade”. Essa
integracao significaque a acdo humana adquire sentido pleno apenas quando
narrada, configurada e inscrita no tempo. E nesse ponto que se pode
compreender que, para Ricoeur,a narrativa ndo é simples ornamentagao do agir,
mas condigdo hermenéuticade suainteligibilidade, permitindo que a experiéncia

humana se torne objeto de reflexao critica.

A reflexao critica nasce, entdo, da tensao produtiva entre a aporética —
queevidenciaasdificuldades e paradoxos da experiénciatemporal — e a poética
— que exprime a capacidade criativa de configura-la narrativamente. Como
afirma Ricoeur: “E nessa dialética entre uma aporética e uma poética da
temporalidade que culmina a questdao da relagdo entre tempo e narrativa.”
(Ricoeur, 1995, p. 111). Dessa forma, percebe-se que a critica s6 se efetiva
quando reconhece simultaneamente os limites e as possibilidades da
temporalidade humana, formando sujeitos capazes de julgar e deliberar sobre

sua proépria historicidade.

Essa tensao entre aporética e poética da temporalidade encontra sua
expressao mais visivel nocampo narrativo, sobretudono trabalho historiografico.
A narrativa, como mediagéo privilegiada, revela que a experiéncia temporal ndo
se reduz a cronologia linear, pois carrega tensdes, rupturas e reconciliagoes
préprias da condicdo humana: “A mediacdo da narrativa serve para mostrar
como a experiéncia humana do tempo né&o é redutivel a uma cronologialinear,
mas envolve tensdes, rupturas e reconciliagbes.” (Ricoeur, 1995, p. 34). Porisso,

o trabalho historiografico ndo se limita a reconstituigao factual, mas implica
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também a producao de juizos interpretativos e comentarios criticos: “Debater o
passado e prolonga-lo no presente. A esse respeito, o caso da historia cientifica
€ notavel. De fato, o historiador conta e comenta, ao mesmo tempo. Comentaa
partir do momento em que explica.” (Ricoeur, 1995, p. 123). Assim, pode-se
compreender que a historia, concebida a partir de Ricoeur, ndo € um simples
inventario de fatos, mas uma pratica discursiva que seleciona, interpreta e
hierarquiza sentidos — e é justamente desse movimento que nasce a postura

critica.

Nesse horizonte formativo, a leitura configura-se como pratica vital e
complexa, cuja relevancia ultrapassa a dimensao estética e informativa. Trata-
se de um exercicio hermenéutico que mobiliza memoria, imaginagao e juizo,

convertendo-se em espaco privilegiado para a elaboragao critica da experiéncia.
Como observa Petit (2010, p. 182-183):

aleitura é uma atividade muito complexa, que ndo poderiaser reduzida
a um aspecto (...) muitos leitores se dedicam na realidade a uma
atividade vital, mesmo que ndo estejam sempre conscientes disso. O
que nao os impede também encontrar prazer, distragdo, informacdes,
assuntos de conversa, algumas vezes idéias que apurem seu espirito
critico (Petit, 2010, p. 182-3).

Assim, percebe-se que a leitura nao pode ser reduzida ao prazer estético:
ela atua como laboratério de deliberagdo, em que o sujeito € convocado a

comparar perspectivas, suspenderevidéncias e projetar alternativas, ampliando

sua capacidade critica e cidada.

No plano civico, a leitura adquire um significado que ultrapassa a
dimensé&o individual e alcanga a esfera da participagéo social. Ler n&o significa
apenas cultivar a interioridade, mas abrir-se para possibilidades de resisténciae
transformacao, ao permitir que o sujeito questione os caminhos previamente
tracados para si e reivindique sua propria voz no espaco publico. Nesse sentido,
como afirma Petit (2010, p. 100):

O que esta em jogo néo diz respeito apenas ao percurso de cada um,
seu destino particular. Quando ouvimos os leitores, percebemos que
ler pode ser também um caminho alternativo que leva de uma
intimidade um tanto briguenta a cidadania. Nao é que ler torne a
pessoa mais virtuosa, ndo sejamos ingénuos: sabemos o quanto a
histéria é rica em tiranos ou perversos letrados. Mas ler podefazer com
que a pessoa se torne um pouco mais rebelde e dar-lhe a ideia de que
€ possivel sair do caminho que tinham tragado para ela, escolher sua
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propria estrada, sua propria maneira de dizer, ter direito a tomar
decisbes e participar de um futuro compartilhado, em vez de sempre
se submeter aos outros.” (Petit, 2010, p. 100).

Ao lado dessa formulagao, percebe-se que a leitura, em didlogo com a
hermenéutica ricoeuriana, constitui gesto simbolico de resisténcia e inser¢éo
cidada, transformando o ato de interpretar textos em ato de intervirno mundo.
Em dialogo com a reflexao de Ricoeur (1995), Petit (2010) sublinha que aleitura
ultrapassa a condi¢gao de mero entretenimento para configurar-se como gesto
simbdlico de resisténcia e de insercdo cidada. A experiéncia leitora, nesse
horizonte, constitui ndo apenas um exercicio individual de fruigdo, mas um ato
de abertura ao espaco publico e de questionamento das formas estabelecidas
de dominacgao simbdlica. Nessa mesma dire¢do, Candido (2011) adverte que a
literatura ndo pode ser reduzida a uma “experiéncia inofensiva’, pois se
apresenta como um “objeto construido de grande poder humanizador”, o que

legitima seu lugar estratégico na formacdo do pensamento critico e na
construcao de praticas de cidadania.

Essa articulagdo entre narrativa e temporalidade encontra fundamento
também na dimensao linguistica. Para Ricoeur (1995, p. 124), a sintaxe dos
tempos verbais desempenha um papel decisivo na organizagédo da experiéncia
narrada, namedida em que ndo apenas estrutura formalmente o discurso, mas
projeta modos especificos de apreensdo do tempo. A linguagem, nesse
horizonte, n&o se limita a ser instrumento de expressao, mas revela-se como
instancia constitutiva de sentido: ao articular passado, presente e futuro, ela ja
ordena simbolicamente a experiéncia antes mesmo de ser tematizada. E nesse
ponto que se pode compreender como essa estruturalinguistica contribuipara o
desenvolvimento do pensamento critico: ao organizar simbolicamente o tempo,
a linguagem oferece ao sujeito ferramentas para interpretar, comparar e avaliar

experiéncias, favorecendo a formagao do juizo critico.

Nessa mesma linha de reflexdo sobre a articulagao entre narrativa e
temporalidade, Ricoeur(1995, p. 129) assinalaque os tempos verbais, ao serem
empregados no discurso narrativo, passam por um processo de neutralizagdo
em relacdo ao tempo vivido. Longe de representar perda de vinculo com a

experiéncia, essa neutralizagdo se mostra um desvio produtivo: é justamente por
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meio dela que a narrativa literaria e historica projeta sobre a temporalidade
formas singulares de apreensao e de representacéo. A partir disso, observa-se
que esse “desvio produtivo” &€ pedagogico: ao narrar, o sujeito aprende a olhar
criticamente para suaexperiéncia,reconfigurando-a e atribuindonovos sentidos,

condicao essencial ao exercicio critico.

Ao deslocar o tempo contado de sua mera indiferenga cronolodgica, a
narrativa o reinscreve no horizonte da significagdo. Como observa Ricoeur
(1995, p. 136), “O que é que atrai, desse modo, a transi¢cado operada da medida
dos lapsos de tempo para uma apreciagdao do fendmeno mais qualitativo da
contragdo? E a relagdo do tempo da narragdo com o tempo da vida através do
tempo contado.” Essa passagem € decisiva para a constituicdo do pensamento
critico, pois evidencia que o vivido n&o se reduz a sucessdao homogénea dos
instantes, mas pode ser reinterpretado e reconfigurado a luz de novas

arquiteturas narrativas.

No plano filoséfico, essa dinamica evidencia-se na constatagcao de que
cada vivéncia temporal requer uma configuragao poética prépria. Como afirma
Ricoeur (1995, p. 137), “seriamos tentados a dizer: tantos poetas — até poemas
— quantas ‘vivéncias’ temporais. Esse € bem o0 caso: por isso, essa ‘vivéncia' so
pode ser visada obliguamente por meio do arcabouco temporal como aquilo a
que esse arcabouco se ajusta e convém.” Com isso, pode-se compreender que
o pensamento critico nasce justamente desse trabalho poético de configuragéo,
no qual a pluralidade das vivéncias encontra expressdo e inteligibilidade

simbdlica.

O pensamento critico que emerge dessa hermenéutica ndo exclui as
aporias, mas as acolhe como parte constitutiva da reflexdo. Ricoeursublinha o
paradoxo entre a fixidez do instante e a continuidade da duracédo: “O presente
pontual e o objeto imanente ndo-pontual. A retentio do presente estendido no
presente sentido € um desafio a propria ficcdo do mesmo e do outro” (Ricoeur,
1997, p. 48). A retengao, enquanto modificagao temporal, conecta o presente a
memoria, impedindo que cada momento se isole como ponto estatico. Nesse
horizonte, “a modificacdoretencional [...] faz compreender a recaida no passado,

nao a fixidez da situagao no tempo” (Ricoeur, 1997, p. 63), evidenciandoque a
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identidade do sentido se constrdi no fluxo das fases temporais. Assim, percebe-
se que a nogaode retengao reforga o pensamento critico ao mostrar que nenhum
presente pode ser compreendido isoladamente, mas sempre em relagdo com a
memoria e com a expectativa — exigindo do sujeito uma atitude de constante

interpretacéo e julgamento.

Assim, no pensamento ricoeuriano, o desenvolvimento do pensamento
critico exige uma compreensao da narrativa como dispositivo que integra e
tensiona temporalidade, linguagem e memoéria, conferindo a experiéncia
histéricauma densidadeinterpretativa capaz de sustentar a formacao de sujeitos
reflexivos. Essa abordagem, aplicada ao campo educacional, permite formar
leitores e autores conscientes de que compreendero mundo €, inevitavelmente,
narra-lo e reconfigura-lo. Nesse horizonte, a pratica pedagdgica se orienta pela
triplice mimesis — pré-figuracado da acao, configuragcao do enredo e refiguragao
do leitor —, transformando leitura e escrita em exercicios de juizo prudencial,

reconhecimento de si e coautoria de mundos possiveis no espaco publico.

Em consequéncia,torna-se fundamental refletir sobre os modos de leitura
critica tanto da histéria quanto da ficcdo. E nesse ponto que se pode
compreender que ambas compartiham uma dimensdo construtiva e
interpretativa, exigindo do leitor ndo apenas a apreenséo do conteudo narrado,
mas também a capacidade de problematizar seus pressupostos, reconhecer
suas estratégias de configuragao e avaliar seus efeitos de sentido. Diante do
exposto, observa-se que o exercicio critico nao consiste em aceitar a narrativa
como reflexo direto da realidade, mas em analisa-la como mediacao simbdlica

que seleciona, organiza e interpreta a experiéncia.

A tradicdo retdérica, entendida como interseccdo entre linguagem,
argumentacgao e vida publica,desempenhapapel estruturante na constituicdodo
pensamento critico. Longe de ser mero ornamento discursivo, ela se apresenta,
na perspectiva ricoeuriana, como pratica cultural e politica que vincula a palavra
a acao e ao exercicio da cidadania. Ricoeur (2000) enfatiza que, no mundo
antigo, a retérica encontrava sua razao de ser na esfera publica, onde a
eloquéncia era ndo apenas um atributo estilistico, mas uma ferramenta de

interven¢ao no espaco coletivo:
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Havia retdrica porque havia eloquéncia, eloquéncia publica. A
observagao vai mais longe: em primeiro lugar, a palavra foi uma arma
destinada a influenciar o povo, diante do tribunal, na assembleia
publica, ou ainda para elogio ou panegirico: uma arma chamada a dar
a vitdéria nas lutas em que o discurso é decisivo. (Ricoeur, 2000, p. 18).

Essa observagdo sobre a origem da retdrica na eloquéncia publica
permite compreender porque, em sua concepg¢ao, Ricoeur a interpreta como
uma pratica dotada de forca social, capaz de mobilizar, persuadir e instaurar
decisdes no seio da vida politica. A palavra, nesse horizonte, ndo € apenasum
veiculo de comunicacdo, mas um instrumento ativo de construgcdo e
transformacao do espaco publico. Ela opera como mediadora entre interesses
divergentes, como catalisadora de consensos e como provocadora de dissensos
produtivos, configurando-se como elemento essencial na manutengao e

renovacgao da esfera democratica.

No entanto, essa forga original da retdrica sofre, ao longo da histéria, um
processo de esvaziamento que compromete sua vitalidade e suafuncgéo critica.
Para Ricoeur, a ruptura de seu vinculo intrinseco com a filosofia —
especialmente com a dialética — representou uma perda de seu nucleo
formador. A retérica, desarticulada de seu horizonte filosofico, reduziu-se a um
conjunto de técnicas isoladas, mais preocupadas com classificagdes formais do
que com a producao de sentido e a busca da verdade. Essa perda é
simbolicamente traduzida por Ricoeur na metafora da “pele magica”, que ilustra
de modo contundente o carater residual de uma retorica privada de sua
dimensé&o reflexiva:

A histéria da retérica é a histéria da pele magica. Uma das causas da
morte da retdrica esta ai: ao reduzir-se auma de suas partes, a retérica
perdeu ao mesmo tempo o nexus que a vinculava a filosofia por meio
da dialética; perdida essa ligagao, tornou-se a retérica uma disciplina
erratica e futil. (Ricoeur, 2000, p. 18).

A metafora da “pele magica” empregada por Ricoeur exprime com
precisdo o carater residual de uma retorica que, privada de sua dimenséao
reflexiva, converte-se em técnicavazia e deslocada de seu propdsito original. Tal
imagem evidencia que, quando a retérica perde o vinculo com a filosofia e a
dialética, ela deixa de ser um espaco de pensamento critico para tornar-se mera

repeticdo de formulas. Esse esvaziamento nao representa apenas um
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empobrecimento formal, mas compromete sua funcgao de orientar debates e
decisdes, enfraquecendo o papel da palavra como instrumento de construcao

coletiva de sentido.

Se, por um lado, a metafora da “pele magica” evidencia o processo de
esvaziamento da retdérica moderna, reduzida a técnica formal desvinculadada
filosofia e da dialética, por outro, o olhar de Ricoeur sobre a tradigcdo grega
permite recuperar um momento em que a palavra preservava toda a sua
vitalidade critica. Ao examinar a retorica aristotélica, o filésofo identifica no
corpus da Grécia antiga um ponto de equilibrio singular,no qual o exercicio da
palavra mantinha a tenséo criativa entre persuasao e reflexao critica, pois, como

ele observa:

A retérica dos gregos ndo tinha somente um programa singularmente
mais vasto que a dos modernos; ela extraia de sua relagdo com a
filosofia todas as ambiguidades de seu estatuto. A origem 'selvagem'
da retdrica explica bem o carater propriamente dramatico desse
comeércio.” (Ricoeur, 2000, p. 18).

Essa formulagaode Ricoeurevidenciaque, diferentemente da concepgéo
moderna, mais restrita e formalizada, a retdrica grega abrangia um campo mais
vasto e ambiguo exatamente porque permanecia proxima da filosofia. Essa
proximidade alimentava-se do didlogo com a dialética e da reflexdo ética sobre
o0 agirhumano, preservando a retérica como pratica viva de deliberacéo. E nesse
horizonte que Ricoeurrecorre a expressao “origem selvagem” da retérica, para
assinalar que sua forga residia justamente na ambiguidade e no carater
dramatico de sua insergdo na vida publica, antes de ser domesticada por
sistematizag¢des técnicas.

A chamada “origem selvagem” da retorica remete a um momento historico
em que a palavra estava profundamente enraizada na experiéncia concreta da
vida publica, antes de ser rigidamente enclausurada em manuais técnicos.
Nesse contexto inicial, a pratica retérica emergia como arte viva, moldada pelo
embate real de ideias nas assembleias, tribunais e espacos de deliberagao. A
proximidade com a vida social conferia-lhe flexibilidade, criatividade e poténcia
persuasiva, elementos que se perdem quando a retorica se afasta da realidade

e se torna mera aplicagdo mecanica de esquemas predefinidos.
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Assim, para que a tradicao retérica recupere seu potencial de formagao
do pensamento critico, € necessario restabelecer o elo que a vincula a filosofia,
permitindo que a palavra recobre sua funcdo de mediagcdo simbdlica entre o
debate publicoe a reflexao ética. Tal reintegragao nao apenasdevolve a retorica
suadensidadeintelectual,mas a reinsere no horizonte de umaeducacao voltada
a cidadania, na qual argumentar € também deliberar sobre os rumos da vida

comum.

A critica, nesse quadro tedrico, nao se limita a uma operacéao intelectual
isolada, mas se configura como pratica situada na encruzilhada entre discurso,
ética e temporalidade — articulada tanto na tradi¢gao narrativa quanto na retérica
filosofica. E nesse espaco de interseccdo que o pensamento critico, tal como
compreendido por Ricoeur, encontra sua forga: ele nao exclui as aporias, mas
as acolhe como componentes estruturantes do exercicio reflexivo. Como
observa o filésofo, “o presente pontual e o objeto imanente ndo-pontual. A
retentio do presente estendido no presente sentido € um desafio a propria ficcao
do mesmo e do outro” (Ricoeur, 1997, p. 48). Essa analise do presente estendido
evidencia justamente essa abertura da critica, ao mostrar que a experiéncia
temporal carrega em si tensdes irresolutas que, longe de serem eliminadas,

tornam-se matéria-prima do pensamento reflexivo.

A compreensao do presente como tempo “espesso” constitui um dos
elementos centrais da reflexdo fenomenoldgica retomada por Ricoeur. Longe de
se reduzira um instante pontual e vazio, o presente conserva em si os tragos
imediatos do passado que nele permanecem ativos. E nesse horizonte que se
insere a nogao de retentio, entendida como modificacdo temporal que confere
continuidade e profundidade ao agora vivido, integrando-o a uma rede de
memdrias que nao se dissolvem no instante, mas que se prolongam e
ressignificam. Assim, percebe-se que o reconhecimento do presente como
tempo espesso exige do sujeito um exercicio critico constante: avaliar como
memoria e expectativa atravessam cada instante, impedindo que o agora seja
tomado como neutralidade imediata.

No interior dessa estrutura temporal, a rememoracdo ocupa um papel

central. Ela ndo se limita a reconstituiro que foi, mas envolve necessariamente
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antecipagao e expectativa, de modo que “a lembranga, com intengdes de
expectativa cujo preenchimentolevaao presente” (Ricoeur, 1997, p. 58), permite
compreender o presente como “ao mesmo tempo 0 que se espera e o querealiza
as antecipag¢des de um passado rememorado” (Ricoeur, 1997, p. 58). Essa
dialética entre passado, presente e futuro, sustentada pela mediag¢ao narrativa,
funda a possibilidade de um conhecimento critico atento a historicidade da
experiénciahumana, evitando tanto o fechamento nostalgico no passado quanto

a projecao acritica para o futuro.

Dentro dessa logica, o conceito de rastro assume uma funcio
estruturante, operando como elemento de ligacdo entre regimes distintos de
pensamento e diferentes modos de temporalidade. Trata-se de um conceito que
ndo apenas remete ao passado como vestigio, mas também projeta
possibilidades de interpretagao no presente, convocando o sujeito a reatualizar
o sentido dos acontecimentos. Ricoeur (1997) esclarece que tal nogdo nao

expressa ambiguidade, mas antes cumpre um papel de conexao entre diferentes
perspectivas sobre o tempo:

longe de revelar uma ambiguidade, constitui o rastro como conector de
dois regimes de pensamento e, porimplicagao, de duas perspectivas
sobre o tempo: na prépria medida em que o rastro marca no espago; a
passagem do objeto da busca, € no tempo do calendario e, para além
dele, no tempo astral” (Ricoeur, 1997, p. 202).

Assim, percebe-se que o rastro ndo é apenas um sinal do passado, mas
uma mediacdo hermenéutica que convida a interpretagao critica: cabe ao sujeito
avaliar como os vestigios da experiéncia se transformam em possibilidades de
sentido no presente. Ao situar-se nesse entrecruzamento, o rastro abre caminho
para uma releitura critica da relagdo entre o tempo existencial e o tempo
cronoldgico, desvelando como os vestigios humanos — materiais e simbdlicos
— funcionam simultaneamente como testemunho e como interpretacdo. Nessa
perspectiva, cada rastro ndo € apenas um sinal do passado, mas também uma
mediagado hermenéutica que convoca o sujeito a reinterpretar continuamente a

experiéncia histoérica, atribuindo-lhe novos sentidos a partir do presente.

Essa postura critica, delineada por Ricoeur (1997), manifesta-se de modo

decisivo narecusa as totalizagdes ideoldgicas. Ao discutiro estatuto da narrativa
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histérica, o filésofo ressalta que toda reconstru¢do do passado deve ser
compreendida como operagao interpretativa, e ndo como mera reprodugao de
acontecimentos. E nesse contexto que se compreende a observacdo de que
“‘muitos autores rejeitam o termo representagcdo, que lhes parece muito
carregado do mito de uma reduplicagao termo a termo da realidade naimagem
que dele temos” (Ricoeur, 1997, p. 255). Com isso, a énfase desloca a histéria
de uma concepcdo mimética, entendida como cépia, para uma perspectiva
criadora, voltada a producdo de sentido e, portanto, formativa no

desenvolvimento do pensamento critico.

Essa rejei¢ao, contudo, ndo equivale a abdicar da busca por sentido, mas
implica deslocar o foco para a interpretacdo como operacédo seletiva e
construtiva, consciente de seus proprios limites. E nesse horizonte que Ricoeur
(Ricoeur, 1997, p. 254) assinala que a “critica das intencgdes totalizantes da
historia, somada a um exorcismo do passado substancial e, mais ainda, ao
abandono da ideia de representagao, constitui igualmente uma operacao de
limpeza que deve ser continuamente retomada”. Dessa forma, compreende-se
que o exercicio hermenéutico € em si um ato critico: ele protege contra o
dogmatismo, garante abertura ao dialogo e mantém viva a pluralidade de

interpretacdes.

Nesse horizonte de vigilancia critica, a hermenéuticalliteraria configura-se
como espago privilegiado para a renovagao do pensamento histérico e filosofico.
Ricoeur (1997, p. 293) enfatiza que “a significacdo de uma obra literaria se
baseia na relagao dialdgica instaurada entre ela e seu publico em cada época”,
evidenciando que o sentido literario ndo € um dado fixo ou definitivo, mas uma
construcao que se atualiza constantemente na interagc&o entre texto e leitor. Tal
concepcao desloca a literatura de uma perspectiva meramente estética para
situa-la no campo da experiéncia hermenéutica, em que cada leitura reabre
possibilidades interpretativas. Nesse sentido, para Ricoeur (1997, p. 297), a
histéria da literatura cumpre a fungao de instaurar espacgos de significagcao que
escapam a logica rigida da pergunta e da resposta, assegurando a obra a
capacidade de permanecer fecunda e produtiva em diferentes contextos
histéricos.
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Nesse sentido, para Ricoeur(1997, p. 297), a histéria da literatura cumpre
a funcgao de instaurar espacos de significagdo que escapam a légica rigida da
pergunta e da resposta, assegurando a obra a capacidade de permanecer
fecunda e produtiva em diferentes contextos histéricos. Desse modo, cada texto
literario ndo se reduz ao seu tempo de origem, mas reabre continuamente
possibilidades hermenéuticas, renovando a interlocu¢ao com leitores de épocas

distintas e preservando sua vitalidade simbdlica.

Se a histéria da literatura assegura a permanéncia fecunda das obras ao
longo do tempo, é no ato de leitura que essa virtualidade se concretiza,
realizando plenamente a compreenséo. A leitura, por suavez, nao é umsimples
epilogo da compreensao, mas suarealizagao plena (Ricoeur, 1997, p. 296). Ela
se desdobra em multiplos niveis — leiturainocente, leitura distanciada e leitura
critica (Ricoeur, 1997, p. 297) — que, longe de se excluirem, compéem um
processo unitario orientado pela aplicacdo, mas regulado pela compreensao. E
nesse entrelacamento que a interpretagdo encontra seu sentido, transformando
a experiéncia de leitura em um ato de participacdo no proprio processo de

producgao de significados.

Essa concretizacdo reciproca entre leitura, interpretacdo e aplicagcéo
configura-se, para Ricoeur(1997, p. 316), como o triunfoda refiguragéo. O termo
ndo deve ser entendido como mero recurso estético ou ornamentagdo do
discurso, mas como processo hermenéuticoem que a obra ganhavidanoato de
leitura. Nesse horizonte, o imaginario desempenha papel mediador crucial, pois,
como afirma Ricoeur, “o papel mediador do imaginario aumenta, com efeito,
quando passamos do tema da reinscricaodo tempo vivido notempo césmico [...]
a passadidade do passado” (Ricoeur, 1997, p. 321). A refiguragaoimplica,assim,
um exercicio coletivo, que articula texto e leitor numa rede de significagdes em
constante reelaboracdo, permitindo compreender a leitura como espago de

mediagao entre as multiplas dimensdes do tempo.

O que poderia permanecer disperso em fragmentos experienciais
encontra, pela mediagao imaginativa, uma forma de unificagao simbdlica, capaz
de transformar lembrangas isoladas em uma trama dotada de coeréncia e

sentido. Essa unificagdo nao significa anulagcdo das diferengcas, mas sua
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integracdo em um todo interpretativo que permanece aberto a novas leituras e
ressignificagdes. Assim, percebe-se que a leitura ndo apenas reconstroi
narrativas, mas também produz novos sentidos, integrando o vivido em um
horizonte de significagado partilhado e fortalecendo o exercicio do pensamento

critico.

E nesse mesmo movimento de mediacdo imaginativa que se insere a
relacdo entre ficcaoe histdria, onde o imaginarioencontraaindamaiordensidade
e revela suafuncao critica. Para Ricoeur, tal relacédo ndo € de oposi¢ao, mas de
circularidade: é “como quase histérica que a ficgdo confere ao passado essa
vivacidade de evocagao que faz de um grande livro de histéria uma obra-prima
literaria” (Ricoeur, 1997, p. 330), do mesmo modo que “o carater ‘quase ficcional
do passado histérico” (Ricoeur, 1997, p. 331) ilumina o poder narrativo de
reconstruiro quenao se reduz a mera factualidade. Neste ponto, observa-se que
a circularidade entre ficcdo e historia impede que a primeira seja reduzida a

simples fantasiae que a segundase feche nailusdode objetividade, reafirmando

que ambas sao fontes criticas de compreensao da experiéncia humana.

Ao discutira inseparabilidade entre fazerhistoria e contar historia, Ricoeur
(1997, p. 365) observa que “a histéria estd submetida ao fazer humano e é mais
dependente do que se cré dos planos — poderemos fazer a histéria”. A
formulagéo indica que a pratica historica néo se reduz a registrar fatos, mas
envolve sempre a intervencdo de sujeitos que projetam, decidem e
reinterpretam. E nesse contexto que o fildsofo acrescenta que “narrativa e coisa
narrada podem de novo coincidir, e as duas expressodes ‘fazer a historia’ e ‘fazer
histéria’ — o fazer e o contar — tornaram-se o verso e o reverso de um unico
processo” (Ricoeur, 1997, p. 366). Nesse ponto, percebe-se que compreender

criticamente a histériaimplicareconhecé-la como espag¢o de mediagao narrativa,

no qual passado e futuro sdo continuamente reinscritos na pratica do presente.

Em dltima instédncia, o pensamento critico, tal como delineado pela
hermenéutica narrativa, ndo visa alcancar uma consciéncia universal nem a
“‘intriga de todas as intrigas” (Ricoeur, 1997, p. 443). Ao contrario, ele parte do
reconhecimento da inescrutabilidade ultima do tempo e da condigao imperfeita

da narrativa enquanto mediagao. Essa imperfei¢ao, longe de ser uma fraqueza,



134

constitui precisamente sua forga formativa: ao admitir a impossibilidade de
totalizar a experiéncia temporal, a narrativa abre espago para o exercicio do
juizo, da deliberacdo e da pluralidade interpretativa. Assim, percebe-se que a
narrativa, mesmo incapaz de capturar a totalidade do tempo, é indispensavel

para o desenvolvimento do pensamento critico, justamente porque ensinaa lidar
com a incompletude, a revisao e a abertura ao dialogo.

4 3.2 Reflexao filosofica-literaria e escrita de si

A reflexao filosofica-literaria e a escrita de si, quando pensadas a partirdo
conceito de identidade narrativa formulado por Paul Ricoeur, situam-se em um
ponto de convergéncia entre hermenéutica, narrativa e temporalidade. Nesse
cruzamento, a narrativa ndo é apenas um recurso estético, mas um instrumento
epistemoldgico e ético que refigura a experiéncia vivida. Como observa o autor,
“a composicao narrativa encontra na compreensao pratica recursos simbaolicos
do campo pratico [...] sdo processos culturaisquearticulam a experiénciainteira’
(Ricoeur, 1994, p. 91). Tal formulagéo indica que o ato de narrar excede o
dominio restrito da ficgao, instaurando-se como mediagao entre a experiéncia

concreta e a linguagem, e permitindo que os acontecimentos sejam
reinterpretados a luz de novos horizontes de sentido.

Essa mediagdo encontra fundamento na hermenéutica proposta por
Ricoeur, a qual desloca o eixo da interpretacdo da intenc&o originaria do autor
para o horizonte de mundo que o préprio texto abre diante do leitor. Trata-se de
uma virada essencial: compreender ndo significa regressar ao sujeito que
escreveu, mas acompanharo movimento pelo qual a obra projeta e configuraum
universo de sentido. Como observa o filésofo:

o postulado subjacente a esse reconhecimento da fungdo de
refiguracdo da obra poética em geral € o de uma hermenéutica que
visa menos restituir a intengdo do autor portras do texto que explicitar
o0 movimento pelo qual um texto exibe um mundo, de algum modo,
perante si mesmo. (Ricoeur, 1994, p. 123).

Com base nesse principio, a obra literaria e filoséfica deixa de serapenas

um artefato fechado em si e se converte em espago de projecdo de mundos
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possiveis. E nesse processo que se da a possibilidade de transformacdo do
leitor, cuja autocompreensao e historicidade sao continuamente reconfiguradas

a medida que o texto se abre como campo de experiéncia interpretativa.

Nesse sentido,a narrativa ndo se reduz a umatécnicade ordenacgaolinear
de eventos, mas se apresenta como um modo singular de articular tempo e
experiéncia. Ricoeur observa que “uma obra pode ser fechada quanto a sua
configuracao e aberta quanto a abertura que ela pode exercer no mundo do
leitor” (Ricoeur, 1995, p. 34). Isso significaqueanarrativané&o se constrdi apenas
pelo enredo, mas também pelo entrelagamento entre ponto de vista e voz
narrativa, elementos que permitem a multiplicagao de perspectivas no interiordo
texto (Ricoeur, 1995, p. 162). Tal caracteristica se intensificacom a dimensao
polifénica, entendida como a coexisténcia de vozes multiplas e autbnomas, que
dialogam e se tensionam mutuamente, rompendo com modelos narrativos
homogéneos e ampliando o horizonte da identidade narrativa na direcao da

alteridade.

A questdo do tempo ocupa papel central nesse processo, pois € na
articulacdo entre memoria e antecipacdo que a narrativa constroi sua forca
reflexiva. Ricoeur explora a tensdo entre as concepgdes aristotélica e
agostiniana do tempo (Ricoeur, 1997, p. 28), conciliando-as por meio da teoria
da retencédo e da rememoracgao. Nesse quadro, “a rememoragao apresenta, de
fato, as mesmas caracteristicas de uma intencionalidade retencional que a
lembranga primaria: ali dissocia-se a inten¢ao na unidade primeira” (Ricoeur,
1997, p. 58). A memoaria, assim entendida, ndo se limita a reproduzir o passado
como imagem, mas instaura uma experiéncia originaria que conecta o presente

ao que foi abrindo espaco para a reinterpretacdo de si mesmo a luz do vivido.

A categoria do rastro, aprofundada por Ricoeur, introduz uma dimensao
singular a essa reflexdo, deslocando-se do dominio puramente historico para o
intratemporal. Como afirma o filésofo, “o fenbmeno do rastro — bem como o das
ruinas, dos restos, dos documentos — vé-se, assim, deslocado do historial do
histérico ao intratemporal” (Ricoeur, 1997, p. 204). O rastro, nesse sentido, ndo
€ apenas vestigio do que passou, mas um ponto de ancoragem que permite a

consciéncia projetar-se para além da linearidade temporal. Segui-lo, como
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sugere Ricoeur (1997, p. 204), é “por em acédo de uma ou de outra maneira cada
uma das caracteristicas da intratemporalidade”, o que implica compreender a

histéria e a identidade como processos abertos, sempre atravessados pelo
inacabado e pelo ainda nao narrado.

A leitura desempenha um papel decisivo no processo hermenéutico, ndo
como etapa secundaria e posterior a producgao textual, mas como dimensao
constitutiva de sua propria existéncia e significagado. Mais do que acompanharo
texto de fora, o ato de ler participa de sua estrutura interna, conferindo-he

atualidade e sentido. Nesse horizonte, Ricoeur (1997, p. 283) enfatiza que:

o leitor deixa de ser um complemento que se acrescenta ao texto, como
um suplemento que podendo haver. Afinal, as bibliotecas estao cheias
de livros ndo lidos, cuja configuragéo é, porém, bem determinada por
quem as construiu. [...]. Assim, nossas analises anteriores deveriam
nos ter conduzido a esta concluséo: ser leitor ndo é acompanhar, ndo
ha um homem desdobrado diante do texto; sem leitor que se aproprie
dele, falta o préprio autor.

Sob essa perspectiva, a leitura ndo pode ser entendida como recepgéao
passiva, mas como gesto ativo de apropriagdo que da realidade a obra e a insere
no circuito de significacdo que articula autor, texto e publico. O leitor, ao se
colocar diante do mundo projetado pelo texto, torna-se coautor de sua

refiguragao, e sua presenca € condigao indispensavel paraque a obra cumpra

plenamente sua vocagao formativa e transformadora.

Essa concepcado se reforca na metafora do “curto-circuito” entre
linguageme ontologia, em que Ricoeur (1997, p. 276) observa que “esse recurso
da mediagao daleituramarca a diferenga mais sensivel entre o presente trabalho
e a metafora viva”. Tal metafora aponta para o modo como a leiturainstaurauma
mediagcao ontoldgica, permitindo que o texto ndo apenas represente, mas
configure novas formas de ser-no-mundo. A interagdo entre leitor e obra,
portanto, ndo se limita a interpretacdo de um conteudo pré-determinado, mas

participa ativamente da constru¢ao de novos horizontes de sentido, ampliando a

experiéncia temporal e simbdlica de quem |é.

A relevancia da metafora como mediagao entre linguagem e mundo, ja

destacada por Ricoeur (2000), reaparece no dominio da poética narrativa como
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elemento estruturante. Nesse contexto, o fildsofo propde uma articulagéo entre
os elementos formais do discurso e a configuragao simbdlica da experiéncia,

atribuindo ao mythos o papel central de operador de ordenagé&o narrativa:

Trago fundamental do mythos é seu carater de ordem, desorganizagao,
de disposicéo, e esse carater de ordem, por seu turno, refrata-se em
todos os outros fatores: ordenagdo do espetaculo, coeréncia do
carater, encadeamento dos pensamentos e, enfim, disposi¢éo dos
versos. O mythos faz, assim, eco a discursividade da agcéo, do carater

e dos pensamentos. (Ricoeur, 2000, p. 59)
Ao destacar essa fung¢ao organizadora do mythos, Ricoeur evidencia que
a narrativa ndo € apenas uma sequéncia de acontecimentos, mas uma
construgdo compositiva capaz de articular enredo, atos de linguagem e
constituicao de sentido em um todo coerente. Essa articulagdo fundamenta a
escrita de si como exercicio hermenéutico, no qual a configuragao narrativa
opera nao apenas como reflexo da experiéncia, mas como forga modeladora da
prépria identidade. Nessa perspectiva, narrar € um ato simultaneamente literario
e filosdfico: literario, porque trabalha com a estruturagao estética e simbdélicados
eventos; filoséfico, porque, ao configurar a experiéncia, intervém na

compreensao de si e na formacéao ética do sujeito.

No mesmo horizonte tedrico, a relagao entre historia e ficcdo é tematizada
por Ricoeur como um entrecruzamento estrutural que vai além da simples
influéncia reciproca, configurando-se como sobreposigao de regimes narrativos.
Essa interacdo nao apenas aproxima, mas mistura as fronteiras entre o registro
factual e a elaboragédo imaginativa, instaurando um “quase-passado” capaz de
ressignificar as possibilidades ndo efetivadas do passado histérico. Trata-se,
portanto, de uma dialética em que a ficcdo amplia o horizonte de sentido da
histéria, oferecendo-lhe uma espessura temporal que integra tanto o ocorrido
quanto o que poderia ter acontecido:

Para concluir, o entrecruzamento entre a histéria e a ficgcdo na
refiguragcdo do tempo se baseia, em ultima analise, nessa sobreposigéo
reciproca, quando o momento quase histérico da ficgao troca de lugar
com o momento quase ficticio da historia. (Ricoeur, 1997, p. 332)
Essa estrutura hermenéutica encontra continuidade na escrita de si, pois,
assim como a histéria se deixa atravessar pela ficgdo, a identidade narrativa

também se constitui como um tecido em permanente reconfiguragéo. Ricoeur
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enfatiza que ndo havida que permaneca intocada por esse processo, dado que
toda trajetdria pessoal é recontada, reinterpretada e ressignificada a partir das

multiplas narrativas — veridicas ou inventadas — que um sujeito produz sobre
si mesmo:

Ora, nenhuma vida pode escapar da escrita de si e o fruto de uma vida
ndo cessa de ser refigurado portodas as historias veridicas ou ficticias
em que um sujeito escreve sobre si mesmo. Essa refiguragdo faz da

prépria vida uma teia de histérias narradas. (Ricoeur, 1997, p. 425)
Nesse ponto, torna-se evidente a dimensao transformadora da pratica de
escrita de si, capaz de desestabilizar certezas estabelecidas e reconfigurar a
autocompreensao do sujeito. A escrita ndo se limita a registrar uma verdade
preexistente, mas a desloca, a interroga e, sobretudo, a reconstréi, instaurando
um movimento continuo de problematizagcao do préprio eu. Como observa Kohan
(2011, p. 17).

Nao estamos dispostos adepreciar ou a renunciar a uma tal verdade.
Nao obstante, a experiéncia da escrita a transcende, a esquiva, a evita
e, em seu sentido mais importante, a colocaem questdo, a ameaga,
modifica nossarelagdo com essa verdade e, dessaforma, transforma
aquilo que somos. Este é o valor principal de uma experiéncia de
escrita: ndo contribuir para constatar uma pressuposta verdade, mas
sim transformar a relagdo que temos conosco mesmos, ao transformar
a relagdo que mantemos com uma verdade na qual estavamos
comodamente instalados antes de comegar a escrever.

Essa compreensdo permite situar a identidade narrativa ndo como
esséncia imutavel, mas como trama em permanente reconstru¢do. Cada
experiéncia, lembranga ou expectativa introduz novas camadas de sentido e
desloca as anteriores, configurando um processo de metamorfose continua.
Nesse sentido, Ricoeur observa que “uma pesquisa sistematica sobre a
autobiografia e o auto-retrato verificaria, sem duvida nenhuma, a instabilidade
profundade umaidentidade narrativa” (Ricoeur, 1997, p. 428), evidenciando que

a prépria escrita de si confirma a abertura e a nao fixidez do sujeito.

Essa dimensao processual encontra expressao concreta nas praticas
pedagdgicas que articulam a reflexdo literaria a formagéao ética, propondo um
dialogo fecundo entre imaginacao e responsabilidade. Nesse sentido, Amaral
(2023) propde o uso do Diario de Leitura como ferramenta hermenéutica e
formativa, concebida ndao apenas como registro descritivo, mas como espaco de

elaboracao interpretativa, no qual o estudante escreve de forma livre, plural e
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autorreflexiva. Ao anotar impressdes, questionamentos e associagdes, o sujeito
constroi uma ponte entre a experiéncia estética e a experiéncia vivida, abrindo

espaco para a compreensao de si enquanto agente e intérprete de sua propria
historia. Essa proposta se materializa na descricao feita pelo proprio autor:

Todas as impressdes, questionamentos, duvidas, perplexidades,
incompreensdes, dificuldades, reagbes positivas ou negativas,
palavras desconhecidas, citagdes curiosas, relagdo entre passagens
da narrativa ficcional com episédios da vida real, intertextos,
dificuldades de leitura, interpretagdes livres de trechos destacados,
enfim, todos os aspectos pertinentes e relevantes provocados pela
leitura e pela interpretagdo de Grande sertdo: veredas. (Amaral, 2023,

p. 120)
E precisamente no encontro entre a experiéncia de leitura e a autoescrita
que essa pratica adquire densidade filosofica. A narrativa ficcional passa a
operar como espelho critico e laboratério de pensamento, oferecendo ao leitor a
oportunidade de refletir sobre os contornos, as lacunas e as tensdes de sua
propria trajetéria sob a forma de vida narrada. Nesse movimento, o ato de ler
transforma-se em ato de autointerrogacéo, permitindo que o sujeito investigue
as coeréncias e incoeréncias, permanéncias e rupturas que marcam a
constituicdo de sua identidade — um exercicio que, como observa Amaral
(2023), é tanto literario quanto existencial. Tal perspectiva é explicitada quando

o autor afirma:

A leitura da narrativa ficticia pode se estabelecer como um lugar de
parada, no qual podemos dispor de um tempo para examinar a nossa
vida vivida, lendo-a em forma de vida narrada, perscrutando, enfim, a
quantas anda a construgdo de nossa identidade narrativa.” (Amaral,

2023, p. 127)

Essa perspectiva inscreve a leitura como momento privilegiado de
autointerpretagao e reinscrigao simbdlicada experiéncia,em que a linguagemse
converte em espacgo de mediagao entre a memoria que preserva, a identidade
que se constréi e o projeto de vida que se vislumbra. Narrar — seja pela histéria,
pela ficcdo ou pela escrita de si — torna-se, assim, ato fundador de sentido,
capaz de reconciliar o tempo vivido com o tempo projetado e de instaurar, no
presente, a possibilidade de reescrever o passado e imaginar o futuro.

A reflexao filoséfica-literaria e a escrita de si, portanto, ndo se esgotam

em qualquer pretensado de totalizar a experiéncia, pois reconhecem o carater
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fragmentario e provisério de toda narrativa sobre o vivido. Nesse quadro, a
narrativa atua como mediagdo que ilumina aspectos da existéncia, mas nao os
captura em sua totalidade, assumindo a incompletude como parte de seu préprio
horizonte hermenéutico. Como adverte Ricoeur, “de qualquer forma, a missao
ética da identidade narrativaencontra seu limite e deve unir-se aos componentes
nao-narrativos da formacédo do sujeito que age” (Ricoeur, 1997, p. 429).
Reconheceresselimite é essencial para compreender qu e a identidade narrativa

nao se confunde com a identidade plena do sujeito, pois ha dimensbes que

escapam a narragao e que, no entanto, igualmente o constituem.

Tal reconhecimento leva Ricoeur a enfatizar que a identidade narrativa,
mesmo quando aplicada a individuos ou coletividades, conserva a estrutura de
personagem — ndo como um molde fixo, mas como uma figuraque se reinventa
continuamente no fluxo da histéria. Nesse sentido, afirma o filésofo que ela
‘permanece a de um personagem, ou até a das entidades coletivas particulares
que conseguem ser elevadas a condicdo de quase-personagens” (Ricoeur,
1997, p. 443). Essa condigdo implica admitir que tanto sujeitos quanto
comunidades carregam uma dimensao ficcional em sua autocompreensao, na
medida em que a narrativa que constroem sobre si mesmas €& sempre
atravessada por novos contextos, valores e interpretagdes. Ao reconheceressa
plasticidade, abre-se espaco para pensar a identidade como processo, € nao
como esséncia, permitindo que o passado seja relido, o presente reconfigurado
e o futuro imaginado sob multiplas possibilidades, ressaltando o carater
relacional e inacabado da constituicdo identitaria.

Essa compreenséao tem implicagdes diretas para o campo educacional,
refigurando a pratica pedagdgica e exigindo metodologias que promovam a
produgao narrativa infantojuvenil como expresséao legitima de filosofia pratica.
Nao se trata apenas de incentivar habilidades narrativas como recurso
linguistico, mas de criar condi¢des para que sujeitos das infancias e juventudes
experimentem multiplos modos de ser e de se dizer no mundo. Nesse sentido, a
narrativa torna-se um laboratério ético, no qual o exercicio da escrita de si
articula imaginagao, reflexdo e responsabilidade, contribuindo para uma
formagao integral que reconhece o valor das experiéncias singulares e coletivas.
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Neste ponto de sua analise, Ricoeur aproxima a narrativa da
inescrutabilidade do tempo. “E na maneira como a narratividade é levada a seus
limites que reside o segredo de sua réplica a inescrutabilidade do tempo”
(Ricoeur, 1997, p. 458). A formulagao indica que nao se trata de recuar diante
do indizivel, mas de reconhecerque é precisamente no contato com aquilo que
resiste a plena configuragcdo que a linguagem encontra sua poténcia criativa e

critica, abrindo um horizonte ampliado de pensamento.

A narrativa, nesse processo, multiplica as experiéncias de eternidade,
mas preserva a consciéncia de que “a narrativa nao € o todo do tempo, € que o
tempo se diz também de outra maneira, porque, também para a narrativa, ele
permanece inescrutavel” (Ricoeur, 1997, p. 461). Essa lucidez ndo conduz ao
obscurantismo; ao contrario, intensifica a exigéncia de pensar e de dizer mais.

Como sublinha Ricoeur:

tampouco se dira que a admissao dos limites da narrativa, correlativa
da admissao do mistério do tempo, tera caucionado o obscurantismo;
0 mistério do tempo ndo equivale a uma interdigdo que recai sobre a
linguagem; ele, antes, provoca a exigéncia de pensar e de dizer mais.
(Ricoeur, 1997, p. 463).

Assim, a reflexao filosofica-literaria e a escrita de si, iluminadas pelo
conceito de identidade narrativa em Paul Ricoeur, configuram-se como espacgos
hermenéuticos abertos, conscientes de suas aporias e comprometidos com uma
ética da memodria, da historia e da responsabilidade. Ndo se trata apenas de
registrar experiéncias ou elaborar relatos pessoais, mas de instaurar um
exercicio continuo de interpretacao e reinterpretacado de si, em dialogo com o
mundo e com os outros. Essa pratica desloca a narrativa do ambito restrito da
descri¢ao para o terreno mais amplo da formagao ética, onde o ato de narrar se

converte em forma de cuidado de si e de participagdo no espaco publico.

Assumir a incompletude, nesse contexto, ndo é abdicar do sentido, mas
reconhecer que ele se constréi na tensdo fecunda entre o narravel e o
inenarravel. E justamente nesse limiar — em que o que se pode dizer encontra
0 queresiste a linguagem — que a filosofia descobre um de seus campos mais
férteis de atuacdo, explorando o potencial criativo e critico da palavra para

reconfigurar o modo como vivemos, lembramos e projetamos nossas vidas.
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4.3.3 Impacto na formacgao da identidade infantil

O conceito de identidade narrativa elaborado por Paul Ricoeur, ainda que
pensado no horizonte mais amplo da existéncia humana, revela-se
particularmente fecundo quando mobilizado para a compreensao da formagao
identitaria nas infancias. Sua pertinéncia manifesta-se na articulagao dinamica
entre as dimensdes temporais da acdo, a memoria e a tradicdo. Nao se trata
apenasde uma sucessao linearde acontecimentos, mas de um tecido complexo
em que cada experiéncia presente dialoga com lembrangas do passado e com
expectativas projetadas para o futuro. Como afirma o filésofo, “mais importante
que essa correlacdo frouxa entre certas categorias da agdo e as dimensoes
temporais [...] € o intercambio que a acao efetiva faz aparecer entre as
dimensbes temporais” (Ricoeur, 1994, p. 96). Essa concepg¢ao, transposta para
o universo das infancias, permite compreender que a identidade ndo é um dado
fixo e imediato, mas o resultado de um processo narrativo em que os sujeitos
das infancias aprendem a situar-se no tempo, interpretando sua propria
experiéncia a luz de um horizonte mais amplo, que abarca herancgas recebidas

e possibilidades por vir.

Ao aprofundar essa concepgao, Ricoeur sublinha que “a identidade é
trans-historica e n&o intemporal” (Ricoeur, 1995, p. 34), destacando a tensao
constitutiva entre permanéncia e transformagdo que marca toda trajetéria
identitaria. Tal formulagcdo mostra-se particularmente fecunda para pensar as
infancias, pois a narrativa — ao mediar o vivido e o imaginado — permite aos
sujeitos das infancias experimentar a continuidade de si sem sufocara abertura
a mudanca. Nesse horizonte, a experiéncia infantil (mantida aqui por estar
consagrada no campo teorico), quando atravessada pela ficgao, possibilita um
transito criativo entre o real e o simbdlico: “os tempos do passado dizem, em
primeiro lugar, o passado; depois, por uma transposi¢cdo metaforica que
conserva o que ele supera, dizem a entrada em ficgdo” (Ricoeur, 1995, p. 130).
Essa transposicdo metafdrica oferece aos sujeitos das infancias ndo apenas
recordag¢des, mas também mundos possiveis, em que o imaginario e a memoria

se entrelagam para moldar a consciéncia de si.
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A narrativa desempenha um papel decisivo nesse processo formativo,
pois organiza o fluxo da experiéncia, atribuindo-lhe sentido e coeréncia. E nesse
sentido que Ricoeur afirma: “Nisso, essa literatura € o instrumento insubstituivel
da concordancia discordante que a coesdo de uma vida constitui.” (Ricoeur,
1997, p. 235). Pela leitura e pela escuta de historias, os sujeitos das infancias
nao apenas se entretém, mas participam de um exercicio simbdlico que lhes
oferece modelos de acédo, referenciais éticos e horizontes de interpretagao.
Segundo o autor, “Com efeito, a fungao de significancia assumida pela narrativa
de ficcdo, quando da leitura, relaciona o mundo do texto e o mundodo leitor.”
(Ricoeur, 1997, p. 241). Nesse encontro entre o texto e a experiéncia pessoal,
esses sujeitos sao convidados a realizar um movimento hermenéutico precoce,
aprendendo a reconhecer-se como sujeitos situados, capazes de transitar entre

tempos distintos, integrar memorias e projetar-se no porvir com maior
consciéncia de sua propria historia.

Nessa diregao, a mediagao leitora, no campo das infancias, configura-se
como um verdadeiro habitat simbdlico de seguranga e abertura, no qual os
sujeitos das infancias podem ensaiar deslocamentos de perspectiva e projetar
futuros possiveis. Como observa Petit (2010, p. 284), “os livros lidos séo
moradas emprestadas onde é possivel se sentir protegido e sonharcom outros
futuros, elaborar uma distancia, mudar de ponto de vista”. Esse espacgo simbdlico
atua, assim, como zona de ensaio da identidade narrativa: ao articular memoéria
e imaginagdo sob a mediacdo da palavra, os sujeitos das infancias
experimentam papéis, testam razdes e afetos e aprendem a deslocar-se do eu

ao outro, exercitando desde cedo a prudéncia pratica que sustenta a autonomia
e o reconhecimento.

Essa mediacdo entre o mundo da narrativa e o mundo do leitor, no
entanto, carrega consigo um desafio particularquando se trata da distingaoentre
ficcdo e histéria — especialmente em contextos educativos e formativos. A
relacdo entre esses dois regimes narrativos ndo pode ser reduzida a uma
simples diferenca de conteudo, pois envolve modos distintos de referir-se ao
mundo, de construir sentido e de fundamentar a credibilidade do relato. Ricoeur

(2000) adverte para os riscos de se negligenciar o papel da referéncia na
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narrativa historica, indicando que a perda dessa ancoragem pode comprometer
nao apenas a fidelidade ao passado, mas a propria fungao ética e politica da
histéria:
Medida em que os efeitos sobre a narrativa de ficcdo podem parecer
discutiveis sem serem desastrosos [...] eles podem ser devastadores
para a narrativa histdrica, cuja diferenga com a narrativa de ficgao é

baseada no [...] referencial que a perpassa e que €& apenas a
significancia da representagao. (Ricoeur, 2000, p. 259).

Esse discernimento € fundamental nas infancias, momento em que ainda
se encontram em processo de formagao as capacidades criticas necessarias
para distinguirentre diferentes modos de narraro mundo. E sobretudono espaco
escolar quetal processo se intensifica, pois a instituicdo pedagodgica se configura
como lugar privilegiado para a construgdo dessa competéncia hermenéutica.
Nesse sentido, a pratica educativa deve preservar essa distingdo — nao para
erguer uma separacao rigida entre historia e ficgdo, mas para permitir que cada
regime narrativo exerga, de modo pleno, sua fungao formativa. No caso da
narrativa histérica, isso implica reconhecé-la nao como mero repositorio factual,
mas como uma representacdo dotada de significancia e de responsabilidade,
capaz de orientar o juizo moral e a consciéncia histérica. Ao mesmo tempo, a
ficcdo, longe de ser descartada, oferece uma via privilegiada para explorar
possibilidades naorealizadas, testar hipdteses existenciais e ampliar o horizonte
de compreensao dos sujeitos das infancias. Dessa forma, a interagcdo entre
histéria e ficcdo, quando conduzida com rigor hermenéutico, contribui para a
formagao de sujeitos criticos, capazes de diferenciaro que é documentado do
que é imaginado, sem abdicar da poténcia interpretativa de ambos os modos

narrativos.

Sob esse pontode vista, a experiénciarelatada por Amaral (2023) adquire
relevancia particular como exercicio hermenéutico situado, confirmando a
fecundidade da identidade narrativa no campo pedagogico. Ao revisitar sua
pratica docente, o autor constréi um testemunho denso, no qual se evidencia
como a nocgao de identidade narrativa pode ser mobilizada como dispositivo
interpretativo no espago educativo. Mais do que recuperar a pertinéncia tedrica
de Ricoeur, sua experiéncia abre caminho para praticas pedagdgicas futuras,

capazes de articular leitura e escrita de si como instrumentos formativos.
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ndo foi sem vivenciar uma grande satisfagdo, enquanto professore
pesquisador, que colhi frutos generosos da semeadura de minha
proposta, inspirada pela nogéo de identidade narrativa, engendrada
pelo grande mestre francés. Ao longo de onze semestres em que
ministrei a mencionada disciplina, dividi com os/as estudantes as
alegrias, as tristezas, os prazeres, as dores, as emogdes, as angustias
e as reflexdes sobre as narrativas de suas vidas vividas, mobilizadas
que foram pela leitura de Grande sertdo: veredas e registradas em
seus Diarios de Leitura. Disso resultou um enorme acervo de relatos
que ainda esta por ser explorado de forma acurada e com vagar.
Dedico-me nesta breve exposicdao a apresentar alguns breves
exemplos, a titulo de exercicio hermenéutico, a luz do pensamento
ricoeuriano, sobre trechos de dois Diarios de Leitura escritos pelas
estudantes Ludmila Ferreira e Elizabeth de Fatima Alves. (Amaral,
2023, p. 121).

Ao expor esse percurso, Amaral nao apenas evidencia o alcance de sua
proposta pedagdgica, mas também ilumina a poténcia da narrativa como pratica
formativa. Mais do que simples registro de vivéncias, ela se converte em espaco
de elaboracdo simbdlica e de abertura a alteridade, em que emog¢des, memorias

e reflexdes se entrelacam para constituir um laboratério hermenéutico no qual

0s sujeitos reconfiguram a compreenséo de si e de sua experiéncia.

Trata-se, portanto, de um trabalho que vai muito além da simples
mediacdo de conteudos, configurando-se como um verdadeiro dispositivo
hermenéutico capaz de mobilizar afetos, estimular reflexdées criticas e promover
reconstrucdesidentitarias continuas.Nesse horizonte,a experiéncianarrada por
Amaral (2023) evidencia como a leitura literaria, quando articulada a escrita
reflexiva, cria condi¢des para que o0s sujeitos ndo apenas revisitem e
ressignifiquem suas experiéncias passadas, mas também projetem novos
modos de ser e de se compreender no mundo. Ao integrar emog¢ao, memoria e
interpretacdo, essa pratica revela que a identidade narrativa, longe de ser

estatica, constitui-se como processo dinamico de autoconstrucao, atravessado
por multiplos tempos, vozes e perspectivas.

A vivéncia pedagodgica relatada por Amaral mostra que o ato de narrar —
e de ser narrado — funciona como catalisador de transformacdes subjetivas
profundas, instaurando um espago em que a experiéncia individual se reflete, se
interroga e se reconstréi no dialogo com a narrativa literaria. O préprio autor
sintetiza: “sob esse ponto de vista narrar e ser narrado pressupde um ato

constante de leitura: leitura do relato ficcional e leitura da vida vivida” (Amaral,
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2023, p. 128). A formulagaosugereque a leituraliteraria ndo se reduz a recepgao
passiva de um texto, mas se configuracomo pratica ativa de interpretacéo, na
qual o universo simbdlico da obra se entrelaga a biografia do leitor, abrindo a
possibilidade de deslocamentos de perspectiva e de novas configuragdes
identitarias. Nesse movimento, o leitor ndo apenas compreende a histdria
narrada, mas também a apropria em sua propria experiéncia, permitindo que a
alteridade do texto refigure sua identidade e o conduza a ressignificagdes

duradouras.

Essa dinamica de apropriagdo nao se limita ao encontro imediato entre
leitor e texto, mas estende-se & relacdo mais ampla entre sujeito e tradigdo. E
nesse horizonte que Ricoeur observa que “a distancia temporal que nos separa
do passado n&o é um intervalo morto, mas sim uma transmisséo geradora de
sentido” (Ricoeur, 1997, p. 379). A observacgao ressalta que o passado, longe de
ser uma instancia fossilizada, é constantemente atualizado e reapropriado no
presente, produzindo novos significados e orientando a agédo futura. Nessa
perspectiva, a tradicdo nao se reduz a mera repeticdo de formas herdadas, mas
se converte em um processo dinamico de reinterpretacdo, no qual o repertdrio
histéricoe cultural é continuamente reconfigurado. Tal condi¢ao é essencial para
quea formacgao identitarianasinfancias se enraize nahistoricidade, preservando
vinculos com a memodria coletiva e, ao mesmo tempo, projetando-se no futuro
como horizonte aberto de possibilidades, no qual os sujeitos das infancias

possam inscrever-se como autores e intérpretes de suas préprias trajetérias.

Esse aspecto assume especial relevancia no campo educacional,onde a
mediagao entre passado e presente precisa ser conduzida de forma consciente
e critica. Trata-se de preservar e transmitira heranga culturalndo como um bloco
intocavel, mas como um patriménio vivo, passivel de reinterpretagao a luz das
demandas e possibilidades do presente. Ao mesmo tempo, é fundamental
respeitar e promover a autonomia em formagéo dos sujeitos das infancias, para
que nao apenas recebam passivamente tradigdes e valores, mas possam deles
se apropriar, reformula-los e inscrevé-los em seus préprios horizontes de

sentido. Essa postura exige do educador um trabalho hermenéutico atento,
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capaz de equilibrara continuidade cultural e a liberdade criativa, evitando tanto

a cristalizacédo do passado quanto a ruptura descontextualizada com ele.

Esse processo nao se limita a esfera cultural, mas envolve também uma
dimensdo ética e politica decisiva. Como sublinha Ricoeur, “a promessa,
diziamos, estabelece formalmente um compromisso, porque coloca o locutorna
obrigacéo de fazer; assim, uma dimensao ética é conferida a consideragédo do
presente” (Ricoeur, 1997, p. 398). A promessa pode, assim, ser compreendida
como figura paradigmatica do compromisso e da responsabilidade, oferecendo
igualmente uma chave para pensar a formacgéao ética infantil. Nesse horizonte, a
leitura literaria, quando articulada a reflexao ética, transforma-se em ponto de
inflexao da experiéncia formativa: mais do que ampliar a imaginagao moral, ela
convoca o leitor a assumir compromissos e responsabilidades diante das
narrativas com que se confronta. Como afirma Amaral (2023, p. 128) “noentanto,
a meu ver, a inaudita e surpreendente inquietacéo ética provocada por tal leitura
ja € motivo suficiente para saber que as coisas ja ndo serdo mais as mesmas,
que elas estao definitivamente fora de lugar” Aqui, a literatura atua como agente
de deslocamento, rompendo a familiaridade das certezas e instaurando novas
possibilidades de compreensao e de acdo no mundo.

A identidade infantil se configura, assim, como uma narrativa situada —
naoapenas umrelato autorreferente, mas uma trama complexa que se entrelaga
com compromissos éticos, vinculos sociais e horizontes histéricos. Ela emerge
do encontro entre a experiéncia pessoal e os discursos coletivos que atribuem
sentido ao viver, sendo continuamente redesenhada no dialogo entre o intimo e
0 publico, o presente e a tradi¢cao, o eu e o outro. Nesse sentido, a formacgao da
identidade infantil revela-se como um processo hermenéutico dinamico, no qual
0 sujeito se compreende a partir de multiplas temporalidades e
responsabilidades, aprendendo a habitar o tempo e a histéria com consciéncia

critica e sensibilidade ética.

Ricoeur chama a atencédo para os limites e as aporias inerentes a
identidade narrativa, sublinhando que ela ndo é fixa nem totalizante, mas
estruturalmente aberta e atravessada pela indeterminagdo. Como observa, “a

identidade narrativa ndo € uma identidade estavel e sem falhas; assim como é
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possivel compor varias intrigas acerca dos mesmos incidentes [...] assim
também sempre é possivel tramar sobre sua prépria vida intrigas diferentes, ou
até opostas” (Ricoeur, 1997, p. 428). Esse tragco de abertura ndo deve ser lido
como fragilidade, mas como marca constitutiva da prépria narratividade, pois é
ele que torna possivel a constante reconfiguragcado de sentido e a incorporagdo
de novas experiéncias, permitindo que a identidade se mantenha viva no

movimento incessante entre memoaria e expectativa.

Quando transposta para o campo educativo, essa concepg¢ao convida a
compreender o inacabamento como poténcia formativa. As infancias, nesse
horizonte, deixam de ser apenas o tempo em que os sujeitos das infancias séo
narrados por outros e passam a constituir-se como espaco noqual esses sujeitos
podem iniciar o exercicio de narrar-se, reinterpretando o passado e projetando o
futuro. A narrativa, nesse sentido, nao se limita a registrar o vivido, mas instaura
um campo de agénciasimbdlicanoqual os sujeitos das infancias sereconhecem

como autores e protagonistas de suas proprias histérias.

Desse modo, o conceito de identidade narrativa, tal como elaborado por
Paul Ricoeur, ndo apenas se apresenta como instrumento hermenéutico fértil
para pensar a formacgao identitarianas infancias, mas também como provocacéao
para repensar os modos pelos quais memoria, tempo e alteridade atravessam
os processos educativos. Ao articularessas dimensdes a responsabilidade ética,
a narrativa abre-se como horizonte pedagogico que néo se limita a transmissao
de conteudos, mas instaura condigdes para que sujeitos das infancias e das
juventudes se reconhegam como sujeitos historicos, capazes de reinscrever o
passado, dialogar com o outro e projetar um futuro partilhado. Nesse limiar entre
memdria e promessa, entre heranga e criagao, a narrativa se confirma como um

dos lugares mais fecundos da formagao.
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5 INTERVENGAO PRATICA: APLICAGAO DA IDENTIDADE NARRATIVA NO
CONTEXTO EDUCACIONAL INFANTIL

Esta secdo tem como objetivo apresentar e refletir sobre a intervencgéo
pratica desenvolvida ao longo da pesquisa, compreendida ndo como simples
aplicagcao de um referencial tedrico previamente estabelecido, mas como um
espaco de experiéncia, interpretacado e producao de sentidos. Nesse contexto, o
conceito de identidade narrativa, elaborado por Paul Ricoeur, € colocado em
dialogocom o ensinode Filosofianasinfancias, reinscrevendo o percurso tedrico
anteriormente construido no ambito da pratica educativa. Assume-se, assim, a
narrativa como mediacéo privilegiada da formagéo filoséfica nos processos

formativos iniciais.

Parte-se do pressuposto de que a experiéncia educativa, quando
atravessada pela leitura literaria e pela escuta das narrativas produzidas no
contexto escolar, constitui-se como um campo fértil para a emergéncia de
sentidos e para a elaboragdao da compreensao de si. As produgdes narrativas,
nesse horizonte, ndo sao tomadas como registros técnicos ou dados empiricos
passiveis de validagdo, mensuragédoou generalizagdo, mas como textos abertos
a interpretacdo, nos quais se entrelagam experiéncia, linguagem e
temporalidade. Acolhidas como produg¢des simbdlicas situadas, tais narrativas
sdo interpretadas a luz da hermenéutica narrativa, permitindo que a identidade
narrativa se deixe entrever nao como esséncia estavel, mas como processo em

continua construgéo.

A proposta metodologica desenvolvida ao longo da intervengéo buscou
criar condicdes para que os participantes, em processos formativos iniciais,
pudessem narrar, interpretar e ressignificar suas experiéncias a partir do
encontro com a obra literaria, favorecendo exercicios iniciais de autoria e
reflexdo filoséfica. A leitura do conto “As margens da alegria,” de Jo&o
Guimaraes Rosa, articulada ao uso do Diario de Leitura, aos dialogos das rodas
de conversa e aos registros imagéticos dos momentos de leitura, configurou-se
como um dispositivo pedagodgico voltado a circulacdo da palavra, ao
compartiihamento de sentidos e a escuta atenta das multiplas vozes que

emergiram no espaco da sala de aula.
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Fundamentada na hermenéutica narrativa de Paul Ricoeur, aintervengao
foi concebidacomo um processo interpretativo continuo,noquala compreensao
das narrativas se constréi na mediagao entre o texto literario, as experiéncias
vividas e o horizonte interpretativo que assumo como pesquisadora. Desse
modo, o trabalho desenvolvido n&o pretende esgotar os sentidos das produgdes
narrativas, mas oferecer uma leiturainterpretativa situada, capaz de evidenciar
de que maneira a narrativa pode operar como espaco formativo no ensino de
Filosofia, contribuindo para o desenvolvimento do pensamento reflexivo e para

a constituicao da identidade narrativa nas infancias.

Assumir as producgdes narrativas como textos passiveis de interpretacédo
implica, igualmente, reconhecer a necessidade de cuidados éticos e
metodoldgicos especificos no modo de apresentagdo dessas vozes no texto
académico. Em consonancia com a perspectiva hermenéutica que orienta a
pesquisa, tais produgdes sao compreendidas como expressdes singulares de
experiéncia e, por isso, ndao podem ser tratadas de forma instrumental ou
identificavel. Ao longo desta seg¢ao, os excertos narrativos sdo apresentados de
maneira anonimizada, identificados apenas pela idade dos participantes, como
forma de preservar sua identidade e respeitar os principios éticos que orientam

pesquisas qualitativas, sem que isso implique o apagamento de suas vozes ou

a diminuicao de sua poténcia narrativa.

A organizacgao desta segao estrutura-se em trés momentos articulados.
Inicialmente, apresenta-se o planejamento e a implementagdo da proposta
metodoldgica, explicitando as escolhas pedagdgicas e os principios que
orientaram a intervencdo. Em seguida, discute-se a constituicdo do corpus
narrativo e a interpretagcdo hermenéutica das produc¢des, evidenciando os eixos
de sentido que emergiram ao longo do processo. Por fim, apresenta-se a Trilha
de Mediagbes Narrativas como percurso formativo, compreendida como sintese
reflexiva da experiéncia realizada e como possibilidade de continuidade
pedagdgica e autoral no contexto educacional, reafirmando a narrativa como

mediagao formativa no ensino de Filosofia nas infancias.
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5.1 Planejamento e implementacao da proposta metodolégica

O planejamento e a implementacdo da proposta metodoldgica
configuraram-se como um processo articulado, orientado pela compreenséao de
que o ensino de Filosofia nas infancias, quando mediado pela leitura literaria,
demanda a criagdo de um ambiente de escuta, confianga e abertura
interpretativa. Fundamentada no conceito de identidade narrativa, a proposta
nao foi concebida como um conjunto de procedimentos técnicos previamente
delimitados, mas como uma experiéncia formativa construida no proprio

percurso, na qual leitura, dialogo e escrita se entrelagaram de modo continuo.

Desde a etapa de planejamento, considerou-se que a intervencgéo exigia
atencao nao apenas aos conteudos a serem mobilizados, mas também as
condigdes institucionais, pedagodgicas, relacionais e éticas que possibilitariam
suarealizagao no contexto escolar. Minha atuacao profissional na instituicéo, na
funcao de coordenagao do Ensino Fundamental — anos iniciais, demandou o
dialogo com a gestdo institucional, responsavel pelas instadncias administrativas
e pedagdgicas superiores, viabilizando a apresentagao da proposta e a obtencéao

das autorizagdes necessarias para sua implementacéo.

Paralelamente, foram observados os principios éticos que orientam
pesquisas com sujeitos em processos formativos iniciais, mediante a solicitacao
de autorizagao formal aos responsaveis legais, formalizada por meio de termo
de consentimento livre e esclarecido. Essa insergao institucional e ética
contribuiu para que a proposta se desenvolvesse de forma transparente e
articulada ao projeto pedagdgico da instituicdo, sem interferir na dinamica
cotidiana das atividades em sala de aula.

Com a viabilidade institucional assegurada, realizou -se um dialogo inicial
com a professora responsavel pela turma, com o objetivo de apresentar os
fundamentos da proposta e alinhar sua insergao as praticas pedagdgicas ja
desenvolvidas. Essa interlocugcao possibilitou refletir sobre as formas de
integracdo da intervengdo a rotina da turma, respeitando seus ritmos,
caracteristicas e modos de organizagao, o que favoreceu uma conducgdo

pedagdgica fluida e coerente com o cotidiano escolar.
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O planejamento pedagogico foi compreendido ndo como um roteiro
fechado de agdes, mas como um gesto inaugural de criagao de condi¢des para
a experiéncia leitora e narrativa. Considerou-se que a leitura literaria envolve
dimensbes cognitivas, afetivas, simbdlica, temporais e espaciais, que
influenciam diretamente a relagdo com o texto. Nesse sentido, a preparacéao do
ambiente de leitura foi concebida como parte constitutiva da proposta, inspirada
nasreflexdes de Petit (2010) acerca da importancia de espagos acolhedoresque

legitimem o leitor e favoregcam o vinculo subjetivo com a literatura.

A proposta incorporou, ainda, estratégias sensiveis as multiplas
linguagens, reconhecendo a centralidade da visualidade no processo formativo.
A apresentagao do autor e da obra por meio de imagens e referéncias visuais
funcionou como mediagao simbdlica inicial, ampliando as possibilidades de
imaginagao e identificagdo. Essa perspectiva dialoga com a abordagem
malaguzziana, conforme Edwards, Gandini e Forman (1999), ao compreendero

ambiente educativo como um terceiro educador, capaz de potencializar

experiéncias formativas.

Do ponto de vista pedagogico, o planejamento fundamentou-se em uma
concepgao freiriana de educagao, na qual o dialogo e a escuta constituem
principios centrais do processo formativo, e o professor assume o papel de
mediador da experiéncia educativa, reconhecendo a palavra do educando como
elemento constitutivo da formacgao (Freire, 1996). Nessa perspectiva, a proposta
foi concebida como um percurso aberto e processual, no qual leitura, dialogo e
escrita se articularam hermeneuticamente, permitindo que a reflexao filosofica

emergisse da relacio viva com o texto literario.

No plano material, procedeu-se a organizacado prévia dos Diarios de
Leitura, elaborados individualmente, de modo a conferir a esse dispositivo o
estatuto de material pessoal e significativo. O diario foi concebido como espacgo
privilegiado de registro das percepgbes, impressdes e ressignificagoes
suscitadas pela leitura literaria, constituindo o corpus central da investigagdo. As
escritas produzidas nesse suporte foram compreendidas como narrativas de
experiéncia, abertas ao gesto interpretativo da hermenéutica, e ndo como

instrumentos avaliativos ou técnicos.
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De modo complementar, as rodas de conversa realizadas ao longo da
intervencao foram registradas por meio de gravagcées em audio, e os momentos
de leitura e didlogo foram acompanhados por registros fotograficos. Esses
materiais nao integraram o corpus central da pesquisa, sendo compreendidos
como dispositivos de mediacao interpretativa, mobilizados para ampliar a
compreensao das experiéncias vividas, contextualizaras produg¢des narrativas e
sustentar a leitura hermenéutica das escritas, sem assumir funcido de

comprovacao ou validagao empirica.

Com essas condicbes estabelecidas, a proposta foi desenvolvidaaolongo
de seis encontros semanais, com duragao de 50 minutos cada. O primeiro
encontro destinou-se a apresentagao do percurso a ser realizado, priorizando o
dialogo e a compreensdo da experiéncia proposta. Em seguida, os encontros
foram organizados a partir da leitura progressiva do conto “As margens da
alegria”, dividido em cinco partes, favorecendo uma imersao gradual no texto

literario e respeitando os tempos de leitura, escuta e elaboracéao.

Ao final de cada encontro, retomou-se o uso do Diario de Leitura, com
orientagdes abertas para o registro de impressdes, sentimentos, associagdes e
interpretacdes suscitadas pela leitura. Esse recurso operou como um gesto de
autorizagdo narrativa, favorecendo a expressao singular e a construgcao de

sentidos no encontro entre texto, experiéncia e escrita.

Ao longo daimplementagao, a proposta manteve carater processual e aberto,
marcada por retomadas, escutas e ajustes sensiveis as respostas do grupo. Tal
processualidade expressa uma compreensdo hermenéutica da formacao,
segundo aqual o sentido ndo € dado de anteméo, mas se constréi no tempo, na

experiéncia e na interpretacdo compartilhada, preparando o terreno para o
procedimento interpretativa desenvolvida na se¢éo seguinte.
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5.2 Constituicao do corpus narrativo e interpretacao hermenéutica das

producgoes infantis

Este capitulo dedica-se ao procedimento interpretativo da intervencéo
pratica desenvolvida no contexto escolar, tomando como foco as narrativas
produzidas pelas criangas ao longo da experiéncia de leitura do conto “As
margens da alegria”, de Guimardes Rosa. Trata-se de um movimento que
desloca a reflexao do plano estritamente tedrico para o campo da experiéncia
vivida, assumindo a narrativa como mediagao privilegiada da formagao filosofica
nas infancias e como espaco de emergéncia da identidade narrativa. Nesse
sentido, o capitulo busca evidenciar de que modo a leitura literaria,
compreendida como experiéncia narrativa, contribui para a constituicdo de
sujeitos capazes de interpretar a si mesmos no tempo, respondendo a pergunta
central desta pesquisa sobre as contribuicbes do conceito de identidade

narrativa de Paul Ricoeur para o ensino de filosofia nas infancias.

A leitura das producdes infantis aqui apresentada inscreve-se no horizonte
da pesquisa qualitativa de inspiragao hermenéutica, na qual compreender ndo
significa explicar causalmente os fenémenos, mas interpretar textos situados,
atravessados por temporalidades, afetos, siléncios e deslocamentos de sentido.
As narrativas das criangas — escritas, orais e visuais — nao sao tomadas como
dados empiricos a serem validados ou generalizados, mas como textos abertos,
nos quais a experiéncia do mundo, da leitura e de si mesma se deixa dizer de
modo singular.

Nesse sentido, a analise ndo busca estabelecer regularidades fixas nem
inferir comportamentos, mas acompanhar os movimentos de sentido que se
configuram nas narrativas infantis quando colocadas em dialogo com o conceito
de identidade narrativa. Tal conceito, conforme formulado por Paul Ricoeur,
compreende a identidade como um processo dinamico de constituicao de si,
elaborado no tempo e na linguagem, por meio das histérias que os sujeitos
contam, escutam e reconfiguram a partir de suas experiéncias.

Assumir essa perspectiva implica reconhecer que o sentido nao esta

previamente dado no material empirico, mas emerge no proprio gesto
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interpretativo, realizado na mediacéo entre o texto produzido pelas criangas, o
referencial filoséfico mobilizado e o horizonte de leitura da pesquisadora. Trata-
se, portanto, de uma investigagdo que afirma explicitamente seu estatuto
epistemologico hermenéutico-narrativo, no qual a interpretacédo orienta o
percurso analitico sem se reduzir a aplicagdao de procedimentos técnicos
fechados.

O capitulo organiza-se em trés momentos articulados. Inicialmente,
apresenta-se a constituicdo do corpus narrativo da pesquisa, explicitando os
materiais que o compdem e 0s principios que orientam sua compreensao como
corpus interpretativo. Em seguida, descrevem-se os procedimentos de leiturae
interpretacdo das narrativas infantis, evidenciando o movimento hermenéutico
que sustenta a analise. Por fim, discutem-se os eixos interpretativos que
emergem da leitura do corpus, buscando mostrar como, no encontro com a
literatura, as criangas ensaiam formas iniciais de autoria, reflexdo e

compreensao de si, configurando a leitura como pratica filosofica formativa na

infancia.

5.2.1 Constituicao do corpus narrativo das produgoes infantis

A constituicdo do corpus narrativo desta pesquisa insere-se no horizonte
da abordagem qualitativa de orientagdo hermenéutico-narrativa, na qual as
producdes das infancias ndo sdo compreendidas como dados empiricos
passiveis de mensuracao ou tratamento instrumental, mas como textos que se
oferecem a interpretacdo. Nessa perspectiva, o corpus nédo se reduz a um
conjunto de registros isolados, mas configura-se como um campo simbdlico no
qual se articulam linguagem, experiéncia e temporalidade, em consonancia com

o referencial tedrico que orienta a investigagao.

O corpus da pesquisa foi constituido, prioritariamente, a partir de 27
Diarios de Leitura produzidos individualmente ao longo da intervencéo
pedagdgica. Esses registros escritos configuramo nucleo central do corpus, uma

vez que concentram as narrativas elaboradas a partir do encontro dos sujeitos
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com a obra literaria e com as experiéncias mobilizadas no contexto da leitura. As
escritas produzidas nesse suporte foram compreendidas como narrativas de

experiéncia, abertas a leitura hermenéutica,e ndo como instrumentos avaliativos

ou técnicos.

De modo complementar, o corpus inclui seis transcricdes de audio das
rodas de conversa realizadas em sala de aula, bem como registros fotograficos
dos momentos de leitura, dialogo e interagdo. Esses materiais nao integram o
nucleo central da investigacdo, sendo mobilizados como dispositivos de
mediacao interpretativa, com a finalidade de ampliar a compreensao do contexto
narrativo, sustentar a leitura das produc¢des escritas e possibilitar a retomada de
situacdes vividas ao longo da intervencao, sem assumir fungao de comprovacgao

ou validagédo empirica.

A constituicdo desse conjunto de materiais reflete a compreensao de que
a experiéncia narrativa, especialmente nos processos formativos iniciais,
manifesta-se por meio de diferentes linguagens e suportes. Assim, a articulagdo
entre escrita, oralidade e imagem nao é concebidacomo sobreposi¢cédo de dados,
mas como estratégia metodolégica coerente com a abordagem hermenéutico-
narrativa adotada, permitindo uma leitura mais ampla e situada das produ¢des

que compdem o corpus.

E a partir desse corpus, delimitado e compreendido nesses termos, que
se desenvolvem, na sequéncia, os procedimentos de leitura e interpretacao
hermenéutica das narrativas, orientados nao pela aplicacdo de um método

fechado, mas por um percurso interpretativo atento a singularidade das
producdes e ao horizonte filoséfico que fundamenta a pesquisa.

5.2.2 Procedimentos de leitura e interpretagcao hermenéutica das narrativas
infantis

Todos os 27 Diariosde Leituraque compdem o corpus central da pesquisa
foram lidos integralmente, assim como as seis transcricbes de audio das rodas

de conversarealizadas ao longoda intervengao pedagogica. A leiturado material
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nao se orientou pela selecao prévia de um numero fixo de textos ou trechos por
participante, tampouco por critérios de amostragem ou representatividade
estatistica. Ao contrario, desenvolveu-se como um movimento interpretativo
continuo, no qual os sentidos se configuraram progressivamente a partir do

contato reiterado com o conjunto das produgdes narrativas.

Por exigéncia propria da escrita académica e da densidade analitica do
trabalho, nem todas as produc¢des foram citadas diretamente no corpo do texto.
Os excertos apresentados ao longo da analise funcionam como pontos de
condensacao interpretativa de movimentos narrativos que atravessam o corpus
como um todo. Tais trechos ndo sdo mobilizados como casos isolados, mas
como exemplificagdes significativas de sentidos recorrentes, selecionados por

sua forca expressiva e por sua capacidade de tornar visiveis processos de
significacao que se manifestam nas narrativas produzidas.

Os eixos interpretativos apresentados nas secbdes subsequentes nao
foram definidos previamente, nemresultam da aplicagéo de categorias analiticas
fechadas. Eles emergiram da leitura atenta e reiterada do conjunto narrativo, em
um percurso interpretativo orientado pela abertura do texto e pela escuta das
singularidades que atravessam as produc¢des. Trata-se de um gesto de

interpretacdo que reconhece que o sentido nao se encontradado de antemao,
mas se constroi no dialogo entre narrativa, experiéncia e leitura.

Nesse horizonte, a analise n&do se orienta pela busca de generalizagdes
ou pela identificagdo de regularidades fixas, mas pelo acompanhamento dos
movimentos de sentido que se configuram nas narrativas quando colocadas em
relagcdo com o conceito de identidade narrativa. A luz desse referencial, tal como
elaborado por Paul Ricoeur (1994), a identidade é compreendida como um
processo dinamico de constituicdo de si, que se elabora no tempo e na
linguagem, por meio das histérias que os sujeitos narram, escutam e

reconfiguram em relagédo as suas experiéncias.

A leitura desse conjunto narrativo realiza-se a partir de um horizonte
interpretativo situado, constituido pela experiéncia no campo da leitura literaria e

pela atuagao em praticas educativas que articulam literatura e reflexao filosofica
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no contexto escolar. Esse horizonte orienta a aproximag¢ao hermenéutica das
narrativas, sem pretensao de esgota-las ou fixar sentidos, mas buscando

compreendé-las em sua singularidade, como expressdes legitimas de modos de
narrar o mundo e de atribuir sentido a experiéncia.

Assumir esse lugar interpretativo ndo implica impor significacbes as
narrativas nem reduzi-las a ilustragdo de um referencial tedrico previamente
estabelecido. Ao contrario, significareconhecerquetoda interpretagao se realiza
a partir de uma posic¢éo situada, em um movimento de dialogo entre o texto
produzido, o horizonte tedrico que orienta a leitura e a experiéncia compartilhada
no contexto formativo. Trata-se, portanto, de um gesto hermenéutico sustentado
por uma ética da leitura e da escuta, que preserva a abertura dos sentidos e

reconhece as narrativas das infancias como produc¢des simbdlicas dotadas de
densidade formativa.

E a partir dessa disposicdointerpretativa que se desenvolvem, nas segdes
seguintes, os eixos interpretativos da leitura, nos quais a compreensao
hermenéutica das narrativas sera aprofundada, buscando tornar visiveis os
modos pelos quais a experiéncia vivida se deixa narrar e reconfigurar no

encontro com a literatura.
5.2.2.1 Narrativa como mediacao da experiéncia vivida

A interpretacédo do corpusrevela que a leitura literaria, no contexto desta
intervencédo, ndo se configurou como pratica orientada prioritariamente a
compreensao textual, mas como mediagado simbdlica da experiéncia vivida nas
infancias. O encontro com a narrativa literaria ndo posicionou os sujeitos como
observadores externos do texto; ao contrario, eles foram afetados por ele,
deixando-se atravessar pela palavra literaria. As produgdes registradas nos
Diarios de Leitura tornam visivel um movimento recorrente de apropriagao
simbdlica, no qual os sujeitos passam a narrar-se a partir da leitura,
reorganizando modos de dizer de si no interior da experiéncia leitora. .

Nesse sentido, a leitura do conto “As margens da alegria”, de Joao

Guimaraes Rosa, operou como um dispositivo narrativo de mediacéo,
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deslocando a experiéncia leitora do plano informativo para um processo de
apropriagao simbodlica do vivido. As narrativas produzidas indicam que os
sujeitos ndo apenas compreenderam o texto, mas passaram a narrar-se a partir
dele, reinscrevendo lembrancgas, sentimentos e situagdes de sua propria histéra
no horizonte aberto pela obra literaria. A leitura tornou-se, assim, um espaco de
autocompreensdo mediada, no qual a experiéncia encontra forma,

inteligibilidade e sentido ao ser narrada.

As respostas das infancias ao texto literario n&o se restringiram a
reconstituicdo do enredo ou a identificacdo de elementos da narrativa, mas
mobilizaram lembrangas pessoais, afetos e experiéncias significativas do
cotidiano. Esse movimento evidencia que a leitura literaria, quando acolhida
como experiéncia — e nao como exercicio escolar —, cria condi¢cdes paraque o
sujeito-leitor se reconhega no texto e, ao mesmo tempo, se desloque a partir
dele. A leitura ndo opera como espelhamento do texto, mas como su perficie de

contato entre 0o mundo narrado e o mundo vivido, na qual algo do sujeito pode

ser novamente dito.

Essa compreensdo da leitura como mediacdo da experiéncia vivida
encontra respaldo na hermenéutica de Paul Ricoeur, para quem a leitura
constitui um espaco privilegiado de refiguragao do vivido. Ao entrar em relagao
com o texto, o leitor ndo recebe um sentido previamente constituido, mas passa
a compreender-se diante da narrativa, reinscrevendo sua experiéncia no
horizonte que a obra abre. A leitura, assim, n&o transmite um significado, mas
inaugura um processo de autocompreensdo, no qual o vivido se deixa

reinterpretar no tempo da experiéncia (Ricouer, 1994).

E a partir dessa compreensdo que se torna necessario considerar a
especificidade da obra literaria com a qual os sujeitos das infancias entraram em
contato. A configuragdo propria do texto condiciona as formas possiveis de
apropriagao narrativa do vivido, razao pela qual a leitura de “As margens da
alegria”, conto integrante da coletdnea Primeiras Estorias (1962), assume
centralidade neste eixo interpretativo. A escrita de Guimardes Rosa, marcada

pela concisado formal, pela densidade poética da linguagem e pela centralidade
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da experiéncia subjetiva, constroi narrativas nas quais infancia, memoria,

espanto e limiar ocupam lugar estruturante.

No conto, acompanha-se a experiéncia de um menino em sua primeira
viagem de avido, vivida como encontro inaugural com o novo e o desconhecido.
A narrativa ndo se organiza segundo uma linearidade tradicional, mas por
acontecimentos sensiveis que atravessam o olharinfantil: o deslumbramento, o
estranhamento, a alegria inicial e, de forma abrupta, a experiéncia da perda. A
morte do peru, animal que despertara encanto e afei¢ao, introduz uma ruptura
que nao anula a alegria, mas a reinscreve em uma vivéncia ambigua, situada

entre alegria e tristeza, conferindo densidade a experiéncia narrada.

A experiéncia do menino é profundamente atravessada pelo contato
sensivel com a natureza, percebida como espag¢o de descoberta, abertura e
relagdo. A paisagem natural ndo se apresenta como cenario, mas como
mediacao da experiéncia vivida, despertando afetos, curiosidade e espanto. A
natureza instaura um modo de estar no mundo anteriora linguagem conceitual,

essencialmente sensivel e afetivo, que estrutura a experiéncia infantil narrada.

Esse modo de relacdo sensivel com o mundo reaparece de forma
expressiva nas narrativas das infancias, quando a leitura convoca descri¢coes
marcadas por uma percepg¢ao sinestésica da natureza. Visao, som e cheiro
entrelagam-se, compondo uma apreensao sensivel do vivido, como se observa

no registro:

O céu azul[...] o cantardo galo, o cheiro do mato, e o gado
pastando [...]

(Estudante, 10 anos, Diario de Leitura)

Essa enunciacdo ndo descreve apenas um espago externo, mas
reinscreve a experiéncia da natureza como vivéncia corporal e afetiva. O mundo
narrado é apreendido pela totalidade dos sentidos, revelando uma forma de
percepgao proxima aquela que estrutura a linguagemrosiana, na qual o real se

apresenta como experiéncia sensivel antes de se tornar objeto de explicagcédo. A



161

narrativa das infancias nao interpreta a natureza; ela a experimenta e a faz

comparecer na palavra.

Outros registros aprofundam esse movimento de apreenséao sensivel do
mundo vivido, ampliando o campo perceptivo da experiéncia narrada e
evidenciando que a memoria, enquanto operagao narrativa, ndo se estrutura
apenas por imagens visuais, mas também por sons, ritmos e atmosferas que se
refiguram no tempo da leitura. Tal processo pode ser observado no seguinte
registro:

Quando eu chegava na fazenda eu escutava os
passarinhos cantando [...] barulho das folhas [...]

(Estudante, 9 anos, Diario de Leitura)

Nesse sentido, o som n&o atua apenas como elemento evocativo, mas
como principio organizador da experiéncia narrada. Ao invés de remeter a uma
lembrancga visual estabilizada, a paisagem sonora reinscreve o vivido como
duracgao, instaurando um ritmo que envolve o leitor no presente da leitura. A
narrativa, assim, ndo se limita a rememoracédo de acontecimentos, mas reativa
atmosferas que antecedem a configuracéo narrativa propriamente dita. E nesse
nivel que a experiéncia se aproxima do que Ricoeur (1994) denomina mundo
pré-narrativo da experiéncia (mimesis 1), no qual o sentido ainda nao esta
plenamente configurado, mas ja4 se encontra densamente impregnado de

afetividade e significagao.

Em outra producédo, a natureza emerge ndo como cenario passivo, mas
como espago de convivénciaentrehumanoe ndo humano,noqual a atengdoao

detalhe se manifesta por meio da enumeracao de presencas animais, revelando

uma forma sensivel de inscrigdo do vivido:

Na beira da mata [...] macaco, cobra, ema, filhote de onca

[.]

(Estudante, 9 anos, Diario de Leitura)

Essa enumeragao ndo cumpre uma fungao informativa, mas narrativa. Os

animais aparecem como presengas vivas que compdéem o mundo da
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experiéncia, e ndo como elementos decorativos do cenario. Trata-se de um
modo de narrar que nao organiza o real por hierarquias conceituais, mas por
relagdes de coexisténcia. Tal gesto aproxima-se da poética de Guimaraes Rosa,
na qual a natureza € sempre relacional, atravessada por encontros que afetam
o sujeito e reorganizam sua percepgao do mundo. O registro do estudante revela,
assim, uma forma de atencéo ao real fundadanaconvivénciae noespanto, mais

proxima da experiéncia vivida do que de uma légica classificatéria do mundo.

E justamente essa relagdo inaugural com o mundo natural que confere
densidade a experiéncia vivida pelo menino, permitindo que a alegria nao seja
compreendida como estado fixo, mas como modo de relagdo com o mundo. O
acontecimento que interrompe o encantamento inicial ndo anula a alegria, mas
a reinscreve em outra chave, na qual o sujeito passa a reconhecer a
complexidade da experiéncia e a coexisténcia de afetos distintos. A alegria,
assim, nao se fragiliza, mas se transforma, ganhando espessuranarrativa ao ser

atravessada pela experiéncia e reinscrita no tempo do vivido.

O conto articula, assim, temas como a descoberta do mundo, a
complexidade da experiéncia vivida, o movimento da alegria como modo de
relacdo com o mundo e a ampliagdo do campo afetivo da existéncia. As
infancias, narradas por Jodo Guimaraes Rosa, ndo sao apresentadas como
espacos idealizados, mas como lugares de intensa abertura sensivel, nos quais
os acontecimentos deixam marcas profundas e inauguram modos singulares de
compreender a si e ao mundo. Alinguagem literaria, ao acompanhar o ponto de
vista infantil, constréi uma narrativa em que o vivido ndo é explicado, mas
experimentado, convocando o leitor a compartilhar desse movimento de

afetacao.

E esse mundo narrativo, atravessado por experiéncias liminares e
afetivas, que se oferece as infancias leitoras como horizonte de sentido. Ao
entrarem em contato com o conto, os sujeitos ndo apenas acompanham a
histéria do menino, mas se veem convidados a reconhecer, na narrativa,
experiéncias proprias de deslocamento, expectativa, alegria e perda, abrindo
espaco para a refiguragao do vivido no ato da leitura.
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Essa refiguracdo da experiéncia manifesta-se de forma expressiva
quando a leitura literaria mobiliza memadrias autobiograficas, que retornam nao
como recordagdes distantes, mas como experiéncias reatualizadas no presente
daleitura. E nesse ponto que a voz do estudante se faz ouvir, evidenciando como
0 encontro com o texto literario convoca o vivido e o reinscreve narrativamente,

como se observa no seguinte excerto do Diario de Leitura:

Esse texto me fez lembrar da minha viagem para Goias...
eu tremia de alegria e emocgéo, porque la era muito legal,
tinha piscina e campo de futebol.

(Estudante, 9 anos, Diario de Leitura)

Nesse registro, a leituran&o se orienta por uma interpretagdo conceitual
da narrativa rosiana, mas desencadeia um processo de rememoragao sensivel,
no qual o sujeito reinscreve sua prépria experiéncia no fluxo narrativo. O “tremor
de alegria” ndo pertence ao personagem, mas emerge no corpo de quem I,
revelando que a memoria se apresenta como experiéncia viva, atravessando o

presente da leitura.

Para além da evocagao memorial, a mediacdo narrativa aprofunda-se
quando o sujeito passa a experimentar-se afetivamente no interiordo mundo do

texto, como se observa no seguinte registro:

Ao ler o texto eu me senti como personagem da historia,
também senti alegria, felicidade, medo e um pouco de
tristeza também.

(Estudante, 10 anos, Diario de Leitura)

Esse enunciadoevidenciaque aleituraliteraria atua como mediacao entre
o mundo do texto e a experiéncia do sujeito, permitindo que ele se reconhega no
interior da narrativa. A multiplicidade de afetos mobilizadosindicaque o enconto
com o texto ndo € univoco nem estavel, mas vivido como experiéncia complexa,

na qual o sujeito se compreende diante do que I€é.
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Outros registros reafirmam esse movimento de reaproximagéo do vivido,
tornando-o novamente audivel na escrita das infancias, como se observa no

excerto a seguir:

Esse texto me lembrou quando viajei com minha familia e
fiquei muito feliz porque todo mundo estava junto.

(Estudante, 10 anos, Diario de Leitura)

Essa dinamicade apropriacdo sensivel da leitura se aprofundaemoutras
produgdes do corpus, nas quais a narrativa literaria atua como mediadora de
experiéncias corporais e afetivas de deslocamento, possibilitando que o vivido
seja reinscrito no presente da leitura. Nessas narrativas, o texto ndo € apenas
compreendido, mas atravessado pelo corpo, pela memoria e pela imaginagao,
configurando um movimento de refiguracdo da experiéncia no qual o leitor se
reconhece no que |é. Tal processo torna-se visivel quando as associagoes
produzidas durante a leitura encontram forma na escrita, como se observa nos
registros que se seguem:

Ao ler o texto eu lembrei quando fui para o Araguaia [...]
parecia que eu estava flutuando.
(Estudante, 9 anos, Diario de Leitura)
ou ainda:
A partir do momento que ele disse avido, me lembrei do
colo da minha mae.

(Estudante, 10 anos, Diario de Leitura)

Nesses excertos, a experiénciaevocada ndo se limita a recordagdo de um
acontecimento passado, mas se apresenta como vivénciareatualizadanotempo
da leitura. A sensacéo de “flutuar” e a imagem do “colo da mae” indicamque a
narrativa literaria convoca afetos profundamente corporais, associados a
seguranga,ao acolhimento e ao deslocamento vivido. Trata-se de um movimento
no qual o sujeito ndo apenas compreende o texto, mas se compreende diante
dele, reinscrevendo suas proprias experiéncias no horizonte simbdlico aberto

pela narrativa, em consonancia com o que Paul Ricoeur descreve como
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refiguracéo do vivido no encontro entre 0 mundo do texto e o0 mundo do leitor
(Ricoeur, 1994).

Para além da simples reativacdo de memodrias, a leitura literaria instaura
um horizonte de expectativa e desejo, no qual o sujeito se projeta para além do
vivido imediato, abrindo-se a possibilidades ainda n&do experimentadas e
ampliando sua relagdo com o préprio mundo vivido:

Quando eu vi o mundo me deu vontade de voar em um
avidao com minha familia e amigos.

(Estudante, 9 anos, Diario de Leitura)

Esse mesmo movimento de projecdo imaginativa reaparece em outra
formulacao, naqual o desejo nao se dirige a uma experiéncia especifica, mas se

abre ao campo mais amplo do ainda n&o vivido:

Quandoeu li essa parte, fiquei pensando que eu também
queria conhecer outros lugares que nao conheco.

(Estudante, 9 anos, Diario de Leitura)

Nesse registro, aleituraliteraria ndo se limita a rememoragao do passado,
mas desencadeia um movimento de proje¢cdo imaginativa que articula
experiéncia e desejo. A narrativa passa a operar como mediagao entre memoria
e imaginacao, fazendo coexistir passado, presente e futuro no interior da
experiéncia de leitura, na qual o sujeito se reconhece e, ao mesmo tempo, se

desloca de si.

Esses gestos narrativos tornam visivel a compreensao de Paul Ricoeur
segundo a qual a identidade n&do se constitui como uma substancia fixa, mas
como um processo narrativo inscrito no tempo, continuamente reconfigurado a
partir das historias que o sujeito conta e reconta sobre si mesmo (Ricoeur, 1991).
Ao mobilizar uma lembranga pessoal no interior da leitura, o estudante nao
apenas recorda um episodio passado, mas reinscreve essa experiéncia no

presente, conferindo-lhe novo sentido. Trata-se de uma identidade que se
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produz no vaivém entre memoria e imaginagéo, entre o vivido e o narrado,

revelando seu carater provisorio, aberto e situado.

Essa dindmicareaparece de modo particularmente significativonasrodas
de conversa, espaco no qual as associagbes mobilizadas durante a leitura
encontram forma na palavra partilhada, tornando visivel a dimensao
intersubjetiva da experiéncia narrativa. Ao serem enunciadas no dialogo com os
outros, as percepgodes individuais da leitura deixam de permanecer no plano
intimo e passam a constituir-se como experiéncia compartilhavel, na qual o
sujeito se reconhece e é reconhecido naquilo que narra de si. E nesse contexto
que emergem enunciagées como “eu gostei porque vi muita coisa da minha
infancia” ou “quando eu lia, parecia que eu estava lembrando das coisas que ja
vivi”, nas quais a leitura € narrada ndo apenas como compreensao de um texto,

mas como reativagao sensivel do vivido no espagco comum da interlocugéo.

Nesse mesmo horizonte de mediagao sensivel, agora deslocado da
partilha intersubjetiva para o espago narrado, alguns enunciados tornam visivel

uma identificagao afetivacom o ambiente natural,reconhecidonaoapenascomo
paisagem, mas como lugar de pertencimento e abertura ao mundo:

Eu amo essa vibe de fazenda. Também gosto muito de ter
contato com a natureza, principalmente com os animais.

(Estudante, 10 anos, Diério de Leitura)

Em uma formulacéo proxima, a relacdo com o espaco natural aparece

associada a sensacao de acolhimento e tranquilidade, como se o ambiente
narrado fosse reconhecido como lugar no qual o sujeito pode estar inteiro:

Quandoeu penso nessa parte da histéria, parece que é um
lugar calmo, onde da vontade de ficar e cuidar de tudo.

(Estudante, 9 anos, Diario de Leitura)

Esses enunciados confirmam que a natureza, tal como se configura no
conto de Guimaraes Rosa, ndo se apresenta ao leitor como simples pano de
fundo da agao narrativa, mas como instancia relacional que media a experiéncia

vivida. Ao reconhecer-se afetivamente nesse espaco, o sujeito leitor reinscreve
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sua prépria experiéncia nointerior do mundo do texto, produzindo vinculos que
articulam sensibilidade, pertencimento e modos singulares de estar nomundo —

movimento que se afina com a compreensao ricoeuriana da identidade como

processo narrativo situado no tempo.

Outros excertos, registrados nas rodas de conversa, aprofundam a
dimens&o experiencial da leituraliteraria ao evidenciarseu carater singulare ndo
rotineiro no cotidiano escolar. Ao afirmarem que a leitura “é uma coisa que a
gente ndo faz no nosso dia a dia” ou que ‘todo dia teria essa atividade”, os
estudantes ndo apenas manifestam apreciacédo pela proposta, mas elaboram

uma avaliagdo narrativa da propria experiéncia vivida.

Tais enunciados indicam que a leitura se inscreve como acontecimento,
rompendo a linearidade do cotidiano e instaurando um tempo outro da
experiéncia, no qual o sujeito se reconhece e se reconfigura a partir do encontro
com o texto. Esse movimento dialoga com a compreensado da identidade
narrativa como processo temporal e relacional, conforme formulado por Paul

Ricoeur, e aproxima-se da I6gica do assombro e da descoberta que estrutura
“As Margens da Alegria”, de Guimaraes Rosa.

Essas enunciagdes revelam uma percep¢ao do tempo da leitura como
distinto do tempo escolar ordinario, marcado pela repeticio e pela
funcionalidade, instaurando um tempo outro, qualitativo e afetivamente
implicado. Nesse sentido, a roda de conversa configura-se como espacgo
intersubjetivo de elaboragéo do vivido, no qual a leitura literaria € reconhecida

ndo apenas como tarefa, mas como acontecimento formativo que mobiliza
desejo, envolvimento e sentido.

Nesse conjunto de enunciagdes, torna-se visivel um movimento de
autocompreensao temporal, no qual as infancias emergem como experiéncias
narraveis, suscetiveis de serem retomadas e ressignificadas no tempo préprio
da leitura. Ao dizerem-se a partir do que leram e compartilharam, os sujeitos néo
apenas evocam lembrangas, mas comegam a reconhecer-se como aqueles que
tém uma histériaa narrar, aindaque de forma provisoria e fragmentada. A leitura

literaria atua, assim, como mediacdo que permite articular passado vivido e
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presente da experiéncia, inaugurando modos iniciais de compreenséo de si no

tempo.

Nos diarios, esse movimento de autocompreensao temporal assume uma
feicdo mais individualizada, na qual a identidade nao se apresenta de forma
estabilizada ou coerente, mas como um ensaio narrativo, marcado por
repeticdes, hesitagbes e pela mistura entre o vivido e o imaginado. As escritas
nao obedecem a uma ordenacdo cronoldgica rigida, alternando tempos,
emogdes e imagens, 0 que evidencia maneiras proprias — ainda em formacao
— de configurar a experiéncia nas infancias. Longe de constituir uma

insuficiéncia, essa escrita hesitante revela uma narratividade em processo, na

qual o sujeito se experimenta diante do texto e de si mesmo.

Essa dimensao processual torna-se especialmente perceptivel quando a
prépria dificuldade de leitura se inscreve na narrativa, fazendo-se palavra na

experiéncia relatada, como se observa nos excertos a seguir:

Eu também achei o texto bem dificil... fiquei pensando que
nao ia conseguir entender o texto.

(Estudante, 9 anos, Diario de Leitura)

No comeco eu fiquei confuso, mas depois fui entendendo
do meu jeito.
(Estudante, 10 anos, Diario de Leitura)

Outros excertos aprofundam essa experiéncia de opacidade e resisténcia
do texto, evidenciando que a dificuldade ndo se configura como obstaculo
externo a leitura, mas como dimensao constitutiva da prépria experiéncia

narrativa:

A maioria dos trechos eu ndo conseguientendermuitobem
[...] a confusédo do texto deixou o texto dificil.

[Estudante, 10 anos, Diario de Leitura]

Li esse texto 5 vezes e ndo entendi muito [...]
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[Estudante, 9 anos, Diario de Leitura]

Esses enunciados indicam que o ndo compreender n&o interrompe a
experiéncialeitora, mas a prolongano tempo. A insisténcia, a repeti¢cao da leitura
e a permanéncia da incompreensao configuram um gesto hermenéutico em
processo, no qual o sentido nao se oferece de modo imediato, exigindo demora,
convivéncia e abertura a ambiguidade. Tal experiéncia dialoga profundamente
com a escrita de Guimaraes Rosa, cuja linguagem convoca o leitor a um tempo
proprio de escuta e travessia, e com a hermenéuticade Paul Ricoeur, para quem
compreender nao significa eliminar o estranho, mas aprender a habita-lo no

interior do processo interpretativo.

Aqui, o “ndo entender’ ndo interrompe o trabalho narrativo, mas torna-se
parte constitutiva dele. O estudante transforma a dificuldade emlinguageme, ao
fazé-lo, inicia um gesto de interpretacdo de si diante do texto. Esse aspecto
revela-se decisivo para o ensino de Filosofia nas infancias, pois evidencia que o
encontro com a linguagem literaria ndo exige dominio conceitual prévio, mas
abertura a experiéncia e disposi¢ao para narrar o vivido, mesmo quando este se
apresenta de forma incerta ou fragmentada.

Nesse movimento de abertura a experiéncia, a leitura literaria configura-
se como um espaco simbdlico de mediagao, no qual memarias atravessadas por
perdas, auséncias e afetos densos encontram possibilidade de expressao
narrativa. Ao criar condi¢gdes para que tais experiéncias sejam narradas, a leitura
naose limita a fruicdo estética, mas possibilitaque o sujeito elabore afetivamente
o vivido, mesmo quando marcado por sentimentos dificeis de nomear ou de

organizar discursivamente.

Qutras narrativas aprofundam essa dimensao ao revelar que a leitura
literaria favorece a emergéncia de lembrancgas atravessadas pela persisténcia
da auséncia e pela permanéncia da memoria. Nesse movimento, o texto nao
apenas reativa o vivido, mas sustenta a continuidade do vinculo afetivo no

tempo, como se evidencia no enunciado a seguir:
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Nada, nada mesmo faz eu esquecer ele com as histérias
que ele contava.

(Estudante, 10 anos, Diario de Leitura)

Em formulacdo convergente, essa permanéncia do vinculo no tempo

reaparece na seguinte enunciagao:

Mesmo quando ele ndo ta mais aqui, parece que ele
continua comigo quando eu lembro.

(Estudante, 10 anos, Diério de Leitura)

Nesse movimento narrativo, a memdria mobilizada pela leitura literaria
nao se orienta pela superagao da perda, mas pela permanéncia do vinculo
narrado, no qual o ausente continua a habitar o tempo da experiéncia. A
lembrancga, sustentada pelas histérias compartilhadas, ndo se dirige ao
esquecimento, mas a fidelidade a relagdo vivida. Desse modo, a leitura
configura-se como um espaco de duracdo e elaboragdao simbdlica, no qual
lembrar ndo equivale a encerrar o vivido, mas a habitar o tempo, reinscrevendo

a auséncia nalinguagem.

Nesse registro, a memoria ndo se apresenta como algo a ser superado,
mas como uma presencga continua que atravessa o tempo. A narrativa nao
resolve o luto, mas o refigura simbolicamente, permitindo que a auséncia seja
nomeada, compartilhada e reconhecida. Trata-se de uma elaborac¢do narrativa
que nao busca fechamento ou reparacdo, mas o reconhecimento da
permanéncia do vinculo no tempo, preservando a abertura propria da

experiéncia humana.

Essa dimensao hermenéutica da leitura amplia-se quando a narrativa
literaria mobiliza afetos intensos associados ao sofrimento do outro, deslocando
a experiéncia para o campo da alteridade ética. Nesse movimento, a leitura ndo
se limita a provocar empatia imediata, mas convoca o sujeito a reconheceruma
experiéncia de sofrimento que o excede e o interpela. Tal deslocamento torna-

se sensivel no excerto a seguir:
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Até hoje tenho pesadelos com porcos [...] agora eu sei 0 que eles

sofrem. Estudante, 9 anos, Diario de Leitura.

Em um registro afetivamente préximo:

As vezes fico pensando neles depois da leitura, isso ndo sai da minha
cabeca.

(Estudante, 9 anos, Diario de Leitura)

Nesse movimento, a leitura literaria ndo se converte imediatamente em
tomada de posigéo ética, mas inscreve o sofrimento do outro na experiéncia do
sujeito-leitor de modo persistente e inquietante, configurando-se como prenuncio
de uma resposta ética em formagao, que sera posteriormente aprofundadano

plano da ipseidade e da imputacéo narrativa.

Nesse mesmo horizonte de mediagao, a narrativa literaria revela, desse
modo, sua poténcia como mediacio simbdlica de experiéncias dificeis, que néo
se deixam pacificar ou encerrar, mas que podem ser elaboradas na e pela
linguagem.Aoreinscrevero sofrimentodo outro namemoria e notempo, a leitura
configura um espago no qual a experiéncia ética se articula narrativamente,
permitindo que aquilo que fere, inquieta ou permanece como resto encontre
forma, sem perder sua densidade nem sua abertura.

Nesse mesmo movimento de permanéncia da experiéncia no tempo, no
qual a leitura literaria atua como mediag¢ao simbdlica do vivido, encontra-se, na
reflexao de Paul Ricoeur, uma possibilidade de compreensao mais sistematica
por meio da nogao de triplice mimesis (Ricoeur, 1994). No plano da mimesis |,
situam-se as experiéncias vividas que antecedem a narrativa e que ja se
encontram estruturadas por afetos, vinculos e praticas cotidianas. Nos Diarios
de Leitura, esse plano pré-narrativo manifesta-se quando os sujeitos das
infancias evocam experiéncias anteriores ao texto, acionadas por palavras ou
imagens da narrativa literaria, ainda de modo difuso e n&o configurado, como se

observa no seguinte registro:
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A partir do momento que ele disse avido, me lembrei de
quandotinha 5 anos|[...]me lembrei do colo da minhamae,
l4 eu me sentia segura.

(Estudante, 10 anos, Diario de Leitura)

Em um registro proximo, outro estudante evoca uma lembrancga
igualmente anterior a narrativa, marcada por uma sensacao corporal e por um

vinculo de cuidado:

Quando falou da viagem, eu lembrei de quando dormia no
carro e meu pai me carregava.

(Estudante, 9 anos. Diério de Leitura)

Nesse nivel, a leitura ainda ndo se orienta pela interpretacéo da intriga
(Ricoeur, 1994), mas faz emergir um mundo vivido dotado de espessura
simbdlica, que sustenta o horizonte de compreensao a partir do qual a narrativa
pode ser interpretada. Trata-se de um momento prefigurativo da experiéncia, no
qual afetos, imagens e vinculos precedem a organizagao narrativa propriamente
dita. Antes de compreender a histdéria como enredo, os sujeitos das infancias se
veem imersos em um campo de sensacgoes e significagdesqueja estruturam, de

forma implicita, sua relagdo com o texto.

Nesse mesmo horizonte pré-narrativo da experiéncia, em outra
materialidade narrativa, as fotografias produzidas ao longo da experiéncia
ampliam essa dimensao sensivel da leitura, ao tornarem visivel a presenca dos
corpos em relagdo com o texto. Organizados em roda ou sentados no chéo, os
sujeitos das infancias aparecem inseridos em configuragbes espaciais que

favorecem a proximidade, a partilha e a implicagéo afetiva.

A disposicao espacial registrada nas imagens sugere um deslocamento
da leitura escolarizada para uma vivéncia narrativamente partilhada, na qual a
leitura se configuracomo acontecimento vivido, atravessado por vinculos, gestos
e presencgas, e nao como pratica distanciada ou instrumentalizada. Nesse

horizonte, a narrativa ndo é apenas compreendida, mas experimentada
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corporalmente, inscrevendo-se no espago como experiéncia formativa e

relacional.

Desse modo, o trabalho desenvolvido com “As margens da alegria’
evidencia que a leituralliteraria, quando acolhida como experiéncia, pode operar
como mediagao simbdlica do vivido, permitindo que memaria, afeto e linguagem
se entrelacem na construcéo de sentidos sobre si. No gesto de narrar-se a partir
da leitura, nao se constituemidentidades acabadas, mas modos provisorios de
dizer de si, situados no tempo e abertos a refiguragéo.

O encontro entre literatura, experiéncia e escuta instaura, assim, um
espaco formativo de natureza narrativa, no qual o vivido se deixa dizer e
reinterpretar. Nesse espaco, a narrativa ndo apenas medeia a experiéncia, mas
a refigura, permitindo que modos iniciais de autocompreensao se esbhocem no
tempo da leitura. E a partir dessa mediacdo que se abrem os percursos
interpretativos seguintes, nos quais a identidade narrativa se aprofundara em

suas dimensodes temporais, éticas e autorais.

A luz do conjunto das narrativas interpretadas ao longo deste eixo, torna-
se possivel compreender que a mediagao narrativa da experiéncia vividanao se
reduz a evocacao episédica de lembrancas nem a expressao pontual de afetos,
mas constitui um espago no qual o vivido comega a tornar-se dizivel e
simbolicamente compreensivel. O que se deixa entrever, nesse percurso
interpretativo, € a emergéncia de um primeiro nivel de autocompreensao, ainda
néo sistematizado conceitualmente, mas ja marcado pela possibilidade de dizer

a experiéncia, mesmo quando ela se apresenta fragmentada, ambigua ou
atravessada por afetos dificeis.

A leitura literaria, nesse sentido, ndo apenas convoca memoérias ou
emocgdes, mas instauraum espago narrativo no qual o sujeito das infancias se
reconhece como alguém que vive, sente e pode narrar o que vive. Trata-se de
um momento inicial daidentidade narrativa, no qual a experiénciaainda ndo se
encontra organizada no tempo nem orientada eticamente, mas ja se mostra
narravel e aberta & refiguracdo. E a partir desse solo experiencial — no qual

memodria, corpo, afeto e linguagem se entrelagam — que se abrem 0s percursos
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interpretativos seguintes, nos quais a narrativa passara a operar de modo mais
explicito na organizacao temporal de si, na resposta a alteridade e na autoria do
possivel.

5.2.2.2 Narrativa como organizacgao temporal de si

A leitura das producgdes narrativas evidencia que os afetos ocupam um
lugar central na maneira como o0s sujeitos das infancias organizam
temporalmente suas experiéncias no encontro com o texto literario. Alegria,
medo, tristeza e nostalgian&o se apresentam como estados emocionaisisolados
ou reacgdes imediatas a leitura, mas como operadores narrativos de
temporalizacdo do vivido, por meio dos quais a experiéncia € rememorada,
articulada e reinscrita no tempo. Nesse sentido, os afetos funcionam como
media¢des fundamentais da identidade narrativa, pois é através deles que
passado, presente e expectativa se entrelagam na elaboracdo de modos
singulares de dizer de si.

A luz do conceito de identidade narrativa, tal como elaborado por Paul
Ricoeur (1991), compreende-se que a identidade nao se constitui como uma
substancia estavel, mas como um processo interpretativo no qual o sujeito se
reconhece e se transforma a partir das histdrias que conta e reconta sobre si.
Esse processo supbe sempre uma organizacdo temporal da experiéncia,
realizada narrativamente por meio da intriga, que confere inteligibilidade ao
vivido ao articular acontecimentos, afetos e agdes em uma sequéncia dotada de
sentido.

E nesse gesto de configuragéo narrativa que se reconhece a mimesis ||
(Ricoeur, 1994): o momento em que o vivido, ainda disperso e afetivamente
experimentado, encontra forma na intriga e passa a tornar-se narravel. A
configuracdonaoeliminaafragmentacao da experiéncia,mas |he oferece umfio
possivel — um modo de dizer no tempo aquilo que antes apenas se sentia.

Nesse eixo, interessa menos a cronologia dos fatos e mais 0 modo como os
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sujeitos configuram narrativamente o tempo vivido, tornando-o inteligivel a partir
dos afetos que o atravessam. E justamente esse movimento que se manifesta
de modo particularmente expressivo nas narrativas aquiinterpretadas, nas quais
os afetos estruturam a memoria e conferemdensidade simbdlica as experiéncias

evocadas pela leitura literaria.

A alegria, por exemplo, emerge de modo recorrente nas producgdes
narrativas, frequentemente associada a rememoragao de experiéncias vividas
em contextos de acolhimento, convivénciafamiliare sensagéo de pertencimento.
Em diversos Diarios de Leitura, o encontro com o texto literario mobiliza
lembrancgas ligadas a viagens, deslocamentos e momentos de cuidado, nos
quais o afeto da alegria se articula & experiéncia de seguranca e protecdo. E
nesse ponto que as vozes das infancias se fazem ouvir, evidenciando como a
leitura convoca o vivido e o reinscreve narrativamente no presente da

experiéncia leitora:

Na leitura me sentilivre e com vontade de estar no lugardo
personagem, me senti alegre e feliz.

(Estudante, 9 anos, Diario de Leitura)

Nesse excerto, a alegria nao se apresenta como emog¢ao circunstancial,
mas como afeto que emerge no proprio tempo da leitura, revelando o modo como
o estudante se deixa afetar pela narrativa e se projeta imaginativamente no
mundo do texto. O desejo de “estar no lugar do personagem” indica um
movimento inicial de identificagdo, no qual o sujeito comecga a experimentar-se a
si mesmo no horizonte simbdlico aberto pela obra. Trata-se de um gesto
inaugural de autocompreensao narrativa, ainda incipiente, mas ja marcado pela

articulagao entre experiéncia presente, imaginacao e afetividade.

Esse mesmo movimento reaparece em outras produgdes, nas quais a
leitura literaria faz emergir a memoria como reatualizacéo do vivido, tornando

visivel a organizacao temporal da experiéncia mediada pelo afeto:
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Esse texto me lembrou de quando eu era menor e viajava
com meus pais, parecia que eu estava vivendo tudo de
novo.

(Estudante, 10 anos, Diario de Leitura)

Aqui, a alegria opera como mediagao narrativa que permite ao sujeito
reinscrever uma experiéncia passada no presente da leitura, ndo como simples
recordagdo, mas como vivéncia reatualizada, dotada de sentido. O tempo vivido
néo é apresentado como algo encerrado no passado, mas como experiénciaque
retorna e se reorganiza narrativamente, revelando a dinamica préopria da

identidade narrativa enquanto processo aberto e temporalmente situado.

Outras narrativas ampliam esse movimento ao evidenciarem que o
retorno do passado né&o se limita as experiéncias ligadas a viagem ou ao
deslocamento espacial, mas inclui acontecimentos significativos que

permanecem como marcos temporais da identidade:

Eu lembro até hoje [...] meu primeiro campeonato [...]
ganhei medalha de ouro.

(Estudante, 9 anos, Diario de Leitura)

Em outra enunciagao de tonalidade semelhante, o mesmo gesto narrativo pode

ser reconhecido quando o estudante afirma:

Foi um dia muito importante pra mim, porque eu nunca
esqueci como eu me senti.

(Estudante, 9 anos, Diario de Leitura)

Nesse registro, o passado retorna como acontecimento fundador,
marcado nao apenas pelalembranca do fato, mas pelo afeto que o acompanha.
A memoria do “primeiro campeonato” organiza-se como marco narrativo de
reconhecimento de si, no qual a experiéncia vivida adquire sentido duradouro e
permanece operante no tempo. Aqui, atemporalidade narrativa n&do se estrutura

pela sucessdao dos fatos, mas pela permanéncia simbdlica de certos
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acontecimentos que se tornam referenciais para a compreensio de si. Trata-se
de um exemplo claro de como a identidade narrativa se constitui a partir de

acontecimentos que se tornam narraveis e que, ao serem retomados, conferem

continuidade a histoéria de si.

Essa reatualizagdo do passado nao se limita a simples evocacado de
lembrancas, mas envolve um trabalho de elaboragdo temporal que se torna
perceptivel quando o sujeito narra a propria experiéncia de passagem entre o
“‘ndo compreender” e o “comegar a compreender’. Nesses casos, a leitura é
vivida e narrada como duracgao, isto €, como um processo que se desenrolano
tempo e no qual a compreensao néo se da de forma imediata, mas progressiva,
atravessada por hesitacao, esforco e descoberta. Esse movimento torna-se

perceptivel nos registros que se seguem:

No comeco eu fiquei confuso, mas depois fui entendendo
do meu jeito.
(Estudante, 10 anos, Diario de Leitura)
ou ainda:
Eu achei dificil no inicio, mas depois consegui entender
melhor.

(Estudante, 9 anos, Diario de Leitura)

Ao narrar essa travessia, 0os sujeitos nao apenas comentam o texto
literario, mas configuram a propria experiéncia no tempo, atribuindo-he
sequénciaeinteligibilidade. A leitura deixa, assim, de ser um ato pontual para se
constituir como experiéncia temporalmente estruturada, na qual o sentido
emerge no decorrer do processo. A luz de Paul Ricoeur, esse movimento
evidencia a dimensado temporal da identidade narrativa, segundo a qual
compreender um texto implica também compreender-se a si mesmo no tempo,
por meio de uma histdriaque se constrdi no vaivém entre expectativa, dificuldade

e apropriagao progressiva do sentido (Ricoeur, 1991).

Esse gesto encontra ressonancia na propria poética de Jodo Guimaraes
Rosa, em cujas narrativas o sentidoraramente se oferece de forma transparente,

exigindo do leitor demora, escuta e implicagdo. Assim como o0 menino de “As
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margens da alegria” atravessa o espanto, a frustragdo e a perda antes de
reconhecer a complexidade da experiénciavivida, o estudante-leitor narra sua
prépria travessia interpretativa, reconhecendo que a dificuldade inicial ndo
interrompe a experiéncia, mas a constitui. A compreensao, nesse horizonte, ndo

se opbe ao estranhamento, mas emerge dele, revelando a leitura literaria como
espaco privilegiado de elaboragao temporal do vivido.

Esse processo de elaboragao temporal, no entanto, ndo se restringe as
experiéncias marcadas pela alegria ou pela superagéo gradual da dificuldade de
compreensao. Ao contrario, ele se amplia para outros afetos que atravessam a
experiéncia leitora e contribuem para estruturar o tempo narrativo da vivéncia.
Nesse ponto, a narrativa passa a organizarn&o apenas o tempo da retomada do
passado, mas também o tempo da expectativa e da tensdo diante do que ainda
nao aconteceu. A leitura literaria, ao acolher afetos distintos, permite que o
sujeito das infancias reconhega que compreender-se no tempo implica também

atravessar tensdes, rupturas e estados de vulnerabilidade.

Essa dimensado torna-se particularmente visivel quando a prépria
antecipagao do acontecimento futuro € narrada como tenséo temporal, na qual

ansiedade, medo e desejo se entrelagam:

A ansiedade gritava e 0 medo era [...] mas a vontade era

[..]

(Estudante, 10 anos, Diario de Leitura)

Em uma formulagdo que aprofunda essa experiéncia temporal, o
estudante explicita a vivéncia da espera e da indecisédo ao afirmar:
Eu ficava pensando no que podia acontecer, dava medo,
mas eu queria muito que acontecesse logo.

(Estudante, 9 anos, Diario de Leitura)

Essas enunciagbes revelam um tempo suspenso, marcado pela
coexisténcia de afetos que nao se resolvem imediatamente. O futuro nao
aparece como certeza, mas como campo de expectativa conflitiva, no qual o

sujeito se percebe dividido entre 0 medo e o desejo. Aqui, 0 tempo narrado ndo
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avancga de forma linear; ele se espessa, prolonga-se na antecipagao e se
condensa na hesitacéo, evidenciando o papel dos afetos como operadores

centrais da temporalizagao da experiéncia.

Nesse horizonte de passagem e retorno, a experiéncia da viagem —
recorrente nas narrativas das infancias — aparece n&o apenas como
deslocamento espacial, mas como figura privilegiada da organizagéo temporal
do vivido, marcada pela alegria da partida e pela tensdo do retorno. E o que se
explicita na seguinte enunciagao:

Eu acho muito legal viajar, porém a pior parte é ir embora.
(Estudante, 10 anos, Diario de Leitura)

Em continuidade a esse mesmo gesto narrativo, a ambivaléncia do

retorno € aprofundada quando o estudante afirma:

Quando esta acabando eu ja fico triste, porque sei que vai
voltar tudo ao normal.

(Estudante, 9 anos, Diario de Leitura)

Nessas enunciagdes, o tempo da experiéncia se deixa compreender nao
apenas como expectativa do novo, mas como atravessamento da rupturaque o
retorno impde. A volta ndo se configuracomo simples encerramento do vivido,
mas como momento afetivamente denso, no qual o sujeito reconhece a
passagem entre um tempo vivido como excepcional e a reinscricdo no cotidiano.

O medo, por sua vez, emerge nas narrativas como afeto que evidencia a
vulnerabilidade diante do imprevisivel, ao mesmo tempo em que revela a
capacidade de atravessar a experiéncia e reinscrevé-lano tempo. Nesse bloco,
o medo assume diferentes fung¢des narrativas, ora como estratégia simbdlica de

atravessamento da duragdo, ora como elemento estruturador da sequéncia

temporal da experiéncia vivida.

Em algumas produgdes, 0 medo nao se articula a superagéo imediata,
mas se manifesta como recurso narrativo para suportar o tempo da espera e da

incerteza:
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Tenho medo de aviado [...] se eu estivesse na histéria eu
estaria dormindo.

(Estudante, 9 anos, Diario de Leitura)

Em outra elaboragdo igualmente situada, o estudante explicita essa

relagcao entre medo e duracio ao afirmar:

Eu ia ficar com medo, mas pensando quando ia acabar
para passar mais rapido.

(Estudante, 9 anos, Diario de Leitura)

Nessas formulagdes, o medo n&o é organizado pela negacgdo do
acontecimento, mas pelainvengao de modos simbdlicos de atravessa-lo. Dormir
ou “‘pensar quando ia acabar’ funcionam como estratégias narrativas que
permitem ao sujeito lidar com o tempo da inseguranga, transformando a espera
em experiéncia suportavel. O medo, assim, nao paralisa a narrativa de si, mas é
reinscrito como modo singularde atravessar o tempo da experiéncia, conferindo-

Ihe inteligibilidade e continuidade.

Em outra producgéo, a angustia aparece como operador temporal que

intensifica a expectativa e prolonga o tempo da leitura:

O sentimento que me vem é a agonia [...] quero saber o

final. (Estudante, 9 anos, Diario de Leitura)

Em um registro convergente, a mesma experiéncia de suspensao

temporal € retomada quando o estudante afirma:

Eu ficava nervoso lendo, porque parecia que demorava
muito pra acontecer alguma coisa.

(Estudante, 9 anos, Diario de Leitura)

De modo semelhante, a angustia reaparece associada a percepc¢éo da

duracao e da espera prolongada:
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Eu queria virar a pagina logo pra ver o que ia acontecer
depois.

(Estudante, 9 anos, Diario de Leitura)

A agonia, nesses registros, ndo se apresenta como emogéo isolada ou
reacao imediata ao conteudo da histéria, mas como afeto que dilata o tempo da
narrativa e intensifica a expectativa do desfecho. O desejo de “saber o final”, a
sensacadode demora e a urgénciade avangarnaleiturarevelam umaexperiéncia
de suspenséaotemporal, naqual o sujeito permanece implicadono desenrolarda

historia.

Nesse movimento, o tempo vivido é configurado narrativamente por meio
da intriga, aproximando-se do que Paul Ricoeur descreve como o momento da
mimesis Il — a configuragdo do tempo humano em forma narrativa, marcada
pelatensao entre expectativa e acontecimento (Ricoeur, 1994). Trata-se, assim,
de um tempo vivido como expectativa intensa, no qual a narrativa organiza o

ritmo da experiéncia e sustenta o envolvimento do leitor ao longo da leitura.

Nesse conjunto de manifestagcdes narrativas, tanto o medo quanto a
angustia nao interrompem o fluxo da experiéncia, mas o modulam, introduzindo
tensdes que estruturam a temporalidade do vivido. Diferentemente de uma
reagdo puramente imediata, esses afetos articulam-se a uma organizacao
temporal na qual o sujeito reconhece um antes, um durante e um depois,
possibilitando que o0 acontecimento seja posteriormente narrado, rememorado e

compreendido no tempo da experiéncia.

Essa dinamica torna-se particularmente visivel quando o medo é narrado
em relacado ao seu desfecho e a sua superacao, pois € nesse movimento que a
experiéncia vivida se organiza narrativamente no tempo. Nos registros dos
sujeitos, o medo nao aparece como um afeto isolado, mas como um
acontecimento que se desdobra em uma sequéncia temporal, na qual umrelato
€ retomado e prolongado por outro:

Eu estava confortavel e apareceu uma turbuléncia, me deu

muito alivio quando a turbuléncia passou.
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(Estudante, 10 anos, Diario de Leitura)

A experiéncia de alivio mencionada no primeiro registro é retomada em
outra narrativa, que prolonga o sentido da superacédo do medo ao explicitar a

passagem para um estado de tranquilidade:

Depois eu vi que nao tinha acontecido nada e fiquei mais
tranquilo.

(Estudante, 10 anos, Diario de Leitura)

Os excertos evidenciam uma organizagao temporal do vivido que nao se
reduz a simples sucessao de acontecimentos, mas revela um esforco de
configuracao narrativa da experiéncia. O conforto inicial, airrupgéo do medo e a
superacao posterior sao articulados de modo a tornar o vivido compreensivel
como um todo dotado de sentido. Nesse movimento, o estudante ndo apenas
relata o que aconteceu, mas reorganiza a experiéncia no tempo, conferindo-he
inteligibilidade. E precisamente esse gesto de configuracdo do vivido que, a luz
da hermenéutica de Ricoeur (1994), permite compreender a narrativa como
mediacdo privilegiada da experiéncia humana: a agéo, ja atravessada por
estruturas temporais, solicitaa narragdo como forma de compreensao. Ao narrar
o0 medo e seu desfecho, o sujeito reinscreve o vivido em uma histéria coerente,

na qual a experiéncia é reinterpretada e apropriada narrativamente.

Esse mesmo trabalho de reorganizagao temporal se faz presente quando
o sujeito descreve o estranhamento do retorno, enfatizando o carater processual
da experiéncia. Nos registros, o retorno n&o é vivido como um instante pontual,

mas como um percurso temporal marcado por deslocamentos afetivos e

perceptivos, nos quais o familiar precisa ser novamente reconhecido:

Os primeiros segundos dentro de casa novamente séo
meio estranhos e esquisitos, mas depois fica tudo normal
de novo.

(Estudante, 10 anos, Diario de Leitura)
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Esse movimento de passagem do estranhamento a normalizagdo é
retomado em outro registro, que reforca a ideia de adaptagao progressiva ao

espaco reencontrado:

No comego parece diferente, ai eu vou andando pela casa
€ vejo que € a mesma coisa de antes.

(Estudante, 10 anos, Diario de Leitura)

As falas evidenciam que o tempo da experiénciané&o é vivido como um
instante isolado, mas como duragao. O estranhamento inicial da lugar, pouco a
pouco, a uma reacomodacao perceptiva e afetiva, revelando que a experiéncia
do retorno nao se encerra no acontecimento em si, mas se prolonga em um
processo de readaptacao temporal. Nesse percurso, o sujeito reinscreve o vivido
em um novo equilibrio, reorganizando narrativamente a relagéo entre o antes, o
durante e o depois, de modo a tornar novamente habitavel o espaco

reencontrado.

Outras enunciagdes deixam entrever a presenca de marcas temporais
recorrentes que organizam a memoria narrativa do sujeito, especialmente
quando o retorno é associado a determinados momentos do dia. Nessas
narrativas, o tempo nao aparece como medida abstrata, mas como experiéncia

reiterada, que se fixa na memoaria a partir de regularidades do vivido:

Nao sei porque mas em toda viagem de énibus sempre
voltamos a noite.

(Estudante, 10 anos, Diario de Leitura)

Essa associacio entre o retorno e o periodo noturno é retomada em outro
registro, no qual o estudante reconhece a repeticdo dessa experiéncia ao longo

do tempo:

Quando a gente volta ja esta escuro e eu sei que a viagem
acabou.

(Estudante, 10 anos, Diario de Leitura)
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As falas evidenciam que o tempo vivido se grava na memoria n&do como
marca do reldgio, mas como signo sensivel da experiéncia. A “volta a noite”
emerge como elemento narrativo recorrente que sinaliza o encerramento da
travessia e a passagem de um tempo outro para o tempo do cotidiano. Ao
reconhecer essa repeticdo, o sujeito organiza sua memoria narrativa a partir de
referéncias temporais experienciadas, reinscrevendo o vivido em uma estrutura

de sentido que torna o retorno reconhecivel e narravel.

A tristeza, por sua vez, emerge como afeto diretamente ligado a
experiéncia da volta e da separagao, funcionando como operador narrativo da
temporalizagdo da perda. Nos registros, esse afeto ndo se apresenta de forma
isolada, mas como elemento que articula diferentes planos da experiéncia— a

narrativa literaria e o vivido do sujeito — por meio de relagdes de analogia:

Durante a leitura do conto me senti meio triste, porque ele
volta para casa, também esse é o mesmo sentimento que
sinto quando volto de uma viagem.

(Estudante, 10 anos, Diario de Leitura)

Essa aproximagao entre a experiéncia do personagem e a experiéncia
pessoal do retorno € retomada em outro registro, no qual o estudante explicitaa

persisténcia desse sentimento para além da leitura:

Quando a historia acaba e ele tem que voltar, eu fico triste
também, igual quando a viagem termina.

(Estudante, 10 anos, Diario de Leitura)

As falasevidenciamque a tristeza opera como mediadora da organizagao
temporal do vivido, permitindo que o retorno do personagem seja compreendido
a partir do retorno experimentado pelo préprio sujeito. A experiéncia literariae a
experiéncia pessoal entrecruzam-se, constituindo uma temporalidade
compartilhada na qual a perda e a separagado sao reinscritas narrativamente.
Desse modo, a compreensao do vivido se constroi por meio da analogia entre
narrativas, tornando inteligivel a passagem de um tempo de deslocamento para

o tempo do retorno.
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Esse trabalho de temporalizagao também se faz presente nas rodas de
conversa, quando os sujeitos das infancias retomam a leitura em dialogo com os
outros e a reinscrevem em uma trama temporal mais ampla. Ao afirmarem que
determinada passagem do conto “lembrou muito a antiga casa” ou que a histéria
os fez recordar “coisas que aconteceram faz tempo”, os estudantes nao apenas
associam o texto a lembrancas pessoais, mas evidenciam um movimento
narrativo no qual o passado retorna como experiéncia significavel no presente
da leitura. Essas enunciagdes indicam que a memoria ndao € mobilizada como
simples evocacdo episddica, mas como experiéncia reatualizada e

reinterpretada no encontro com a narrativa literaria e com a palavra do outro.

Nesse contexto, a roda de conversa configura-se como espaco
intersubjetivo de elaboragéo do tempo vivido, no qual as experiéncias evocadas
pela leitura ganham espessura narrativa ao serem compartilhadas. A luz da
identidade narrativa proposta por Paul Ricoeur, esse gesto revela que o sujeito
nao apenas lembra, mas se reconhece no tempo, articulando passado e
presente em uma histéria que se constréi na relagdo com o outro. A leitura
literaria, assim, ndo apenas convoca memodrias individuais, mas instaura um
campo narrativo comum, no qual o vivido pode ser retomado, ressignificado e

integrado a um processo mais amplo de autocompreensao temporal.

A partir dessas diferentes materialidades narrativas — diarios de leiturae
rodas de conversa —, os movimentos interpretados permitem compreender que
aorganizagaotemporal da experiéncianaose realiza, nas narrativas produzidas,
por meio de esquemas cronoldgicos abstratos, mas pela mediagédo afetiva da
narrativa, na qual alegria e medo operam como articuladores do tempo vivido.
Ao narrar experiéncias atravessadas por esses afetos, os sujeitos das infancias
n&o apenas evocam acontecimentos, mas configuram narrativamente o tempo,
fazendo coexistir passado vivido, presente da experiéncia e expectativa. A
narrativa, nesse horizonte, ndo representa o vivido, mas o refigura

temporalmente, possibilitando que a experiéncia se torne inteligivel e
comunicavel sem perder sua espessura afetiva.

Nesse processo, a identidade ndo se apresenta como algo dado ou

estabilizado, mas como uma construgado narrativa em curso, continuamente
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reconfigurada a medida que o sujeito se reconhece no tempo de suas proprias
histérias. A organizagado temporal de si, tal como emerge das narrativas
interpretadas, revela-se inseparavel da experiéncia afetiva e da capacidade de
narrar o vivido, instaurando um campo no qual a autocompreenséao se elabora
de forma proviséria, aberta e situada. E a partir desse tempo narrado — ja
configurado pela intriga e atravessado pelos afetos — que se torna possivel o
deslocamento em diregao ao outro, dimensao que sera aprofundada no eixo
seguinte,noquala narrativa sera examinadacomo resposta a alteridade e como
exercicio inicial de ipseidade ética.

5.2.2.3 Narrativa como resposta ao outro: alteridade e ipseidade ética

As produgdes narrativas interpretadas neste eixo evidenciamque aleitura
literaria ndo apenas mobiliza memadrias ou organiza a experiénciano tempo, mas
opera um deslocamento progressivo da narrativa de si em diregao a relagao com
o outro, instaurando um campo de sensibilidade ética no qual os sujeitos das
infancias passam a responder narrativamente aquilo que os afeta. Esse
deslocamento marca uma inflexdo importante em relagéo aos eixos anteriores,
pois a narrativa ja n&o se organiza prioritariamente em torno da experiéncia
individual rememorada, nem se limita a continuidade autobiografica do vivido,
mas se constitui no encontro com aquilo que se apresenta como exterior ao eu
e que, justamente por sua exterioridade, interpela e desestabiliza o sujeito
narrador. Nesse horizonte, a identidade narrativa deixa de estruturar-se
prioritariamente em torno da continuidade do vivido como permanénciade tragos
(idem) e passa a constituir-se na relagédo com a alteridade, isto €, na capacidade
de reconhecera vulnerabilidade do outro e de sustentar uma posigéo narrativa

diante dela, ainda que de modo inicial, provisério e nao sistematizado.

Nesse movimento, a leitura literaria convoca o sujeito ndo apenas a
narrar-se, mas a responder. Responder, aqui, deve ser compreendido como um

gesto narrativo que envolve reconhecimento, implicagdo e continuidade no
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tempo, e ndo como simples reagdo emocional ou adesdo a um juizo moral
previamente estabelecido. Responder, aqui, ndo significa reagir de modo
imediato ou emitir um juizo moral, mas assumir narrativamente uma posigéao
diante da interpelacédo do outro, reconhecendo-se afetado por ela e mantendo-
se responsavel por essa resposta ao longo do tempo da narrativa. A identidade
que se esbocga ja nao se define pela permanéncia de tragos ou pela simples
retomada do vivido, mas pela capacidade de assumir-se diante dessa
interpelagao, sustentando uma fidelidade a si que nao se confunde com
imutabilidade, mas com responsabilidade. Trata-se da dimensao da ipseidade
(ipse), compreendida, a luz de Paul Ricoeur (1991), ndo como identidade
substancial, mas como fidelidade a si na promessa, na imputacdo e na
responsabilidade, mesmo diante da alteridade. Responder ao outro torna-se,
assim, um gesto simultaneamente narrativo e ético, no qual o sujeito se vé
afetado, deslocado e chamado a posicionar-se diante daquilo que o inquieta,
mobilizando sentimentos como cuidado, compaixdo e responsabilidade, que
passam a integrar o proprio tecido da identidade em formacéo.

Nas narrativas produzidas ao longo da intervencdo, a natureza —
especialmente a mata, os animais e as imagens de destruicdo ambiental —
emerge como um lugar sensivel de alteridade, funcionando como figura
privilegiada dessa interpelagao ética, no qual essa experiéncia comega a se
delinear. A alteridade, nesse contexto, ndo se apresenta apenas como outro
humano, mas como forma de vida vulneravel que interpela o sujeito leitor,
deslocando-o de uma posicdo meramente observadora para uma posicao
implicada. Esses elementos ndo aparecem apenas como componentes do
enredo literario, mas passam a ser narrados como figuras que afetam e
convocam o0s sujeitos das infancias a uma tomada de posi¢ao diante do
sofrimentoe da perda. A leitura, nesse sentido, ndo apenas descreve um mundo,
mas instaura uma relacédo ética com aquilo que se apresenta como fragil ou
ameacado, fazendo com que o texto literario funcione como mediacao entre o

mundo narrado e a experiéncia vivida..

E nesse ponto que as vozes das infancias emergem, abrindo um

deslocamento do foco narrativo da experiéncia pessoal para a ateng¢ao ao outro



188

e tornando audivel o modo como a interpelag&o ética se inscreve nalinguagem
dos estudantes. Nos registros, essa abertura ao sofrimento alheio se manifesta

como resposta afetiva narrada, como se deixa entrever nos excertos a seguir:

Quando li essa parte, pensei nos animais que sofrem
guando queimam a mata, fiquei com muita pena deles.

(Estudante, 9 anos, Diario de Leitura)

A sensibilidade ao sofrimento dos animais é retomada em outro registro,
no qual o estudante prolonga essa resposta afetiva ao imaginar as

consequéncias da situagao narrada:

Eu fiquei triste pensando que eles ndo tém para onde ir
quando acontece isso.

(Estudante, 9 anos, Diario de Leitura)

Essas narrativas ndo se reduzem a formulagcdo de um juizo moral
normativo nem a simples repeticdo de um discurso ambiental previamente
assimilado. O que nelas se anuncia € uma resposta afetiva narrada diante do
sofrimento do outro, na qual a vulnerabilidade dos animais € reconhecida e
simbolicamente elaborada pelo sujeito leitor. A pena, ao ser narrada, desloca-se
do plano do sentimento imediato e se converte em linguagem, configurando-se
como um gesto inicial de responsabilizagdo, no qual o sujeito comecga a
responder a interpelagao ética que o afeta, ainda que sem dispor de categorias

conceituais para nomea-la.

E a partir desse movimento inicial de afetacdo narrada que se tornam
audiveis enunciados breves, mas densos do ponto de vista ético, nos quais a
experiéncia da leitura se condensa em formas simples de dizer o sofrimento do
outro. Nesses registros, a resposta afetiva do sujeito se expressa em
formulagdes curtas, que se articulam entre si e aprofundam progressivamente o

reconhecimento da dor alheia:

Eu fiquei triste por causa deles.
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(Estudante, 9 anos, Diario de Leitura)

Esse enunciado inicial de tristeza é prolongado em outra formulagao, na

qual o sujeito explicita 0 modo como percebe a situagao narrada:

Eles sofrem sem ter culpa.

(Estudante, 9 anos, Diario de Leitura)

A resposta afetiva se adensa ainda em um terceiro registro, no qual o

estudante reconhece a condigéo de vulnerabilidade do outro:

Eles nao fizeram nada para merecer isso.

(Estudante, 9 anos, Diario de Leitura)

Esses enunciados n&o se apresentam como juizos morais elaborados,
mas como movimentos narrativos iniciais de resposta ao sofrimento do outro. Ao
nomear a propria tristeza e reconhecerainocéncia e a vulnerabilidade daqueles
que sofrem, o sujeito narra sua afetagao, permitindo que o sofrimentoalheioseja
simbolicamente inscrito na experiéncia narrada. Nesse gesto, a afetividade se
converte em linguagem e passa a configurar uma relagdo ética ainda em
formagao, naqual o sujeito comeca a responder a interpelagdo do outro por meio

de formas simples de dizer.

Esse mesmo deslocamento afetivo reaparece em outras narrativas, nas
quais a tristeza n&do se apresenta como emocao abstrata, mas como resposta
sensivel a percepg¢ao do danoinfligidoaquiloque é reconhecido como fragil. Nos
registros, o afeto emerge associado a recusa do sofrimento imposto a natureza,

como se observa nos excertos a seguir:

Durante aleitura do conto eu me senti meio triste! Eu acho
que ninguém gosta de ver arvores ou plantas sendo
cortadas.

(Estudante, 10 anos, Diario de Leitura)
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A tristeza expressa nessa enunciagéo é retomada em outro registro, no

qual o estudante amplia a percepg¢ao do dano ao imaginar suas consequéncias:

Fica tudo feio depois e parece que o lugar perde a vida.

(Estudante, 10 anos, Diario de Leitura)

As duas narrativas articulam sentimento e julgamento de valor de modo
ainda nao conceitual, mas profundamente ético. O que nelas se diznao é uma
regra nem uma condenagado moral formulada, mas a expressdo de umincémodo
diantedaquiloquefere o mundocompartilhado. Ao narrar a tristeza e reconhecer
o dano infligido a natureza, o sujeito ndo apenas observa a destruigdo, mas se
deixa afetar por ela e a reinscreve narrativamente. Esse reconhecimento ndo se
impde como verdade universal; constréi-se, antes, na forma da resposta narrada,
marcando o inicio de um processo de descentramento do eu em diregao a

alteridade.

Outras producdes reiteram esse mesmo movimento de resposta narrativa
a alteridade, mas introduzem um novo deslocamento interpretativo ao ampliar a
afetacdo para uma dimensdo temporal e prospectiva. Nesses registros, a
narrativa ja nao se limita a reconhecer o sofrimento presente, mas passa a
antecipar consequéncias futuras, configurando o cuidado como resposta

possivel no tempo:

Essa histéria me fez pensar que a gente precisa cuidar
mais da natureza, porque senao ela acaba e os bichos
sofrem.

(Estudante, 9 anos, Diario de Leitura)

Essa antecipacado do futuro é retomada em outro registro, no qual o
estudante projeta narrativamente os efeitos da falta de cuidado ao longo do

tempo:

Se ninguém cuidar, depois nao vai ter mais lugar para eles

viverem.
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(Estudante, 9 anos, Diario de Leitura)

As duas enunciagdes articulam o sofrimento reconhecido no presente a
um horizonte de consequéncias futuras, deslocando a resposta ética do plano
exclusivamente reativo para uma configuracdo prospectiva. Ao imaginar
narrativamente o que pode acontecer, o sujeito n&o apenas reconhece a perda
ja percebida, mas antecipa a possibilidade de destruicdo como resultado de
determinadas agdes ou omissdes. Nesse gesto de antecipagdo, a
responsabilidade se inscreve no tempo da narrativa, fazendo com que o cuidado
emerja naocomo norma imposta, mas como possibilidadeinterpretada. Trata-se
de um movimento no qual o sujeito comega a reconhecer-se como implicado no
destino do outro ao longo do tempo, configurando uma ética que se constroi

narrativamente a partir da relacido entre presente, futuro e responsabilidade.

E nesse horizonte de antecipagao ética que emergem enunciados breves,
nos quais a experiéncia da leitura se condensa em formas simples de dizer a
ameaca do futuro e a irreversibilidade da perda. Nesses registros, o sujeito

projeta narrativamente as consequéncias da auséncia de cuidado, articulando

presente e porvir em formulacdes concisas:

Se continuar assim, ndo vai sobrar nada.

(Estudante, 9 anos, Diario de Leitura)

Essa percepcdo de esgotamento do futuro € retomada em outra

enunciacao, na qual a impossibilidade de reversido da perda é explicitada:

Depois nao tem mais como consertar.

(Estudante, 9 anos, Diario de Leitura)

O mesmo horizonte de sentido reaparece ainda em um terceiro registro,
no qual o estudante associa a destruigdo futura a auséncia de tempo para

reparagao:

Quando acaba tudo, ja é tarde demais.

(Estudante, 9 anos, Diario de Leitura)
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Esses enunciados tornam sensivel o deslocamento da resposta narrativa
do reconhecimento afetivo do sofrimento para uma compreensao temporal da
responsabilidade. Ao afirmar que “nao vai sobrar nada”, que “ndotem mais como
consertar” ou que “ja é tarde demais”, o sujeito narra a percepgao de um futuro
ameacado, no qual a auséncia de cuidado no presente compromete o porvir.
Trata-se de uma forma incipiente, mas eticamente significativa, de imaginagao
narrativa, na qual a responsabilidade passa a ser compreendida como algo que

se exerce no tempo, sem assumir a forma de regra ou prescricdo normativa.

Essa passagem do afeto a formulagdo de uma orientacaoincipiente torna-
se ainda mais visivel quando a resposta ética assume a forma de um enunciado
breve e direto, no qual a experiéncia afetiva e a antecipagao das consequéncias

se condensam em um gesto de dizer:

Entao preserve a natureza.

(Estudante, 10 anos, Diario de Leitura)

Esse direcionamento inicial € retomado em outro registro, no qual o
estudantereafirma a necessidade de cuidado como resposta possivel aquiloque

foi narrativamente experienciado:

A gente tem que cuidar para nao acabar com tudo.

(Estudante, 10 anos, Diario de Leitura)

Longe de configurar uma prescricdo moral externa, esses enunciados
podem ser compreendidos como condensacgdes narrativas de uma atitude ética
em formacdo, nas quais afetos, antecipacido temporal e reconhecimento da
vulnerabilidade do outro convergem. As formulagdes nao se apresentam como
leis nem como regras universais, mas como respostas enunciadas a partir da
experiéncia vivida na leitura, funcionando como gestos de imputagao narrativa.
Neles, o sujeito comecga a reconhecer-se como alguém capaz de responder,
ainda que de modo inicial e provisorio, aquilo que o interpela no tempo da
narrativa.
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Outros registros reiteram esse mesmo movimento de passagem da
afetacao a orientagao ética, agora por meio de enunciados que articulamcuidado

e recusa da destruicdo em formas simples de dizer:

A gente precisa cuidar mais.

(Estudante, 9 anos, Diario de Leitura)

Esse apelo ao cuidado € prolongado em outra enunciagao, na qual o

estudante expressa a recusa diante da repeticado do dano narrado:

Nao pode deixar acontecer isso.

(Estudante, 9 anos, Diario de Leitura)

O mesmo horizonte de sentido reaparece ainda em um terceiro registro,
no qual a possibilidade de acdo é afirmada como resposta ao sofrimento

percebido:

Se a gente cuidar, isso ndo acontece de novo.

(Estudante, 9 anos, Diario de Leitura)

Esses excertos tornam sensivel o deslocamento da resposta narrativa do
reconhecimento afetivo do sofrimento para uma compreensao temporal da
responsabilidade. Ao afirmar que “nao vai sobrar nada”, que “ndotem mais como
consertar” ou que “ja é tarde demais”, o sujeito narra a percepgao de um futuro
ameacgado, no qual a auséncia de cuidado no presente compromete o porvir.
Trata-se de uma forma incipiente, mas eticamente significativa, de imaginagao
narrativa, na qual a responsabilidade passa a ser compreendida como algo que

se exerce no tempo, sem assumir a forma de regra ou prescricdo normativa.

Nesse ponto, a partir das formulagdes que antecipam a perda e a
irreversibilidade do dano, a resposta ética ja nao se esgota no registro afetivo
imediato, mas se desloca para uma compreensao ampliada da situagao narrada,
na qual o sofrimento do outro € reconhecido como experiéncia que excede o

plano da ficcdo e passa a ser pensada em sua continuidade temporal. Trata-se
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de um reconhecimento que se constréi narrativamente, no qual o sujeito leitor
passa a compreender-se no tempo a partir da histéria que o interpela, abrindo-

se a alteridade que o texto torna presente e ensaiando modos iniciais de
responsabilidade sustentada no tempo.

A narrativa deixa, assim, de operar apenas como ressonancia emocional
e passa a configurar um campo de refiguragdo da experiéncia, no qual a
antecipacao do sofrimento futuro e da perda possivel amplia as possibilidades
de autocompreensdo no tempo. Nesse estagio da leitura, a resposta ética deixa
de ser apenas afetiva e passa a adquirirdensidade interpretativa, pois o sujeito
leitor ndo apenas sente com o outro, mas comecga a reconhecer-seimplicado em
uma histéria que o desloca de si, convocando-o a reconsiderar o préprio modo
de compreender o vivido (Ricoeur, 1997). Trata-se de um movimento no qual o
mundo do texto passa a reconfigurar o horizonte de compreensao do sujeito.

Esse movimento prospectivo se intensifica quando os préprios sujeitos
leitores reconhecem, na situacédo narrada, uma possibilidade que ultrapassa os
limites da ficcdo, ndo como antecipagao factual do real, mas como abertura
narrativa para o mundo da vida. Tal percep¢ao emerge de modo particularmente
significativo nas expressdes dos estudantes, nas quais se torna sensivel a

passagem do mundo do texto para o horizonte da experiéncia vivida, como se
observa no registro a seguir:

Eu pensei que isso podia acontecer de verdade.

(Estudante, 10 anos, Diério de Leitura)

Essa percepcao de possibilidade é retomada em outra formulagao, na
qual o estudante reforca a proximidade entre a narrativa lida e situacoes

reconheciveis no mundo vivido:

Nao parece so6 histéria, parece coisa que pode acontecer
mesmo.

(Estudante, 10 anos, Diario de Leitura)
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Essas formulagdes ndo se reduzem a comentarios espontaneos sobre a
histéria; configuram-se como gestos interpretativos hermeneuticamente
relevantes, nos quais o sujeito leitor comega a deslocar a narrativa do plano
exclusivo da ficcdo para o horizonte da experiéncia vivida. Ao admitir a
possibilidade de que o sofrimento narrado possa acontecer “de verdade”, o
sujeito realiza uma operacao de refiguragao, suspendendoa distdnciasegurado
texto literario e reinscrevendo a narrativa no campo da experiéncia humana
concreta. O texto deixa, assim, de ser apenas objeto de leitura e passa a
funcionar como mediagao, intensificando a interpelacédo ética e ampliando a

responsabilidade do sujeito diante do que |é.

Essareinscricdoda narrativa nomundodavida se amplia quandoosujeito
leitor deixa de situara possibilidade do sofrimentoapenasem um caso especifico
e passa a reconhecé-la como algo que pode ocorrer em multiplos contextos,

extrapolando o cenario da historia lida:

Isso pode acontecer em qualquer lugar.

(Estudante, 9 anos, Diario de Leitura)

Essa generalizacdoda possibilidade é reforgada em outra enunciagao, na
qual o estudante associa a narrativa literaria a acontecimentos do cotidiano

social:

Parece coisa que a gente vé no jornal.

(Estudante, 10 anos, Diario de Leitura)

O mesmo movimento reaparece ainda em um terceiro registro, no qual a

leitura é explicitamente vinculada a realidade compartilhada:

A gente escuta falar disso na vida real também.

(Estudante, 9 anos, Diario de Leitura)

Nesses excertos, delineia-se 0 movimento de reinscricdo da narrativa no

mundoda vida, noqual o sofrimentonarrado deixa de ser percebido como evento
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distante e passa a ser reconhecido como possibilidade concreta da experiéncia
humana. Ao aproximar a histéria lida de situacbes que podem ocorrer “em
qualquerlugar’, que “se veem no jornal” ou sobre as quais “se escuta falarna
vida real”, o sujeito narra a dissolucao da fronteira entre ficgao e realidade. A
leitura passa, assim, a operar como interpelacéo ética do mundo vivido, n&o
como constatacao factual, mas como tomada de posicao interpretativa diante de

um sofrimento que se reconhece como possivel e compartilhavel.

A partir desse movimento de reinscricdo da narrativa no mundo da vida, o
deslocamento ético se aprofunda quando os sujeitos leitores passam a
reconhecer, no sofrimento narrado, a implicagdo da acdo humana. A
compreensao do dano deixa de se limitar a constatagcdo do acontecimento e
passa a assumir a forma de uma explicagao narrativa, na qual acdes, causas e
consequéncias comegam a ser articuladas como parte de uma mesma trama
interpretativa. Nesse ponto, a resposta ética avanga do reconhecimento do
sofrimento para a imputagdo narrativa da acgao, isto é, para a tentativa de
compreender como determinadas praticas humanas participam da producao do

dano, como se observa no excerto a seguir:

Esse lugarpode estar assim por causa dos 6leos jogados
14, dos lixos e poluigoes.

(Estudante, 10 anos, Diario de Leitura)

Essa atribuicdo causal é retomada em outra formulagdo, na qual o
estudante reforga a relagdo entre a agdo humana e o estado de degradacao

observado:

Foi ficando desse jeito porque as pessoas foram sujando
aos poucos.

(Estudante, 10 anos, Diario de Leitura)

Ao formular essas hipdteses explicativas, o sujeito ndo apenas reage
afetivamente ao sofrimento narrado, mas passa a ensaiar uma compreensao
ética da situacéao, reconhecendo aimplicacdo da agdo humana na produg¢ao do

dano. A narrativa deixa, assim, de operar apenas como espag¢o de comogao e
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passa a constituir-se também como lugarde interpretacdo do mundo, no qual o
sujeito articula sofrimento, causalidade e responsabilidade. Nesse movimento, a
resposta ética avancga do reconhecimento da vulnerabilidade do outro para a
imputacédo narrativa da agdo humana, compreendida como pratica situada no

tempo e no espago.

Esse movimento interpretativo se adensa quando a imputacédo da agao
humana passa a assumir a forma de uma atribuicdo mais direta de
responsabilidade, na qual o sofrimento narrado deixa de ser percebido como
evento fortuito e passa a ser compreendido como consequéncia de escolhase

comportamentos humanos:

Isso aconteceu porque alguém fez errado.

(Estudante, 10 anos, Diario de Leitura)

Essa formulagao inicial € aprofundada em outra enunciagéo, na qual o

estudante explicita a relagao entre acdo e consequéncia:

Se as pessoas nédo jogassem lixo, nao ficava assim.

(Estudante, 10 anos, Diario de Leitura)

O mesmo horizonte de sentido reaparece ainda em um terceiro registro,
no qual a responsabilidade € afirmada de modo ainda simples, mas claramente

situado na acdo humana:

Foi culpa das pessoas que nao cuidaram.

(Estudante, 10 anos, Diario de Leitura)

Nesses excertos, a resposta ética se desloca do reconhecimento afetivo
para a atribuicao de responsabilidade, na qual o sofrimento narrado passa a ser
compreendido como resultado de agcdes humanas concretas. Trata-se de um
avanco interpretativo significativo, no qual a narrativa articula sofrimento e

causalidade semrecorrer a explicagdoes meramente factuais. A responsabilidade
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ndo se apresenta como julgamento moral abstrato, mas como compreenséao
narrativa da acdo humanaimplicadanodano, permitindoque a ética se configure

como dimensé&o interpretativa da experiéncia vivida.

Nesse ponto, a resposta ética sofre um novo deslocamento: a afetagao
empatica inicial, embora fundamental, ja ndo se mostra suficiente para sustentar
a complexidade da experiénciainterpretativa que se produz. O reconhecimento
do sofrimento do outro aprofunda-se na percepg¢ao da implicagdo humana nesse
sofrimento, fazendo com que a narrativa deixe de ser apenas comovente para
tornar-se efetivamente interpeladora. O sofrimento narrado é reconhecido como
possivel e, justamente por isso, passa a convocar o0 sujeito-leitor em sua
condi¢cao humana concreta. O estudante ndo apenas se afeta pela dor do outro,
mas reconhece que essa dor poderia existir fora do texto, no mundo que
compartilha com os demais, reinscrevendo a leitura no horizonte ético da

responsabilidade e ampliando o alcance da imputagao narrativa ja ensaiada.

Esse deslocamento evidencia a forga formativa da narrativa literaria no
processo de constituicdo ética do sujeito. Ao permitir que o leitor se projete
imaginativamente em situag¢des-limite, a narrativa amplia o campo da
imaginagcdo moral e favorece a construgdo de uma identidade sensivel a
alteridade. A literatura, nesse sentido, ndo ensina normas nem prescreve
condutas, mas cria condigdes para que o sujeito se reconhega como responsavel

diante da fragilidade humana tornada visivel pela narrativa, operando como
espaco de experimentacado simbdlica do agir ético.

Essa disposicao ética torna-se ainda mais explicita quando o cuidado é
formulado como gesto cotidiano possivel, articulando a experiéncia narrada a
praticas concretas do mundo vivido. Nesse movimento, a leitura literaria deixa
de operar apenas como espago de reconhecimento sensivel do sofrimento e
passa a abrir um horizonte de agao imaginavel, no qual o sujeito leitor comega a
vislumbrar modos possiveis de responder, no cotidiano, as situagdes que o texto
torna pensaveis:
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Eu gostei bastante desse conto porque pode incentivaras
pessoas a ndo jogar lixo nos lugares improprios, além de
ajudar a natureza também ajuda os animais!

(Estudante, 10 anos, Diario de Leitura)

Nesse enunciado, observa-se a articulagao entre narrativa, reflexao e
acao possivel. O cuidado ndo se apresenta como ideal abstrato, mas como
pratica situada, acessivel e compartilhavel,que emerge da experiénciada leitura

e se projeta no cotidiano sem perder seu carater narrativo e provisorio.

Cada um pode fazer um pouco.

(Estudante, 9 anos, Diario de Leitura)

Em outra formulagéo:

Se todo mundo ajudar, ja melhora.

(Estudante, 9 anos, Diario de Leitura)

Nesses enunciados, a resposta narrativa se desloca para a imaginagao
de agdes possiveis, nas quais o cuidado deixa de ser apenas compreendido e
passa a ser pensado como pratica compartilhada. Nao se trata de prescricao
normativa, mas de orientagdo ética situada, na qual a responsabilidade se

configura como algo distribuido, cotidiano e aberto a participagéo do outro.

Essa resposta ética, no entanto,ao emergir no contexto da leituraliteraria,
néo se configura como prescri¢ao externa ao sujeito, mas como atitude reflexiva
que se constitui no préprio encontro com a narrativa literaria. E na experiéncia
da leitura que o sujeito-leitor € convocado a refletir sobre o agir humano,
projetando-se imaginativamente em cenarios possiveis e interpretando as

consequéncias das acgdes a partir do vivido narrado.

Tal movimento corresponde a concepgao ricoeuriana de uma ética que
nasce da experiéncia narrada, e ndo da aplicagado de principios abstratos
(Ricoeur, 1991). Nessa perspectiva, a leitura literaria n&o opera como

transmissao de valores previamente definidos, mas como experiéncia formativa
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que instaura uma disposigao reflexiva, na qual o sujeito € levado a interrogar-se

sobre si e sobre 0 outro diante das situagdes que o texto torna pensaveis.

Compreendida desse modo, a ética que emerge da leitura literaria pode
ser entendida como atitude filosofica, fundada menos na adesao a normas do
que no exercicio de pensar a experiéncia. Trata-se de uma disposi¢ao que se
forma narelagao interpretativa com a narrativa, quando o leitor se vé convocado
a sustentar a complexidade das situagdes apresentadas, a reconhecer a
pluralidade de sentidos e a suspender respostas imediatas. A leitura, nesse
registro, instaura um modo de atengao filosofica, ao colocar o sujeito em estado

de demora, de escuta e de consideragaodo outro como alguémaquenéo se deixa
reduzir a categorias fixas ou a julgamentos apressados.

Nesse horizonte, a experiéncia da leitura literaria configura-se como
espacgo privilegiado de emergéncia dessa atitude ética-filoséfica, ao expor o
sujeito a narrativas que nao oferecem solucgdes prontas nem encerramentos
morais definitivos. Ao acompanhar histérias atravessadas por sofrimento, perda
ou injustica, o leitor € convidado a permanecer no campo do possivel, refletindo
sobre modos de responder as situag¢des que a narrativa configura sem converté -
las em regras universais. E nesse exercicio interpretativo — mais do que na
assimilacaode valores — que se delineiauma ética em estado nascente,naqual
a compreensao de si e do outro orienta o agir de maneira situada, provisoria e

aberta a refiguragao.

E nesse horizonte de uma ética que se esboga como atitude filoséfica, e
n&o como prescricdo normativa, que a leituraliteraria passa a configurar-se como
espaco simbdlico no qual o sofrimento do outro pode ser reconhecido, nomeado
e narrado. Nesse espaco, a responsabilidade ndo se impde como exigéncia
externa, mas emerge da propria experiéncia de leitura, a medida que o sujeito
se deixa afetar pelo que |1€. Esse movimento torna-se ainda mais denso quando
a alteridade é narrada em termos de injustica ou assimetria ética, como se
observa nos excertos a seguir:

Eu fiquei triste porque os animais nao tém culpa e mesmo

assim sofrem.
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(Estudante, 10 anos, Diario de Leitura)

Essa percepcéo da injustica é retomada em outra formulagdo, na qual o
estudante explicita a desproporgao entre a condigao do outro e o sofrimento que

Ihe é imposto:

Eles ndo fizeram nada de errado para passar por isso.

(Estudante, 10 anos, Diario de Leitura)

Ao afirmar que o outro sofre “sem culpa” e que “ndo fez nada de errado’,
0 sujeito introduz uma distingdo ética que aprofunda o movimento de
descentramento do eu. A narrativa ja ndo se organiza a partir da prépria
experiénciaimediata, mas a partir da consideragao do ponto de vista do outro,
reconhecido em sua vulnerabilidade e inocéncia. Trata-se de um gesto ético
significativo, no qual a identidade narrativa se desloca em diregdo a alteridade,
ensaiando modos de resposta que ndo se reduzem a mera continuidade de si,
mas se abrem a responsabilidade diante de um sofrimento percebido como

injusto.

Nesse estagio da experiéncia leitora, 0 modo como o sujeito passa a
narrar a si mesmo diante do sofrimento do outro indica um novo deslocamento
na propria identidade narrativa, que ja ndo se organiza apenas em torno do
reconhecimento afetivo, mas comecga a esbogar-se como desejo de participagao
e de intervengao simbdlica. Trata-se ainda de um movimento situado no plano
da imaginagao narrativa, no qual o sujeito ensaia formas possiveis de resposta

a situacao narrada, como se observa nos excertos a seguir:

Eu queria poder estar junto com o personagem, assim eu
poderia ajudar ele se eu estivesse na historia.

(Estudante, 10 anos, Diario de Leitura)

Esse desejo de proximidade e de auxilio é retomado em outra formulagao,

na qual o estudante explicita a vontade de agir diante da situagao narrada:
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Se eu estivesse 14, eu tentava fazer alguma coisa para
ajudar.

(Estudante, 10 anos, Diario de Leitura)

Nesses excertos, a narrativa abre espago para aimaginacgao ética, na qual
0 sujeito se reconhece como alguém capaz de agir, ainda que apenas no plano
simbdlico. O desejo de “estar junto”, “ajudar” e “tentar fazer alguma coisa” revela
um exercicio inicial de responsabilidade, no qual aidentidade n&o se afirma pela
posse de atributos ou por papéis fixos, mas pela disposicéo para responder ao
outro. Aindaqueessa agao nao se realize concretamente, ela se configuracomo
ensaio narrativo de responsabilidade, no qual comegcam a se esbocar tracos de
ipseidade, compreendida como capacidade de manter-se fiel a uma resposta

diante do outro no tempo da narrativa.

Esse movimento ensaiado no plano da imaginagdo narrativa néo se
esgota na escrita individual, mas se aprofunda durante o compartilhamento oral
das percepgdes de leitura, quando a dimensao intersubjetiva da ética narrativa
se torna audivel e partilhavel no espago do dialogo. Relatos como “a parte da
mata me lembrou da fazenda do meu falecido avd”, “essa parte me lembrou de
quandoeu ajudeimeu avd”ou, ainda,a narrativado episdédioem que o estudante
afirma que “quase atropelei um peru” evidenciam que a resposta ética nao se
origina de um juizo abstrato, mas da articulagdo entre memoria, afeto e

reconhecimento da alteridade, seja ela humana ou ndo humana.

A partir dessas narrativas compartilhadas, a leitura literaria opera como
mediacdo narrativa da experiéncia vivida, mobilizando lembrangas pessoais e
episodios cotidianos que, ao serem narrados, passam a ser interpretados no
horizonte do cuidado, da responsabilidade e da consciéncia da vulnerabilidade
do outro. Assim como em “As margens da alegria”, de Guimaraes Rosa, em que
a infancia se constitui no atravessamento entre encantamento e ruptura, essas

narrativas orais deixam entrever um sujeito em formacgao ética, que vai se

compreendendo no tempo a partir do encontro narrativo com o outro.

Nesse conjunto de movimentos interpretativos, torna-se possivel

compreender a passagem de uma identidade inicialmente centrada na
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continuidade do vivido (idem) para uma identidade que comeca a afirmar-se na
fidelidade a uma resposta diante do outro (ipse). A narrativa configura-se,assim,
como o lugar no qual a ética se inscreve no proprio tecido da experiéncia,
permitindo que o sujeito ensaie modos iniciais de responsabilidade sem recorrer

a prescrigées normativas (Ricoeur, 1991).

Importa destacar que essa resposta ética ndo se apresenta de forma
sistematizada ou conceitualmente elaborada, mas como narrativa em processo,
marcada pela provisoriedade, pela abertura e pela sensibilidade. Os sujeitos das
infancias ndo formulam teorias morais, mas narram inquietagdes, perdas e
desejos de cuidado, reinscrevendo a ética no proprio movimento da experiéncia
vivida. Nesse sentido, essa forma de narrar nao deve ser compreendida como
auséncia de reflexao filosofica, mas como atitude que se constitui no préprio
encontro com a leitura literaria.

Ao interpretar narrativas ficcionais, os sujeitos das infancias sao
convocados a pensar o agir humano a partir da experiéncia narrada, projetando
possibilidades, reconhecendo a vulnerabilidade do outro e ensaiando respostas
éticas situadas. A leitura literaria configura-se, assim, como espago de exercicio
do pensamento,no qual a ética emerge nao como sistema de normas, mas como
disposicao reflexiva que se constréi na relagéo entre narrativa, imaginagao e

responsabilidade.

Nessa perspectiva, o pensamento ético que se delineianasnarrativas das
infancias nao se estrutura como deliberagdo normativa, mas como exercicio
interpretativo da experiéncia. Ao narrar inquietagdes, perdas ou desejos de
cuidado, os sujeitos ndo buscam estabelecer o que deveria ser feito em termos
universais, mas compreender o que se passa ha situagao vivida e como nela se
encontram implicados. Trata-se de uma forma de reflexdo que emerge da
experiéncia narrada e se mantém aberta a ambiguidade, reconhecendo que o

sentido do agir humano nao se oferece de modo imediato, mas se constréi na
travessia interpretativa entre o vivido, o narrado e o possivel.

Essa forma de reflexao torna-se audivel nas narrativas produzidas pelos

sujeitos das infancias, nas quais a ética se manifesta como pensamento em
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processo, marcado por hesitacido, busca e abertura a possibilidade de resposta.
Nesses registros, o sujeito nao apresenta solugdes prontas, mas narra o proprio
movimento de reflexdo diante da situacgao lida, como se observa nos excertos a

seguir:

Eundosabia o que pensar, mas depois penseise naotinha
um jeito de ajudar.

(Estudante, 9 anos, Diario de Leitura)

Essa hesitacdo inicial € retomada em outra formulacdo, na qual o

estudante explicita a dificuldade de decidir diante do sofrimento narrado:

Fiquei confuso, porque é triste, mas nao sei o que da para
fazer.

(Estudante, 9 anos, Diario de Leitura)

O mesmo movimento reaparece ainda em um terceiro registro, no qual a

reflexao se mantém aberta, sem se converter em conclusao definitiva:

A gente pensa bastante nisso, mas nao é facil saber como
ajudar.

(Estudante, 9 anos, Diario de Leitura)

Esses excertos permitem compreender que a identidade dos sujeitos das
infancias se constitui ndo como identidade moral estabilizada, mas como
identidade narrativa em processo, marcada pela provisoriedade e pela abertura
a refiguragdo. Ao narrar experiéncias atravessadas por afetos, tensdes e
inquietacdes éticas, o sujeito ndo afirma um modo definitivo de ser, mas ensaia
formas possiveis de responder ao outro no tempo da experiéncia. A ética que ai
emerge nao se apresenta como resultado conclusivo, mas como movimento
narrativo no qual a compreensao de si se transforma a medida que o sujeito se
reconhece implicado em histérias que o convocam a cuidar, a responsabilizar-

se e a repensar o proprio modo de habitar o mundo.
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Nesse horizonte, as producgdes interpretadas indicam que a leitura
literaria, no ensino de filosofia com as infancias, configura-se como espacgo
formativo privilegiado para a emergéncia de uma ética narrativa, na qual a
identidade se constitui narelagdo com o outro e na capacidade de responderao
que interpela. A narrativa deixa de ser apenas organizagao do tempo de si e
passa a ser resposta a alteridade, abrindo caminhopara o eixo seguinte,no qual
a autoria e a refiguragdo do possivel serdo compreendidas como

desdobramentos desse mesmo gesto narrativo.

E nesse movimento de resposta ao outro que a narrativa comeca a
deslocar-se novamente, abrindo-se para a possibilidade da autoria. Ao assumir
narrativamente a interpelagao do outro, o sujeito-leitor ndo apenas reconhece o
sofrimento e assume uma responsabilidade narrativa, mas comeca a ensaiar
modos de intervir simbolicamente no mundo narrado, projetando acgodes
possiveis. Essa passagem da resposta ética a imaginagao autoral constitui o
limiar do eixo seguinte, no qual a narrativa sera compreendida como espago de
refiguracéo do possivel.

5.2.2.4 Narrativa como autoria e refiguracéo do possivel

O percurso interpretativo desenvolvido ao longo deste capitulo permite
compreender que a leitura literaria, ao mobilizar a memoria, organizar a
experiéncia no tempo e suscitar respostas éticas a alteridade, n&o se esgota na
recepcao do texto. Ao contrario, cria as condigdes para a emergéncia de
processos iniciais de autoria, nos quais os sujeitos das infancias passam a
refigurarnarrativamente o mundo e a si mesmos. Nesse movimento, a identidade
narrativa ultrapassa o plano da resposta afetiva e da escuta do vivido,
configurando-se como capacidade de imaginar, intervir simbolicamente e

projetar possibilidades, ensaiando outros modos de ser e de agir.

Nesse ponto do percurso interpretativo, a narrativa retorna ao mundo da

vida ndao apenas como reconhecimento ou resposta, mas como possibilidade de
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transformacéo. A leitura deixa de operar exclusivamente como mediagdo da
experiéncia ou convocacado ética e passa a funcionar como espaco de
refiguracdo do possivel, no qual o sujeito-leitor intervém simbolicamente na
histéria e experimenta, pela imaginagdo narrativa, outras maneiras de

compreender o vivido.

E nesse deslocamento que a ipseidade reaparece sob uma novainflexo:
ndo mais apenas como fidelidade ética a uma resposta diante do outro, mas
como gesto autoral do “eu poderia”. Trata-se do momento em que o sujeito passa
a reconhecer-se como alguém capaz de agir de outro modo, ainda que
simbolicamente, ensaiando-se no espaco da narrativa como autor de
possibilidades. Esse gesto autoral torna-se audivel quando o leitor deixa de

apenas acompanharou responder ao texto e passa a desejar habitar o mundo
narrado, como se observa nos excertos a seguir:

Lendoo conto eu me sentimuito aventureirae com vontade
de fazer parte do conto.

(Estudante, 10 anos, Diario de Leitura)

Esse desejo de inser¢cdo no mundo narrado é retomado em outra

formulacéo,na qual o estudante explicita a vontade de agir nointerior da historia:

Eu queria entrar na histéria e fazer alguma coisa la.

(Estudante, 9 anos, Diario de Leitura)

O mesmo movimento reaparece ainda em um terceiro registro, no qual o
estudante associa a imaginagao autoral a possibilidade de interferéncianocurso

da narrativa:

Se eu estivesse no conto, eu tentava mudar o que estava
acontecendo.

(Estudante, 10 anos, Diario de Leitura)

Nessas formulagdes, a narrativa deixa de ser um objeto observado a

distdncia e passa a ser experimentada como espacgo de insergao simbdlica. O
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desejo de “fazer parte do conto”, “entrar na historia” e “mudar o que estava
acontecendo” nao expressa evasao da realidade, mas um gesto inicial de
autoria, no qual o sujeito se reconhece como alguém que poderia agir, sentir e
decidir no interior do mundo narrado. A imaginacéao, aqui, ndo funciona como
fantasia desligada do real, mas como mediagédo entre leitura e agdo possivel,
abrindoo texto para o horizonte do poder ser e aprofundandoacompreensao da

ipseidade como capacidade de iniciar algo novo no tempo da narrativa.

Essa dinamica pode ser compreendida a luz do que Paul Ricceur
denomina mimesis lll: o instante em que o mundo configurado pelo texto retorna
ao mundo do leitor e o reorienta. A narrativa deixa de permanecer confinada a
obra e retorna ao horizonte da agado, abrindo novas possibilidades de
compreensao, posicionamento e interveng¢ao simbdlica no mundo da vida. O
leitor ndo apenas se reconhece na histérianem apenas responde ao outro, mas
passa a atuar narrativamente sobre o texto, reconfigurando seus sentidos e

ensaiando-se como autor de mundos possiveis (Ricoeur, 1994).

Nas producdes interpretadas, essa refiguracdo manifesta-se de modo
particularmente expressivo quando os sujeitos das infancias ndo apenas
desejam participar da historia, mas passam a imaginar alteragcdes no curso da
narrativa, outros finais possiveis ou intervencdes no destino dos personagens.
Nesses gestos, a leitura deixa definitivamente de ocupar o lugar da recepgéao ou
da identificagdo empatica e se converte em ato inicial de autoria, no qual se
projetam mundos possiveis e se experimentam, pela narrativa, formas

alternativas de compreender, habitar e transformar o vivido.

Esse exercicio de refiguragcdo do possivel assume uma inflexdo
particularmente significativa quando a imaginacao narrativa nao se limita a
modificar eventos isolados, mas reinscreve o mundo narrativo a partir do
horizonte cultural e experiencial da prépria infancia leitora. Nesses casos, a
autoria manifesta-se como tradugao do texto literario para territérios familiares
ao sujeito, como se observa nos excertos a seguir:

Eu mudaria [...] eles iriam para o shopping [...]
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(Estudante, 10 anos, Diario de Leitura)

Essareinscricao do espacgo narrativo é retomada em outra formulagao, na
qual o estudante explicita a necessidade de situar a histéria em um lugar

reconhecido e afetivamente significativo:

Eu colocaria eles numlugarque eu conhego, que eu gosto.

(Estudante, 9 anos, Diario de Leitura)

O mesmo gesto autoral reaparece ainda em um terceiro registro, no qual

o estudante associa a mudanc¢a do cenario a propria experiéncia cotidiana:

Assim ficaria mais parecido com a minha vida.
(Estudante, 10 anos, Diario de Leitura)

Esses excertos revelam um gesto autoral que nao deve ser interpretado
como afastamento superficial ou empobrecimento da narrativa literaria, mas
como apropriacao criativa do texto a partir do universo vivido do sujeito. Ao
introduziro “shopping” ou um “lugar que eu conhego” como espagos possiveis
da histéria, o leitor reinscreve o mundo narrado em sua propria experiéncia
cotidiana, deslocando o cenario literario para um territério culturalmente
significativo no presente da leitura. Trata-se de um exercicio legitimo de
imaginagao narrativa, no qual a autoria ndo se define pela fidelidade ao contexto
original da obra, mas pela capacidade de traduzir o texto em outro horizonte de

sentido, sem anula-lo, mantendo viva a poténcia interpretativa da narrativa.

A luzde Paul Ricoeur, esse gesto pode ser compreendido como express&o
do “eu poderia”, no qual a ipseidade se afirma nao como repeticdo do mesmo,
mas como capacidade de redescri¢ao narrativa do sentido. O sujeito ndonegaa
narrativa lida, mas a refigura (mimesis lll), explorando possibilidades alternativas
de mundoe de agao no arco da triplice mimesis (mimesis I-II-lll). A imaginacéo,
nesse caso, opera como mediacao produtiva entre o mundo do texto e 0o mundo
do leitor, permitindo que a narrativa seja apropriada como espacgo simbdlico de
redescrigao do real e de experimentacao do possivel.
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Nas escritas que emergem dos Diarios de Leitura, esse gesto autoral de
reinscricdo do mundo narrado aprofunda-se e assume uma inflexao ética mais
explicita. O incébmodo suscitado pela narrativa ja ndo se encerra naidentificagédo
do sofrimento nem na expressdo da compaixao, mas transforma-se em gesto
autoral, no qual o estudante se autoriza a imaginar outros caminhos possiveis
para a histdria. E nesse espaco de passagem — onde o sentircomeca a tornar-
se agao imaginada— que as vozes das infancias emergem, como se observa

nos excertos a seguir:

Eu queria que a historia fosse diferente, que a mata néo
fosse destruida e que os animais ficassem bem.
(Estudante, 9 anos, Diario de Leitura)

Esse desejo de reconfiguragcédo do enredo é retomado em outro registro,

no qual o estudante explicita a intencédo de suspender o sofrimento narrado:

Eu queria mudar isso para ninguém sofrer.

(Estudante, 10 anos, Diario de Leitura)

O mesmo movimento reaparece ainda em um terceiro excerto, no qual a
imaginagao autoral projeta um desfecho alternativo para a situagéao vivida pelos

personagens:

Se pudesse mudar a histéria, eu faria um final melhor para
eles.

(Estudante, 9 anos, Diario de Leitura)

Nesses excertos, o0 sujeito-leitor nao se limita a reagir ao sofrimento do
outro, mas projeta narrativamente um mundo possivel, no qual a destruigao é
suspensa e o cuidado emerge como horizonte de sentido. O gesto autoral que
se delineia nédo altera materialmente o texto literario, mas o refigura
simbolicamente, abrindo espago para que o estudante se reconhega como

sujeito capaz de intervir no sentido da narrativa. A autoria, nesse contexto, ndo
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se define pelo dominio técnico da escrita, mas pela capacidade de imaginar,
propor e sustentar possibilidades, ainda que provisorias, no interior do mundo

narrado.

Essa dimensao autoral torna-se ainda mais explicita quando o estudante
assume diretamente a continuidade da narrativa, deslocando-se do desejo de
transformac&o do enredo para a decisao de prolonga-lo. Nesse gesto, a leitura
€ reconhecida como processo aberto, no qual o sujeito se autoriza a ocupar o
lugar daquele que pode dar prosseguimento a historia, como se observa nos

excertos a seguir:

Quando terminei de ler o conto, queria que a historia
continuasse, porisso vou terminar na minha versao!

(Estudante, 10 anos, Diario de Leitura)

Esse reconhecimento da narrativa como inacabada é retomado em outra
formulacao, na qual o estudante explicita a abertura do texto para o que ainda

pode vir a acontecer:

Eu pensei no que ia acontecer depois.

(Estudante, 9 anos, Diario de Leitura)

O mesmo movimento reaparece ainda em um terceiro excerto, no qual o
leitor assume explicitamente a posicdo de quem imagina a continuidade da

historia:

Figuei pensandoemcomo a histdria podia continuardepois
do final.

(Estudante, 10 anos, Diario de Leitura)

Nesses excertos, a leitura deixade ser experiénciade recepg¢ao concluida
e passa a ser vivida como espaco de continuidade e invengao. A historiaja nao
se apresenta como destino fechado, mas como campo de variagéo, no qual o
sujeito se autoriza a intervir, prolongar e reinventar o mundo narrado. Nesse

gesto, o estudante se exercita como autor simbdlico do possivel, ndo no sentido
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de substituir o texto original, mas de reinscrevé-lo narrativamente,
reconhecendo-se como alguém capaz de imaginar, sustentar e dar sequéncia a

uma histéria que permanece aberta no tempo da leitura.

Esse movimento de refiguragdo amplia-se em outros registros,
aprofundando a dimensao imaginativa da autoria narrativa e evidenciando que a
leitura literaria ndo se limita a compreensdo do enredo ou a projecdo de
continuidades possiveis, mas mobiliza um deslocamento do sujeito em relagao
a si mesmo. Nesses casos, a narrativa torna-se espaco de experimentacao, no
qual o leitor € convidado a projetar-se para além de sua posigao empirica,
ensaiando, pela imaginagao narrativa, outras possibilidades de experiéncia, de

decisio e de agao, como se observa nos excertos a seguir:

Eu fiquei imaginando como seria se fosse comigo.

(Estudante, 10 anos, Diério de Leitura)

Esse exercicio de projecao de si é retomado em outra formulagao, na qual

o estudante explicita a dimensao afetiva dessa imaginacgéo:

Eu pensei como eu ia me sentir se estivesse ali.

(Estudante, 9 anos, Diario de Leitura)

O mesmo movimento reaparece ainda em um terceiro excerto, no qual o

leitor articula a imaginagao de si a situagao narrada:

Fiquei pensando no que eu faria se estivesse no lugar
deles.

(Estudante, 10 anos, Diario de Leitura)

Esses enunciados revelam um movimento hermenéutico particularmente
significativo: ao imaginar-se “no lugar”’ da situacado narrada, o sujeito rompe a
posicao de exterioridade em relacéo ao texto e passa a habita-lo simbolicamente.
Trata-se de um gesto de identificacdoque ndo se reduz a empatia imediata, mas

inaugura uma forma de participagdo narrativa, na qual o leitor se reconhece
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como alguém que poderia viver, sofrer ou agir nas condi¢gdes apresentadas pela
historia. Nesse deslocamento, a imaginagdo opera como mediagcdo entre o
mundo do texto e a experiéncia do sujeito, permitindo que a narrativa seja
apropriada como horizonte de possibilidade para a compreensao de si.

Em uma variagdo significativa desse mesmo gesto, o movimento
imaginativo manifesta-se ndo apenas como projecdo do eu na historia, mas
como exercicio explicito de reconfiguragao narrativa, no qual o sujeito assume
uma posig¢ao autoral diante do texto lido. Nesses casos, a leitura deixa de ser
apenasacompanhamentodo enredo e passa a operar como espago de variagao

do sentido, como se observa nos registros a seguir:

Eu pensei em um final diferente na minha cabeca.

(Estudante, 9 anos, Diario de Leitura)

Essa formulagao inicial € retomada em outro enunciado, no qual o

estudante explicita a intengao de alterar o desfecho da narrativa:

Eu mudaria o que acontece no final.

(Estudante, 9 anos, Diario de Leitura)

O mesmo gesto reaparece ainda em um terceiro excerto, no qual o leitor

assume a imaginacao do desfecho como parte ativa da experiéncia de leitura:

Fiquei imaginando como poderia terminar de outro jeito.

(Estudante, 9 anos, Diario de Leitura)

Nessas diferentesformulagdes, a imaginacdonao se limita a acompanhar
a narrativa, mas passa a prolonga-la e transforma-la. Ao conceber um “final
diferente” ou ao imaginar “como poderia terminar”, o sujeito leitor exerce uma
forma inicial de autoria, refigurando o texto a partir de seu préprio horizonte de
sentido. Esse exercicio ndo rompe com a narrativa original, mas a mantém
aberta, confirmando seu carater ndo fechado e interpretavel. A autoria que ai se

delineia ndo se define pelo dominio técnico da escrita, mas pela capacidade
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narrativa de variar sentidos, explorar possibilidades e sustentar a abertura do

texto a interpretacéao.

Esse exercicio torna-se ainda mais evidente quando o sujeito explicita o
conteudo dessa refiguragdo e assume a escrita como gesto autoral, passando
da imaginacéao do possivel a elaboragao concreta de uma continuagao narrativa.
Nesse movimento, a autoria deixa de operar apenas no plano da ideia e se

materializa na escrita, como se observa nos fragmentos a seguir:

Euterminaria assim, ao chegar nodestino me diverti muito,
conheci varios lugares como parques aquaticos,
shoppings, pista de skate.

(Estudante, 10 anos, Diario de Leitura)

Essa continuacédo escrita € retomada em outro registro, no qual o

estudante explicita o critério afetivo que orienta a refiguracdo do mundo narrado:

Eu pensei em lugares que eu gosto de ir.

(Estudante, 9 anos, Diario de Leitura)

O mesmo gesto autoral reaparece ainda em uma terceira formulagao, na

qual o leitor associa a continuidade da histéria a sua propria experiéncia

cotidiana:

Coloquei na historia coisas que eu fago quando viajo.

(Estudante, 10 anos, Diario de Leitura)

Nessas continuagdes, o mundo narrativo de Guimardes Rosa é
atravessado pelo horizonte cultural das infancias contemporaneas, revelando
que a refiguragédo do possivel ndo repete o texto original, mas o reinscreve a
partir dos universos vividos dos sujeitos leitores. A autoria manifesta-se, assim,
como apropriagao criativa, na qual o texto literario é transformado sem ser
abandonado, preservando sua poténcia simbdlica ao mesmo tempo em que se

abre a variacdo. O gesto autoral n&o consiste em substituir a narrativa original,
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mas em habita-lae prolonga-laa partir de outros referenciais de sentido, proprios

das multiplas experiéncias que constituem as infancias.

Esse movimento confirma que a leitura literaria ativa um espacgo de
liberdade interpretativa, no qual o leitor ensaia respostas, alternativas e
desfechos possiveis, inscrevendo-se como coautor simbdlico da narrativa. A
imaginacdo, longe de representar uma fuga do texto, constitui-se como
dimenséao fundamental da identidade narrativa, na medida em que permite ao
sujeito experimentar, no plano simbdlico, outras formas de existir, agir e
responder ao mundo. Esse gesto autoral se radicaliza em outras escritas, nas

quais a imaginagao narrativa passa a ocupar o centro da reconfiguragao da
historia, como se observa nos registros a seguir:

Eu ndo gostei do final, queria que ele ficasse mais tempo
la, porque parecia que ele estava feliz.

(Estudante, 9 anos, Diario de Leitura)

Esse incobmodo diante do desfecho é retomado em outra formulagao, na

qual o estudante expressa o desejo de suspendero encerramentoda narrativa:

Eu n&o queria que acabasse daquele jeito.

(Estudante, 10 anos, Diario de Leitura)

O mesmo gesto reaparece ainda em um terceiro registro, no qual o leitor

explicita a vontade de prolongar a experiéncia vivida pelo personagem:

Eu queria que a historia continuasse mais um pouco.

(Estudante, 9 anos, Diario de Leitura)

Nesses registros, o sujeito reconhece um ponto de ruptura na narrativa —
o retorno do personagem — e o reinscreve a partir de sua propria compreensao
do que poderia constituiruma vida boa ou feliz. Ao desejar que o retorno se
suspenda ou que a histéria se prolongue, instaura-se uma outra temporalidade,

na qual o texto deixa de ser destino fechado e passa a ser possibilidade. A
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narrativa revela-se, assim, como campo aberto a interpretacido e a intervencao
imaginativa, no qual o leitor exerce sua autoria ndo por negacgao do texto, mas
pela capacidade de variar seus sentidos e refigurar seus tempos.

Esse movimento encontra ressonancia direta na concepcéao ricoeuriana
da mimesis lll, naqualo mundodo texto, ao retornar ao mundodo leitor, refigura
sua maneira de compreender e habitar a realidade (Ricoeur, 1994). Ao imaginar
outros finais, os sujeitos das infancias naoapenas interpretam a histéria, mas se
experimentam como capazes de pensar o mundo de outro modo. A narrativa
torna-se, assim, espaco de exercicio filoséfico, no qual a imaginagao assume

papel central na abertura do possivel.

Em alguns registros, essa autoria torna-se ainda mais visivel quando o
estudante assume explicitamente a palavra e se inscreve narrativamente na
histéria, ndo apenas como alguém que acompanha ou imagina, mas como

sujeito que se posiciona diante das agdes do personagem, como se observa nos
registros a seguir:

Se eu fosse o0 personagem, eu teria feito diferente.

(Estudante, 9 anos, Diario de Leitura)

Esse deslocamento em relagdo ao personagem é retomado em outra

formulacédo, na qual o estudante explicita sua prépria maneira de agir:

Eu ndo faria igual, eu faria do meu jeito.

(Estudante, 9 anos, Diario de Leitura)

O mesmo gesto reaparece ainda em um terceiro registro, no qual o leitor

afirma sua capacidade de decisao diante da situagao narrada:

Eu escolheria outra coisa para fazer.

(Estudante, 9 anos, Diario de Leitura)

Nesses registros, delineia-se um deslocamento significativo: o sujeito ja

nao se limita a acompanhar, desejar ou imaginar o personagem, mas passa a
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ocupar uma posi¢ao narrativa prépria, distinguindo-se dele e afirmando-se como
alguém capaz de escolher. A narrativa deixa de ser apenas espaco de
identificacdoetorna-se lugarde enunciagadode si, noqual se ensaiaa ipseidade,
compreendida como a possibilidade de dizer-se e de assumir-se como autor de

agdes possiveis, ainda que no plano simbdlico (Ricoeur, 1991).

Ao se expressarem nas interacées que acompanham aleitura literaria, os
sujeitos-leitores passam a operar ativamente sobre o mundo narrativo,
mobilizando a imaginagdo como instancia de expansao, variagao e reinscricido
de sentidos. Nessas situagdes de interlocucao, a leitura deixa de ser apenas
recepgao do texto e passa a configurar-se como pratica interpretativa produtiva,
naqual imagens, desejos e projecdes pessoais sao elaboradas discursivamente
e colocadas em partilha coletiva. Essa consciéncia autoral torna-se ainda mais
explicita quando o préprio estudante passa a nomear o gesto imaginativo como

processo, como se observa nos registros a seguir:

Apos tudo isso fui fantasiando ja uma das ideias que eu
continuaria o texto.

(Estudante, 10 anos, Diario de Leitura)

Essa explicitagdo do imaginar como acgao reflexiva é retomada em outra
formulagéo, na qual o estudante reconhece o encadeamento de pensamentos
que acompanha a leitura:

Eu fui pensando no que podia acontecer depois.

(Estudante, 9 anos, Diario de Leitura)

O mesmo movimento reaparece ainda em um terceiro excerto, no qual o

leitor identifica a imaginag&o como parte consciente de sua relagdo com o texto:

Enquanto eu lia, ficava criando ideias para a historia.

(Estudante, 10 anos, Diario de Leitura)

Nesses registros, a autoria ja ndo se manifesta apenas como projegao
imaginativa ou variagdo do enredo, mas como reflexdo sobre o proprio ato de

imaginar. O sujeito passa a reconhecer-se como produtor de sentidos e
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possibilidades, assumindo a imaginagdo como gesto autoral consciente. A
leitura, assim, deixa de ser vivida apenas como experiéncia tacita e passa a
configurar-se como espago de tomada de consciéncia narrativa, no qual o
estudante se reconhece como agente da reconfiguragao do texto e dos sentidos

que dele emergem.

E a partir dessa tomada de consciéncia autoral, que se da no interior das
interagdes que acompanham a leitura, que a partilha coletiva das percepgdes de
leituraganharelevoanalitico. Enunciados como “ao pensarnesse conto, imagino
um rio alegre, cheio de peixes pulando” ou “eu queria estar no lugar do
personagem” deixam de funcionarcomo comentarios espontdneos e passam a
ampliar simbolicamente o mundo do texto, autorizando os estudantes a habita-
lo imaginativamente. A leitura configura-se, assim, como espacgo dialdgico de
criacdo, noqual a autoria ndo se define pela escrita formal, mas pela capacidade
de imaginar, projetar-se e produzir sentidos novos a partir da experiéncia

literaria.

Nesse horizonte interpretativo, construido a partir da partilha das
experiéncias de leitura e do exercicio autoral da imaginagao, a imaginagao
mobilizada nas narrativas ndo se confunde com fantasia desvinculada da
realidade, mas constitui-se como modo narrativo de explorar o possivel, no qual
respostas e agdes aindanao realizadas podem ser antecipadas simbolicamente.
A narrativa, ao abrir esse espac¢o de variagao imaginativa, permite que o sujeito
experimente diferentes modos de ser e de agir, sem a exigéncia imediata da
acgao pratica, fazendo do texto um verdadeiro laboratério do possivel (Ricoeur,
1994).

Esse movimento se amplia na liberdade de prolongar experiéncias,
suspender sofrimentos e imaginar gestos de cuidado, revelando um exercicio
inicial de autoria no qual a identidade narrativa se projeta para além do dado e
ensaia outros modos possiveis de habitaro mundo. E nesse horizonte que a voz
do estudante se faz ouvir, n&o apenas como resposta ao texto, mas como desejo

de participacao ativa no mundo narrado, como se observa nosregistros a seguir:
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Eu queria entrar na histéria para ajudar.

(Estudante, 9 anos, Diario de Leitura)

Esse desejo de inser¢gao no enredo é retomado em outra formulagao, na

qual o estudante explicita a possibilidade de agdo imaginada:

Se eu estivesse 13, eu podia ajudar eles.

(Estudante, 9 anos, Diario de Leitura)

O mesmo gesto reaparece ainda em um terceiro registro, no qual a

participacao € associada a tentativa de cuidado diante do sofrimento narrado:

Eu tentaria fazer alguma coisa para eles ficarem melhor.

(Estudante, 9 anos, Diario de Leitura)

Nesses registros, a autoria assume a forma de um desejo de participacgao,
no qual o sujeito se imagina como agente capaz de intervir no curso dos
acontecimentos. Ainda que essa intervencéo se dé apenas no plano narrativo,
ela revela um exercicio inicial de responsabilidade e de agao simbdlica, no qual
o estudante se reconhece como alguém capaz de responder ao sofrimento do
outro e de transformar a situagédo narrada, ainda que de modo imaginado. A
narrativa configura-se, assim, como espago de ensaio ético, no qual o agir

possivel antecede e prepara a reflexao sobre o agir no mundo vivido.

Nesse sentido, a autoria que emerge dessas produg¢des ndo se confunde
com o dominio técnico da escrita, nem com a producgao de textos autbnomos no
sentido escolar. Ela se revela, antes, como capacidade narrativa de refigurar o
vivido, o lido e o imaginado, fazendo da linguagemum espago de ensaio e de
possibilidade. Trata-se de umaautoria filos6ficaemformacgao, naqual os sujeitos
das infancias comegcam a experimentar modos de pensar o mundo, posicionar-

se diante dele e imaginar que ele poderia ser outro.

E nesse ponto que a autorianarrativa se apresenta como gesto conclusivo
do percurso formativo, ndo no sentido de fechamento, mas como retorno

transformado da experiéncia ao horizonte da experiéncia vivida. O que se inicia
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no vivido — atravessado por afetos, memodrias e vinculos — encontra na
narrativa uma forma de configuragdao, mas nao se encerra nela. Ao contrario,
retorna ao sujeito como possibilidade de dizer-se de outro modo, de imaginar-se
em novas posi¢des e de ensaiar, simbolicamente, outras formas de estar no
mundo. A narrativa deixa de ser apenas mediacao da experiéncia paratornar-se
espaco de passagem, no qual o sujeito ja ndo apenas compreende o que viveu,

mas se reconhece capaz de refigurar o sentido do vivido.

Nesse retorno, que Paul Ricoeur descreve como o momento da
refiguracéo, a narrativa ultrapassa os limites do texto e se projeta como horizonte
de possibilidade. Nao se trata de agir no mundo de forma imediata, mas de
experimentar-se como autor de agdes possiveis, imaginando, escolhendo e
posicionando-se nointeriorde um campo simbdlico aberto. A autoria que emerge
nesse movimento ndo é dominio técnico nem fechamento identitario, mas
exercicio de liberdade narrativa, no qual o sujeito das infancias ensaia modos
provisorios de habitar o tempo, responder ao outro e imaginarque o mundo —e
a si proprio — poderiam ser diferentes. E assim que a triplice mimesis deixa de
ser apenas uma estrutura teérica e se revela como experiéncia formativa viva,
sustentandoapoténciada narrativa noensinodefilosofianasinfancias (Ricoeur,
1994).

5.3 A Trilha de Mediagoes Narrativas como Percurso Formativo

O percurso interpretativo desenvolvido ao longo deste capitulo permitiu
compreender que a leitura literaria, quando assumida como experiéncia
narrativa, ndo apenas mobiliza memorias e afetos, organiza a experiéncia no
tempo e suscita respostas éticas a alteridade, mas também cria condi¢des para
a emergéncia de processos formativos mais amplos no ensino de filosofia com
as infancias. As analises realizadas evidenciaram que as narrativas produzidas
nao se configuram como simples registros de compreensao textual, mas como

espacgos vivos de interpretagcdo, nos quais os sujeitos das infancias ensaiam
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modos de dizer de si, de responder ao outro e de imaginar possibilidades de

existéncia.

E a partir desse movimento interpretativo — e ndo como um acréscimo
externo ou posterior ao movimento hermenéutico — que se constitui o produto
educacional desta pesquisa: a Trilha de Mediagbes Narrativas no Ensino de
Filosofia com as Infancias. Tal produto emerge como desdobramento formativo
da experiéncia vivida e interpretada, preservando a légica hermenéutica que
orienta toda a investigagédo e assumindo a narrativa como mediag¢ao central da

formacao filosofica.

Diferentemente de um manual metodolégico ou de um conjunto de
procedimentos prescritivos, a Trilha ndo se apresenta como um modelo fechado
de aplicacado pedagdgica. Ao longo da pesquisa, tornou-se evidente que uma
proposta rigidamente estruturada entraria em tensdo com a prépria natureza da
experiéncia narrativa produzida pelos sujeitos das infancias e com o horizonte
tedrico da hermenéutica narrativa. A escuta das producdes analisadas revelou
processos marcados pela provisoriedade, pela abertura de sentidos e pela
singularidade das experiéncias, o que inviabiliza qualquer pretensdo de

normatizacao técnica da pratica educativa.

Nesse sentido, a recusa conscientedotermo manual ndo constituiapenas
uma escolhaterminolégica, mas expressa uma posigao epistemoldgica. Nomear
este produto como Trilha significa assumir que o ensino de filosofia, quando
orientado pela narrativa, ndo se organiza por etapas rigidas, mas por percursos
que se constroem no préprio ato de caminhar. A trilha evoca deslocamento,
atencao ao terreno, abertura ao imprevisto e responsabilidade interpretativa
diante do que emerge no percurso. Diferentemente de uma rota previamente
tracada, ela se constitui na relagao entre o sujeito e a experiéncia que atravessa
— imagem que dialoga diretamente com a compreensdo hermenéutica da
formagao, na qual o sentidon&o é dado de antemao, mas se constréi no tempo
e na interpretagao.

Inspirada na hermenéutica ricoeuriana, a Trilha concebe a experiéncia

formativa como um processo mediado simbolicamente pela linguagem, no qual
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o vivido encontra forma e sentido. A leitura literaria, o dialogo e a escrita
articulam-se, nesse horizonte, como praticas interdependentes, ndo reduzidas a
atividades isoladas, mas compreendidas como vias de interpretagao pelas quais
os sujeitos das infancias elaboram o que vivem, respondem ao que os afeta e
ensaiam outros modos possiveis de habitar o mundo. Ao professor ndo cabe,
portanto, a funcado de aplicador de técnicas, mas a tarefa propriamente
hermenéutica de sustentar a mediacdo da experiéncia, criando condi¢des de

escuta, circulagao da palavra e abertura interpretativa.

A Trilha de Mediag¢des Narrativas organiza-se, assim, como um conjunto
articulado de orientagdes formativas que dialogam diretamente com o percurso
interpretativo desenvolvido nesta pesquisa. Ela toma como ponto de partida a
leitura literaria como experiéncia, valoriza a producdo narrativa em suas
multiplaslinguagens ereconhece o carater processual da formacao filoséficanas
infancias. Longe de propor um passo a passo rigido, a Trilha apresenta eixos de
trabalho, principios orientadores e sugestdes de mediagcdo que podem ser
apropriados, adaptados e ressignificados por outros professores em contextos

educativos diversos.

Ao assumir essa forma, o produto atende as exigéncias do mestrado
profissional em filosofia ao articular teoria e pratica sem reduzi-las uma a outra.
A Trilha oferece ao professor um caminho possivel de atuagao pedagogica
filosoficamente fundamentado, ao mesmo tempo em que preserva sua
autonomia interpretativa e sua responsabilidade ética diante dos sujeitos das
infancias. Trata-se de um dispositivo que nao pretende substituir a reflexao
docente, mas provoca-la, sustentando o ensino de filosofia como pratica viva,

narrativa e formativa.

Apresentada integralmente no Anexo A, a Trilha foi concebida de modo a
possibilitar sua utilizagdo independente da leitura integral da dissertagao,
conforme orientagdes do PROF-FILO. Ainda assim, mantém uma relacéo
organica com o percurso tedrico e interpretativo desenvolvido ao longo do
trabalho, uma vez que nasce da experiéncia concreta da intervencgao realizada
e da escuta das narrativas analisadas. Seu carater aberto e n&o prescritivo

reflete a prépria compreenséo de identidade narrativa assumida nesta pesquisa:
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uma identidade que n&o se fixa, mas se constroi no tempo, na linguageme na

relacdo com o outro.

Desse modo, a Trilha de Mediagdes Narrativas ndo deve ser compreendida
como um produto técnico, mas como um convite a experiéncia. Ela propde ao
professor um percurso no qual literatura e filosofia se entrelagam na formacgao
dos sujeitos das infancias, favorecendo processos de autocompreensao,
responsabilidade ética e autoria narrativa. Ao acompanhar esse percurso, o
educador é chamado a assumir-se também como intérprete, reconhecendo que
o ensino de filosofia nas infancias implica, antes de tudo, a criagdo de espacgos

de escuta, de narracéo e de imaginagao compartilhada.

E nesse retorno da experiéncia ao mundo da pratica que se concentrao
sentido mais profundo deste trabalho. A identidade narrativa, quando mobilizada
no ensino de filosofia com as infancias, ndo se reduz a um conceito tedrico nem
a um recurso metodolégico, mas se revela como experiéncia formativa viva,
capaz de articular memoéria, temporalidade, ética e autoria. A formacéo filoséfica
que dai emerge nao se orienta pela transmissdo de conteudos, mas pelo
exercicio narrativo de interpretar o vivido, responder ao outro e imaginaro mundo
como espaco de possibilidades. Assim, a narrativa deixa de ser apenas objeto
de leitura ou instrumento pedagdgico e afirma-se como lugarde constitui¢ao do
sujeito — um lugar no qual pensar, narrar e formar-se tornam-se gestos

inseparaveis.
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6 CONSIDERAGOES FINAIS

Retomar este percurso investigativo ao final ndo significaencerra-lo, mas
escuta-lo novamente, agora atravessado pelo caminho percorrido. A pergunta
que orientou a pesquisa — como 0 conceito de identidade narrativa pode
contribuir para o ensino de Filosofia nas infancias 7— nao se apresenta, neste
ponto, como problema a ser resolvido por uma resposta conclusiva, mas como
horizonte interpretativo que se adensa. Ao longodo trabalho, tornou -se cada vez
mais evidente que pensar filosofia nas infancias nao implica antecipar conceitos,
nem conduzirsujeitos em infancia a formas adultas de pensamento, mas criar
condi¢gdes para que a experiéncia vivida possa tornar-se linguagem, e a
linguagem, por sua vez, possa refigurar o vivido.

A investigacao se inscreveu no entendimento de que a filosofia, quando
acontece nas infancias, ndo comparece como conteudo exterior ao cotidiano
escolar, mas emerge no interior da experiéncia, quando a pergunta se instala,
quando o tempo se dobra em memoria, quando o outro interpela, quando a
palavra procura forma. Ensinar filosofia, nesse sentido, ndo €& transmitir
respostas, mas sustentar espacos de escuta, de narrativa e de interpretagao,
nos quais os sujeitos em infancia possam ensaiar modos de dizer-se e de

compreender-se no mundo.

Foi nesse horizonte que o didlogo entre Filosofia e Literatura revelou sua
poténcia formativa. A literatura nao foi tomada como recurso auxiliarnem como
ilustracdo de conceitos, mas como espacgo simbdlico onde o pensamento
encontra matéria sensivel: imagens que permanecem, cenas que retornam,
ritmos que afetam. Ao entrar em contato com o texto literario, abre-se um mundo
possivel; e, ao atravessa-lo, o leitor ndo permanece o mesmo. Nesse
deslocamento — por vezes sutil, por vezes intenso — a reflexao filoséfica se faz

presente nas infancias ndo como sistema, mas como experiéncia.

A escolha por uma abordagem qualitativa de inspiracdo hermenéutico-
narrativa sustentou esse gesto desde o inicio. Assumiu-se que o sentido ndo se
encontra dado de antemdo, nem no texto literario, nem nas narrativas

produzidas, mas emerge na mediagao entre leitura, experiéncia e interpretacao.
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Interpretar, aqui, ndo significou explicar causalmente nem reduzir a experiéncia
a categorias fechadas, mas acompanhar movimentos de significagao, aceitar a
provisoriedade do sentido e reconhecer que compreender é sempre um ato
situado no tempo.

Nesse percurso, o Diario de Leitura constituiu-se como mediagao central.
Ele n&o operou como instrumento avaliativo nem como técnica de coleta, mas
como espaco de autorizagao narrativa. Um lugar onde as vozes das infancias
puderam inscrever, por palavras, tragos e imagens, aquilo que a leitura
mobilizou: lembrangas que retornam sem aviso, afetos que atravessam,
perguntas que permanecem abertas. Ao escrever, os sujeitos em infancia ndo
apenas registraram impressdes, mas ensaiaram modos de narrar-se,

reconhecendo-se como autores de sentidos ainda em formacgéao.

A interpretacdo do conjunto narrativo revelou, de modo recorrente, que a
narrativa literaria atuou como mediagdo sensivel da experiéncia vivida nas
infancias. O texto ndo permaneceu como objeto externo a leitura, mas
atravessou os sujeitos, convocando memdrias que retornam como imagens,
afetos e paisagens: viagens lembradas no corpo, casas revisitadas pela palavra,
presencas que persistem na forma de saudade. Ao narrar essas experiéncias,
as vozes das infancias nao reproduziram o enredo da obra, mas reinscreveram
o vivido no tempo da leitura, permitindo que o mundo do texto se entrelagasse

ao mundo da vida.

Nesse movimento, a leitura tornou-se lugar de refiguracdo: aquilo que foi
vivido encontrou linguagem, e aquilo que foi narrado abriu novas possibilidades
de compreensao de si. Mesmo quando a leitura foi atravessada pela dificuldade,
essa dificuldade nao interrompeu o sentido, mas foi acolhida como parte da
propria experiéncia interpretativa — um “entender do meu jeito” que afirma a

singularidade do sujeito-leitor e inaugura um gesto inicial de autoria narrativa.

Em continuidade, tornou-se visivel que a narrativa operou como uma
forma de organizagao temporal de si. Os afetos que atravessaram as narrativas
— especialmente aqueles mobilizados nos eixos interpretativos — nao surgiram

como estados isolados, mas como operadores narrativos de temporalizacéo. E
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por meio deles que o passado retorna, que o presente ganha densidade e que o

futuro se anuncia como expectativa.

O medo foi narrado como travessia, com seus antes, durante e depois; a
tristeza marcou o fim e, ao marca-lo, tornou inteligivel a experiéncia da finitude;
outros afetos, retomados de maneira sensivel, reinscreveram o vivido no
presente da palavra, sustentando continuidades afetivas. O tempo, assim,
deixou de ser apenas sucessao cronologica e tornou-se experiéncia narravel,
dobrada, retomada e aberta a reinterpretagao.

Nesse movimento, delineou-se o entrelagamento entre permanéncia e
transformacédo. As vozes das infancias reconheceram continuidades que
sustentam o sentimento de continuidade de si — vinculos, lugares, gestos
repetidos —, ao mesmo tempo em que se posicionaram diante do tempo,
assumindo-se como sujeitos que mudam, crescem e atribuem sentido a propria
existéncia. A identidade que ai se esbocga ndo € substancia nem esséncia, mas
trama narrativa: algo que se constroi no vaivém entre o que permanece e o que

se transforma.

A leitura literaria instaurou, ainda, um campo de alteridade, no qual a
narrativa de si se deslocou para uma resposta ao outro. Certas imagensdo conto
— especialmente aquelasquetocam a fragilidade,a perda e a destruicdo — nao
foram recebidas como elementos distantes de uma histéria, mas como
interpelagdes éticas. As vozes das infancias nao formularam juizos normativos
nem discursos moralizantes; narraram inquietacbes, afetos e cuidados
possiveis. A compaixdao ndo apareceu como regra, mas como resposta narrada
diante do sofrimento percebido. Nesse gesto, a identidade deixou de se
estruturar apenas pela continuidade do vivido e passou a se constituir na
capacidade de responder, de reconhecera vulnerabilidade do outro e de assumir

uma posi¢ao no tempo.

Por fim, o percurso interpretativo revelou que a narrativa nao se encerra
na memoria, nem na organizagao temporal, nem na resposta ética. Ela se abre
a autoria e a refiguracdo do possivel. Ao desejar outros finais, prolongar a

alegria, suspender a perda ou impedir o sofrimento, os sujeitos em infancia
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ensaiaram o “eu poderia”. Esse gesto, ainda que simbdlico, é filosoficamente
decisivo: nele se afirma a possibilidade de agir de outro modo, de imaginar o
mundo como podendo ser diferente. A leitura tornou-se, assim, um laboratério
do possivel, no qual a imaginagao nao funciona como fuga da realidade, mas

como variagao interpretativa que permite experimentar outros modos de ser e de

habitar o mundo.

Dessa maneira, a pesquisa responde a questdo que a atravessa sem
reduzi-laa umfechamento conceitual: a identidade narrativa, quando mobilizada
no ensino de Filosofia nas infancias, revela-se menos como conceito a aplicare
mais como experiénciaformativa viva. O que se deixa entrever ndo é a producao
de identidades acabadas, mas ensaios narrativos — provisérios, fragmentarios,
abertos — e exatamente por isso formativos. As infancias aparecem, assim, nao
como etapa preparatéria do humano, mas como modo legitimo de narrar,

interpretar e produzir sentido.

No ambito do mestrado profissional, esse percurso interpretativo
desdobra-se diretamente no produto educacional da pesquisa: a Trilha de
Mediacbes Narrativas no Ensino de Filosofia nas infancias. A Trilha nasce da
experiénciavividae interpretada, preservando a I6gicahermenéuticaque orienta
o trabalho. Ela n&o se apresenta como manual prescritivo nem como roteiro
fechado, pois tal forma entraria em tensao com a propria natureza da experiéncia
narrativa. A trilha é percurso: constréi-se no caminhar, exige escuta, atencéo e
abertura ao que emerge. Do mesmo modo, as mediagdes narrativas nomeiama
articulagaoentre leitura literaria, dialogo e escrita como praticas simbdélicas pelas
quais os sujeitos em infancia podem interpretar suas experiéncias, responderao
que os afeta e imaginar outras possibilidades de existéncia. Nesse contexto, o

professor assume o lugar de mediador da experiéncia, e ndo de aplicador de
técnicas, preservando suaautonomiainterpretativa e suaresponsabilidade ética.

Como toda pesquisa situada, este trabalho também reconhece seus
limites e abre perspectivas. O recorte — umgrupo, um tempo, uma obra — n&o
pretende universalizar resultados, mas oferecer compreensdes capazes de
inspirar outras experiéncias formativas. A propria natureza do trabalho

hermenéutico impede o fechamento definitivo: o sentido permanece aberto, pois
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a narrativa, ao mesmo tempo em que organiza, reabre; ao mesmo tempo em que
configura, refigura. Ela devolve ao sujeito a tarefa de continuarinterpretando-se

no tempo.

Conclui-se, portanto, ndo com um encerramento, mas com um horizonte
que se prolonga. Trabalhar filosofia nas infancias, atravessada pela literatura e
orientada pela identidade narrativa de Paul Ricoeur, € criar um espago onde o
vivido encontra linguagem, onde o outro pode ser reconhecido e onde o possivel
comeca a ser imaginado. A identidade que ai se delineia ndo é fixa nem
concluida, mas aberta, provisoéria e criativa — uma identidade que se constroi

narrativamente, a medida que sujeitos em infancia aprendem a dizer-se, a
escutar e a imaginar-se no mundo.
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1. Apresentacgao

A Trilha de Mediagbes Narrativas no Ensino de Filosofia nas Infancias
constitui o produto educacional resultante da pesquisa desenvolvida no ambito
do Mestrado Profissional em Filosofia (PROF-FILO). Trata-se de um percurso
formativo que emerge de uma experiéncia pedagogica nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, no qual a leitura literaria se afirma como experiéncia de
linguagem, escutae producgao de sentido, sustentando processos interpretativos

e autorais nas infancias.

No cerne dessa experiéncia esteve a leitura compartilhada do conto “As
margens da alegria”, de Jodo Guimaraes Rosa, acolhida como acontecimento
narrativo. O texto rosiano, compreendido a partir de sua densidade poética e
temporal, instaurou deslocamentos de linguagem, de temporalidade e de
sensibilidade, abrindo um campo interpretativo no qual as infancias puderam

narrar, escutar e reinterpretar a propria experiéncia.

A luz da concepcéo de identidade narrativa3! formulada por Paul Ricoeur,
a Trilha constitui-se como resultado de uma metodologia de carater
hermenéutico, desenvolvida no ambito do PROF-FILO, na qual compreender,
interpretar e acompanhar a experiéncia configuram o préprio método da
pesquisa. Nesse horizonte metodoldgico, as narrativas infantis sdo tomadas
como acontecimentos interpretativos, por meio dos quais o vivido se torna

narravel e adquire forma simbdlica no tempo.

Nesse processo, ao narrar, as infancias ensaiam modos iniciais de dizer
de si, articulando memaria, imaginacao, afetividade e linguagem em processos
configurativos e refigurativos sempre provisoérios. A leitura de “As margens da

alegria”, ao desestabilizar a linearidade temporal e a transparéncia do sentido,

30 O conto “As margens da alegria”, de Jodo Guimardes Rosa, integrante de Primeiras estorias
(1962), destaca-se por construir a experiéncia do mundo a partir de uma perspectiva infantil, na
qual a linguagem, o tempo e a percepgao se organizam de modo sensivel e ndo linear.

31 A nogéo de identidade narrativa, desenvolvida por Paul Ricoeur, especialmente em Tempo e
Narrativa (1994-1997) e O si-mesmo como outro (1991), designa o modo pelo qual o sujeito se
compreende a si mesmo no tempo por meio da mediagao da narrativa. Longe de corresponder
a uma identidade fixa ou substancial, a identidade narrativa constitui-se no entrelagamento entre
permanéncia e mudancga, articulando memoria, acéo e linguagem em um processo sempre
provisoério de configuragdo e refiguragdo do sentido.
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instaurou um campo interpretativo no qual a teoria da identidade narrativa péde
ser visualizada na pratica pedagadgica, tornando perceptiveis os deslocamentos
éticos e autorais que emergem quando a experiéncia é narrada, escutada e

reinterpretada no tempo da formacao.

2. Metodologia

Inscrita em uma abordagem hermenéutico-narrativa, a metodologia que
sustenta esta proposta formativa orienta-se pela concepcédo de identidade
narrativa desenvolvida por Paul Ricoeur, compreendendo a formagdo como um
processo interpretativo no qual o sentido se constitui no tempo, por meio das
mediagdes da linguagem, da narrativa e da escuta. Nessa perspectiva, a
metodologia ndo se define como um conjunto de procedimentos técnicos a
serem aplicados, mas como um modo de acompanhar experiéncias nas quais o

vivido pode tornar-se narravel e interpretavel.

A narrativa € assumida como mediagao central da constituicao do sentido.
Narrar nao equivale a relatar acontecimentos, mas a configurara experiénciaem
uma unidade simbdlica sempre provisoria, na qual memodria, imaginagao,
afetividade e linguagem se entrelagam. A identidade que dai emerge nao é fixa

nem substancial, mas se elabora no movimento continuo entre permanénciae

transformacéo, permitindo ao sujeito reconhecer-se e reinterpretar-se no tempo.

A leitura literaria ocupa lugar estruturante nesse percurso metodolégico.
O conto “As margens da alegria”, de Jodo Guimaraes Rosa, é acolhido como
acontecimento narrativo capaz de instaurar deslocamentos de linguagem,
temporalidade e sensibilidade. O texto literario ndo € tratado como objeto de
explicagao ou analise tematica, mas como experiéncia simbdlica que convoca a
escuta e a interpretacdo, abrindo um campo no qual a experiéncia pode ser

narrada, partilhada e reinscrita em novos sentidos.

O percurso organiza-se como um conjunto articulado de movimentos
interpretativos, que envolvema preparagéo do campo da experiéncia,o enconto

com a obra, a escuta das vozes das infancias, os momentos de dialogo, os
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registros narrativos e a emergéncia da autoria. Esses movimentos n&o
obedecem a uma ldgica linear ou prescritiva, mas configuram um campo aberto,

no qual cada mediagao se redefine a partir do contexto, do tempo da experiéncia
e das respostas singulares dos sujeitos envolvidos.

Os registros produzidosao longodo percurso — especialmente os diarios
— constituem espacgos de inscricao narrativa da experiéncia. Nao cumprem
funcao avaliativa nem se orientam por critérios formais, mas operam como
dispositivos hermenéuticos que permitem acompanhar os modos pelos quais o
sentido se elabora no tempo. A escrita, o desenho e outras linguagens
expressivas sdo acolhidos como formas legitimas de narragéo, reconhecendo

que a experiéncia excede a palavra escrita e se manifesta de modo plural.

Nesse horizonte, o professor-mediador assume o papel de intérprete e
acompanhante do percurso formativo. Sua atuagao consiste em sustentar uma
escuta sensivel as multiplas linguagens das infancias, registrar vestigios do
vivido e favorecer retomadas interpretativas, sem conduzirou fixar sentidos. Os
registros do mediador preservam a abertura constitutiva da narrativa,
reconhecendo que toda interpretacdo permanece proviséria e aberta a

refiguracao.

Desse modo, a metodologia do produto educacional afirma-se como um
modo de conduc¢ao formativa, no qual teoria e pratica se entrelagam de forma
indissociavel. O percurso apresentado configura-se como um desdobramento
interpretativo de uma experiéncia vivida, no qual a identidade narrativa torna-se

visivel na pratica pedagodgica, preservando o carater aberto, processual e
inacabado que define a formacéo e a constituicao do sujeito no tempo.

3. Destinatarios do Percurso

A Trilha de Mediagbes Narrativas no Ensino de Filosofia nas Infancias
inscreve-se no territério formativo dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
tomando como interlocutoras privilegiadas as infancias que cursam o 5° ano,

momento em que a experiéncia escolar ja se encontra atravessada pela
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linguagem escrita, pela ampliagédo do repertério simbdlico e pela intensificagdo
das perguntas que tocam o tempo, o mundo e o proprio dizer de si. Nesse
horizonte, as infancias sdo reconhecidas em sua pluralidade de modos de
perceber, sentir e narrar, como presencgas capazes de elaborar sentido a partir

do encontro com a literatura e com a palavra partilhada.

O percurso dirige-se, simultaneamente, aquelas e aqueles que assumem
a mediacao desse encontro — professoras e professores dos Anos Iniciais —,
compreendidos ndo como aplicadores de propostas, mas como leitores,
intérpretes e acompanhantes dos processos narrativos que se produzem no
cotidiano escolar. A Trilha convoca esses educadores a leitura e escuta atentas
as temporalidades da experiéncia e as formas singulares pelas quais o vivido se

deixa dizer, registrar e reinterpretar.

Por sua natureza hermenéutico-narrativa, o percurso mantém-se aberto a
diferentes contextos educativos, desde que se preserve a atencao a linguagem,
o respeito aos tempos da escuta e a compreensao da leitura literaria como
experiénciaformativa. O que define seu publicondo é a delimitacédo técnicade
um grupo, mas a disposi¢ao para sustentarum espago em que a narrativa possa

acontecer e em que a experiéncia, ao ser narrada, se torne interpretavel.

4. Horizontes Formativos

O percurso que se delineia nesta Trilha tem como horizonte sustentar
experiéncias formativas nas quais a narrativa se constitua como mediagao
privilegiada da produc¢ao de sentido, permitindo que as infancias, no encontro
com a literatura, possam dizer, escutar e reinterpretar a prépria experiéncia.
Trata-se de favorecer um espago no qual a palavra nao seja antecipada nem
conduzida, mas acolhida em seu tempo préprio, como lugar de elaboragao

simbodlica e de reconhecimento de si.

Nesse movimento, busca-se acompanhar os modos pelos quais a
experiéncia vivida se deixa narrar, reconhecendo que memoria, imaginagao,

afetividade e linguagem se entrelagcam na constituicdo de sentidos sempre
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provisérios. A Trilha orienta-se pela possibilidade de que as infancias ensaiem
formas iniciais de autoria narrativa, ndao como afirmacéao identitaria fixa, mas

como processo aberto de configuragao e reconfiguragao do vivido no tempo.

Outro objetivo que atravessa o percurso consiste em sustentar a leitura
literaria como acontecimento narrativo, capaz de instaurar deslocamentos de
temporalidade, sensibilidade e linguagem. Ao acolher o texto literario como
experiéncia — e nao como objeto de explicagdo —, o percurso favorece a
emergéncia de interpretagdes plurais, nas quais o sentido se constroi narelagao

entre texto, escuta e partilha.

A Trilha propbe-se, ainda, a oferecer ao professor-mediador um
horizonte formativo, no qual sua atuagcao se desloque da conduc¢ao para o
acompanhamento interpretativo da experiéncia. O objetivo ndo é fornecer
respostas ou procedimentos, mas favorecer uma postura de escuta, atencao e

cuidado com a palavra das infancias, reconhecendo o carater ético e temporal
de todo processo narrativo.

Por fim, o percurso orienta-se pelo propdsito de tornar visivel, na pratica
pedagodgica, a concepcao de identidade narrativa, compreendida como
processo em construgao, no qual o sujeito se reconhece e se transforma ao
narrar-se. Ao sustentar a narrativa como mediacao formativa, a Trilha afirma a

experiéncia educativa como espaco de interpretagao, abertura e continuidade,
no qual o sentido n&o se encerra, mas permanece disponivel a refiguragao.

5. Estrutura do Percurso Narrativo

A Trilha de Mediagbes Narrativas no Ensino de Filosofia nas Infancias
estrutura-se a partir de uma compreensido hermenéutica da experiéncia,
segundo a qual o sentido ndo se apresenta como dado imediato nem como
evidénciatransparente, mas se elabora no tempo, por meio das mediacdes da
linguagem, da escuta e da narrativa. Nesse horizonte, a experiéncia educativa

naose reduz a aplicagaode procedimentos ou a transmissao de conteudos, mas
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se afirma como processo interpretativo no qual o vivido se torna, pouco a pouco,

narravel e compreensivel.

Inspiradana hermenéuticanarrativade Paul Ricoeur,a Trilha assume que
o sentido emerge da relagdo dinamica entre experiéncia, linguagem e tempo, e
que a formacéo se realiza no proprio movimento de narrar, escutar e interpretar.
Os movimentos que compdem o percurso ndo obedecem a uma logica técnica,
cumulativa ou linear, mas desenham um campo de experiéncia no qual cada
gesto pedagogico adquire significado na relagdo com os demais e na atengdoao

que se produz no encontro entre texto, infancias e mundo.

De modo geral, o percurso articula-se segundo uma dinamica
interpretativa que pode ser assim enunciada: condicées — encontro — escuta
— leitura — didlogo — registro — autoria. Essa articulagéo nao constituium
roteiro prescritivo, mas uma orientacdohermenéuticaque sustentaa experiéncia
narrativa desde a preparagdao do campo até sua inscricdo autoral. Cada
movimento cumpre uma func¢ao especifica na constituicao da experiéncia, sem

se fecharem si mesmo, preservando o carater processual,aberto e interpretativo
que define a Trilha.

Movimento | — Planejamento do Campo de Experiéncia Narrativa

No percurso da Trilha, o planejamento antecede o encontro com as infancias e
se configura como a organizacao cuidadosa das condigdes de possibilidade da
experiéncianarrativa. Planejar,nesse horizonte,nao significa anteciparsentidos,
resultados ou respostas, mas preparar o campo no qual a narrativa pode advir.
Trata-se de um gesto inaugural, no qual se articulam a escolha da obra literaria,
a concepgao dos diarios de leitura, a organizagao dos tempos de leitura, escuta
e didlogo, bem como a disposicdo dos espacos e das formas de
acompanhamento da experiéncia.

N

A luz da hermenéutica narrativa, esse planejamento ndo visa controlar o
percurso nemdirigir os sentidos que dele possam emergir. Reconhece-se que o

sentido ndo se produz por antecipagdo, mas se configura no tempo da
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experiéncia, por meio das mediacdes narrativas que se estabelecem entre texto,
infancias e mundo. Planejar é, assim, criar condi¢gdes para que o vivido possa

tornar-se narravel, sem determinar previamente os modos pelos quais isso

ocorrera.

Nesse movimento inicial, o professor-mediador assume que a experiéncia sera
atravessada pela autoria das infancias e que seu papel ndo € o de conduzr
interpretacdes, mas o de mediar, sustentare provocar, mantendo-se disponivel
ao inesperado que pode emergir do encontro. O planejamento afirma-se, desse
modo, como gesto ético e interpretativo, no qual se prepara o espago para que
a narrativa aconteca e para que a identidade possa elaborar-se no tempo, sem
fechamento ou fixagcéo de sentidos.

Como parte das condigbes de possibilidade do percurso, o planejamento
mobiliza um diario individual de leitura (ou caderno de registro), destinado as
inscricdes narrativas das infancias, além de materiais simples de escrita e
expressdo — papel, lapis, canetas, marcas graficas e desenho. Quando
pertinente ao contexto, registros do professor-mediador (anotagdes, imagens ou
gravagdes breves) podem compor a memoria do percurso, sempre como apoio

a escuta e a retomada interpretativa.

Movimento Il — A Obra Literaria como Acontecimento Narrativo

O campo da experiéncia narrativa inaugura-se a partir da leitura do conto “As
margens da alegria”, de Jodo Guimaraes Rosa, cujaescolhaestrutura o percurso
da Trilha. A obra & acolhida como acontecimento narrativo, capaz de instaurar
deslocamentos de linguagem, de temporalidade e de sensibilidade, convocando
as infanciasa um encontro no qual a experiéncia nao se oferece de forma

imediata, mas se deixa dizer progressivamente.

A densidade poética do texto rosiano, aliada a perspectiva infantil que o
atravessa, favorece a abertura de um espaco interpretativo no qual memodria,
imaginacao e afetividade se entrelacam a leitura. Nesse encontro, a literatura

nao opera como suporte tematico nem como objeto de analise, mas se afirma
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como experiéncia simbdlica que solicita escuta, atencdo e disponibilidade. O
texto literario, preservado em sua abertura, convoca leitores a habitarem a

linguagem e a temporalidade da narrativa, sem a exigéncia de compreensao

imediata.

A escolha da obra afirma-se, assim, como gesto ético e formativo. Ao sustentar
o encontro com “As margens da alegria” ao longo do percurso, a Trilha cria

condi¢des para que a experiéncia se torne narravel, favorecendo processos
iniciais de autoria e de refiguragéo do vivido no tempo.

Embora o percurso se estruture a partir dessa obra especifica, esse movimento
pode ser retomado e reconfigurado por outros professores-mediadores a partir
de diferentes textos literarios, desde que se preserve a compreensao da
literatura como acontecimento narrativo e mediacao simbdlica da experiéncia.

Movimento lll — Organizagao do Espago Narrativo

No percurso narrativo, a organizagao do espago assume um papel simbdlico,
estético e relacional, configurando-se como condigdo de possibilidade da
experiéncia. O espacgo constitui-se como espacgo narrativo na medida em que
acolhea palavra com tempo, atencéao e disponibilidade. A disposi¢cao dos corpos,
0 cuidado com o siléncio, a luz, os objetos presentes e o ritmo do encontro
comunicam as infancias que aquilo que se inicia solicita suspenséo do ordinario

e abertura a experiéncia.

Os detalhes estéticos, frequentemente discretos, exercem funcgéo decisiva na
constituicdo desse espaco: o circulo que aproxima, o lugarreservado a leitura, a
retirada de excessos visuais, a presenc¢a de um objeto simbdlico, o ritmo mais
lento da conducao. Essas escolhas ndo se orientam por critérios técnicos, mas
por uma intencionalidade ética e estética que sustenta o encontro com a palavra

e favorece a escuta.

Quando ndo ha condi¢cbes materiais especificas, os espacos cotidianos da

escola podem ser ressignificados, desde que se preserve o cuidado com o
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ambiente e a qualidade do encontro. O que se afirma, nesse movimento, € que
nao é a estrutura fisica que garante a experiéncia, mas a atengcao aos gestos,

aos tempos e aos modos de estar juntos, capazes de transformar qualquer
espaco em lugar de narrativa e sentido.

Movimento IV — Escuta das Vozes das Infancias

Ao longo de todo o percurso, a escuta afirma-se como postura ética e
pedagogica fundamental. Escutar as infancias implica reconhecer que a
experiénciase expressa por multiplaslinguagens, que ultrapassama palavra dita
e incluem o siléncio, os gestos, os movimentos do corpo, os desenhos e as

formas de relacdo com o tempo, com o outro e com o mundo.

Assumir a escuta como principio formativo desloca o foco da conducédo para a
atencao, da resposta pronta para a abertura ao que ainda se encontra em
processo de elaboragdo. Trata-se de uma escuta que nao busca extrair
significados imediatos, mas sustenta a palavra em sua condi¢do proviséria,
respeitando os ritmos singulares de cada percurso vivido.

Nesse horizonte, escutar é aceitar que nem toda experiéncia se converte
imediatamente em fala articulada e que o siléncio, a hesitagdo e o gesto sao
modos legitimos de dizer. Essas expressdes exigem tempo e cuidado para
serem acolhidas como producdo de sentido, compondo o tecido narrativo da

experiéncia.

Movimento V — Abertura do Campo Narrativo e Encontro com o Texto

No inicio do percurso, o campo narrativo inaugura-se como espago simbolico de
acolhimento da experiéncia. Esse movimento realiza-se por meio de rodas de
conversa iniciais, orientadas a escuta dos modos de dizer das infancias, sem

finalidade avaliativa ou diagnodstica. Instala-se, assim, um tempo de
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reconhecimento da palavra inicial, no qual o vivido encontra lugar para ser dito e

legitimado.

A apresentacao da proposta, da obra e de seu autor assume a forma de um
gesto ético de reconhecimento da autoria. Ao suspender explicacdes

antecipadas, o professor-mediador sustenta um espaco no qual cada sujeito
pode narrar-se a partir de seus proprios referenciais, afetos e ritmos.

E nesse campo de escuta e confianga que o encontro com o texto literario se da,
acolhido como experiéncia. O sentido ndo é antecipado nem conduzido, mas
mantido em suspensao, permitindo que se elabore no tempo e na relagao entre

texto, escuta e partilha.

Movimento VI — Ritmo da Leitura e Encontro Progressivo com a Obra

No percurso da Trilha, a leitura do conto “As margens da alegria”, de Joao
Guimaraes Rosa, organiza-se em cinco partes, correspondentes a cinco
encontros distintos, nos quais o texto € progressivamente habitado pelas
infancias. Essa divisdo ndo responde a uma légica fragmentaria ou instrumental,
mas decorre da densidade narrativa da obra e da necessidade de sustentarum

tempo de escuta e de elaborag&o que respeite o ritmo da experiéncia.

Cada encontro concentra-se em uma parte especifica do conto, permitindo que
a leitura se realize como acontecimento e ndo como consumo de sentido. A
fragmentacgéo do texto cria pausas interpretativas, nas quais a narrativa pode
ressoar, instaurando siléncios, deslocamentos e retomadas. Nesse movimento,
a leiturando se esgota no ato de ler, mas se prolonga na escuta, na memdria e

na imaginacao, favorecendo a reinscrigcdo da experiéncia no tempo.

A cada novo encontro, o retorno ao texto configura-se como um novo tempo de
aproximacgao, no qual as infancias releema narrativa a luzdo que ja foi vivido e
narrado. O ritmo da leitura, assim, nao se define pela extensao do texto, mas
pelo tempo necessario para que a experiéncia se deixe dizer, escutar e

reinterpretar, preservando a abertura constitutiva do sentido
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Na experiéncia que fundamenta esta Trilha, o percurso se organiza em seis
encontros: um encontro inaugural de abertura do campo narrativo e de
aproximagdo com a obra, seguido de cinco encontros de leitura,
correspondentes as cinco partes do conto. A duragao pode se ampliar conforme
os tempos de escuta, didlogo e escrita dos diarios, preservando o ritmo proprio
da elaboracao narrativa.

A partir dessa experiéncia concreta,0 movimentorelativo ao ritmo da leitura pode
ser reconfigurado em outros contextos formativos, seja por meio de leituras
integrais, seja por meio de diferentes formas de fragmentacao da obra, desde

que se preserve o tempo da escuta, da suspensaointerpretativa e da elaboracao

narrativa.

Movimento VIl — Didlogo e Roda de Narrativas

No desdobramento do encontro com a obra, o diadlogo afirma-se como espago
de partilha da palavra. As rodas de conversa criam um tempo no qual as
ressonancias da leitura podem ser colocadas em relagdo, sem exigéncia de fala

e com respeito aos siléncios e aos diferentes tempos de elaboragao.

O dialogo nao se organiza como debate ou verificagdo de compreensdes, mas
como exercicio de escuta mutua, no qual a palavra do outro amplia 0 campo de
sentido. Ao escutar o que o outro percebeu ou sentiu, cada sujeito pode reler a

prépria experiéncia, reconhecendo novos deslocamentos interpretativos.

A temporalidade desse movimento n&o é fixa, ajustando-se ao fluxo da
experiéncia. O que se preserva € o carater aberto da partilha, condicdo
fundamental da pluralidade interpretativa.
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Movimento VIll — Escuta Ampliada e Registros do Professor

O acompanhamento da experiéncia assume a forma de um exercicio
hermenéutico continuo, realizado por meio de registros escritos, sonoros, visuais
e de observagdes sensiveis. Registrar ndo significa capturar ou esgotar a

experiéncia, mas manter abertos vestigios do vivido.

Os registros operam como mediacdo temporal, permitindo retomadas
interpretativas e ampliando a escuta do professor-mediador. Ao revisita-los, o
professor ndo encerra significados, mas relé uma experiéncia em curso,

reconhecendo que o sentido se elabora no tempo.

Movimento IX — Diarios, Registros das Infancias e Autoria Narrativa

Nesse movimento, a experiéncia encontra inscricdo narrativa, passando do
vivido ao narravel. Os diarios constituem um espacgo de escrita singular, no qual

as infancias registram livremente impressoes, imagens, afetos e pensamentos,
por meio da palavra, do desenho ou de registros hibridos.

A escrita afirma-se como exercicio de autocompreensio narrativa, no qual a
experiéncia é configurada em unidades provisérias de sentido. A luz da

identidade narrativa, a autoria emerge como processo aberto, no qual o sujeito
se reconhece e se transforma ao narrar-se.

O professor-mediador acompanha esse movimento por meio de uma leitura
hermenéutica dos registros, atento aos deslocamentos, recorréncias e siléncios.

Os diarios afirmam-se, assim, como espaco privilegiadode autoria narrativa e de
refiguracéo do sentido no tempo.
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6. Acompanhamento Formativo

No horizonte desta Trilha, o acompanhamento formativo afasta-se de
qualquer compreensao avaliativa orientada pela mensuracéo, pela classificacao
ou pela verificacdo de resultados previamente estabelecidos. Acompanhar,aqui,
nao significa medirdesempenhos, mas habitar o tempo da experiéncianarrativa,
reconhecendo que o sentido n&o se apresenta de forma imediata, homogénea
ou controlavel. Ele se elabora de modo singular, a medida que as infancias

percorrem caminhos proprios de escuta, leitura, escrita e interpretacao.

Esse acompanhamento assume, portanto, um carater explicitamente
hermenéutico, realizando-se na aten¢ao aos deslocamentos de sentido que se
manifestam nas narrativas que emergem, nos siléncios que se prolongam, nos
gestos que dizem antes da palavra e nas multiplas formas de expressao
mobilizadas ao longo do percurso. O que se torna visivel ndo é a adequacgéo a
modelos interpretativos previamente definidos, mas a transformagao dos modos
de narrar: a maneiracomo as infancias passam a dizer de outro modo, a formular
perguntas mais densas, a sustentar pausas significativas ou a implicar-se com

maior intensidade na escrita e na relagcdo com o outro.

Nesse contexto, as producdes das infancias ndo sido tomadas como
objetos de correcdo, exposicdo ou comparagdo, mas acolhidas como
expressdes legitimas de autoria narrativa, mesmo quando se apresentam
fragmentadas, hesitantes ou inacabadas. A luz da identidade narrativa,
compreende-se que tais marcas nao indicam insuficiéncia, mas o proprio carater
processual da formagao, na qual o sujeito se constroi e se reconhece no tempo

ao narrar-se.

O professor-mediador acompanha esses movimentos por meio de uma
escuta atenta e de registros sensiveis — escritos, visuais ou narrativos — que
operam como memoria viva do percurso, € nao como prova ou evidéncia de
aprendizagem. Avaliar, assim compreendido, € cuidar do processo, sustentar a
abertura da experiéncia e reconhecer que a formagdo nao se encerra em
resultados, mas se elabora no entrelagcamento continuo entre narrativa, tempo e

relacao.
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7. Notas Orientadoras para a Mediagao da Trilha
(Sintese Hermenéutica dos Movimentos do Percurso)

Movimento | — Planejamento do Campo de Experiéncia Narrativa

O planejamento antecede o encontro e organiza as condigdes de possibilidade
da experiéncia narrativa. Nao antecipa sentidos, mas sustenta a abertura do
percurso, preparando tempos, espacos, materiais e formas de acompanhamento

que permitam ao vivido tornar-se narravel.

Movimento Il — Escolha da Obra Literaria

A obra literaria inaugura o campo narrativo como acontecimento simbdlico. Sua
escolha fundamenta-se na poténcia da linguagem literaria para mobilizar
imaginagao, memoaria e afetividade, sendo acolhida como experiéncia de leitura

€ nao como suporte tematico ou ilustrativo.

Movimento lll — Organizagao do Espago Narrativo

O espago é compreendido como espacgo narrativo quando acolhe a palavra com
tempo, atencdo e cuidado. A disposi¢cao dos corpos, o ritmo do encontro e os
elementos estéticos comunicam a suspenséao do ordinario e favorecem a escuta

e a interpretacgao.

Movimento IV — Escuta das Vozes das Infancias

A escuta constitui postura ética transversal a todo o percurso. Reconhece as
multiplaslinguagens das infancias — palavra, siléncio, gesto, escrita, imagem —
e sustenta o tempo necessario para que a experiéncia se elabore antes de se

fixar em discurso.

Movimento V — Abertura do Campo Narrativo e Encontro com o Texto

O campo narrativo se inaugurapormeio da escutadas experiéncias e dos modos
iniciais de dizer das infancias. O encontro com o texto literario ocorre sem
antecipacgao de sentidos, preservando a abertura interpretativa e a confianga no

tempo da narrativa.
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Movimento VI — Ritmo da Leitura e Encontro Progressivo com a Obra

A leitura organiza-se em encontros sucessivos, correspondentes as partes do
texto literario, permitindo que a narrativa seja habitada progressivamente. O
ritmo da leitura respeita o tempo da escuta, da memoria e da reinscrigcao da

experiéncia no dizer.

Movimento VIl — Dialogo e Roda de Narrativas

O dialogo configura-se como espacgo de partilha interpretativa, no qual as
infancias podem colocar em relacido suas experiéncias de leitura. Nao se busca
consensonemrespostas corretas, mas a ampliagao do sentido a partir da escuta

do outro.

Movimento VIl — Escuta Ampliada e Registros do Professor-Mediador

O acompanhamento do percurso realiza-se por meio de registros sensiveis —
escritos, visuais ou narrativos — que operam como memoéria da experiéncia.
Registrar ndo € capturar o vivido, mas sustentar vestigios que permitam

releituras e interpretagdes ao longo do tempo.

Movimento IX — Diarios e Registros das Infancias

Os diarios constituem espaco de autoria singular, no qual as infancias narram
livremente suas experiéncias. A escrita, em dialogo com outras linguagens,
afirma-se como exercicio de autocompreensido narrativa, sem critérios

normativos ou corretivos.

Movimento X — Autoria Narrativa e Refiguragao da Experiéncia

A autoria emerge quando a experiéncia vivida se transforma em narrativa
interpretavel. A luz da identidade narrativa, a formac&o se revela como processo
aberto, no qual o sujeito se reconhece e se transforma ao narrar-se no tempo,

permanecendo sempre disponivel a refiguragéo.
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8. Reflex6es sobre o percurso da Trilha

Ao final deste percurso, a Trilha de Mediagbes Narrativas no Ensino de
Filosofia nas Infancias evidencia que a identidade narrativa, tal como formulada
por Paul Ricoeur, constitui um horizonte tedrico-metodolégico fecundo para
pensar a formacado nas infancias a partir da linguagem, da narrativa e da
experiéncia. Ao longo da Trilha, a identidade ndo é compreendida como dado
estavel ou atributo previamente constituido, mas como processo interpretativo

que se elabora no tempo, a medida que a experiéncia vivida se torna narravel,

acolhedora na escuta e passivel de refiguragao.

Os movimentos que estruturam o percurso — planejamento do campo
narrativo, escolha da obra literaria, organizagcéo do espacgo, escuta das vozes
das infancias, leitura progressiva, dialogo, registros e autoria — configuramum
caminhono qual a formagao se realiza como experiéncia hermenéutica. Cada
um desses movimentos sustenta a passagem do vivido ao narrado, permitindo
que as infancias atribuam sentido as proprias experiéncias por meio da
linguagem, em um processo que articula memodria, imaginagao, afetividade e

alteridade.

Nesse contexto, a leitura literaria afirma-se como mediagdo simbdlica
central. Ao ser acolhida como acontecimento narrativo, a obra literaria inaugura
um espaco interpretativo no qual o pensamento se exerce na forma da escuta,
do dialogo e da suspensao do sentido imediato. A experiéncia realizada com o
conto “As margens da alegria” demonstra como a literatura, ao tensionaro tempo
e a linguagem, favorece deslocamentos interpretativos e autorais, tornando
visivel, na pratica pedagdgica, a dinamica configurativa e refigurativa prépria da
identidade narrativa.

Embora ancorada em uma experiéncia situada — com uma turma
especifica e uma obra literaria determinada —, a Trilha apresenta-se como um
percurso formativo passivel de adaptacdo a diferentes contextos educativos,
faixas etarias das infancias e escolhas literarias. O movimento pode ser
retomado a partir de outros géneros e obras, como fabulas, coletdneas de

poemas, narrativas breves ou textos literarios diversos, desde que se preserve
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a compreensaoda literatura como experiénciade linguageme da narrativa como
mediacao formativa. A adaptabilidade da Trilha reside justamente em sua

estrutura hermenéutica,que nao prescreve sentidos, mas sustenta condicbéesde
interpretacéo.

Como produto educacional do PROF-FILO, a Trilha de Mediagbes
Narrativas reafirma o entrelagamento possivel e necessario entre Filosofia e
Literatura no trabalho formativo com as infancias. A luz da identidade narrativa
de Paul Ricoeur, esse encontro revela-se como um caminho no qual pensar,
narrar € interpretar se articulam, permitindo que a formacéao se realize nao pela
antecipacgao de respostas, mas pela abertura a experiéncia. Nesse sentido, a
Trilha ndo se encerra como ponto de chegada, mas se oferece como percurso
continuo, disponivel a recriagdo, a ampliagédo e a refiguracdo — tal como a
propria narrativa humana, sempre inacabada e em permanente elaboragao.
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Fundamentacao teérica para aprofundamento

As obras reunidas a seguir compdem o horizonte teérico-formativo que
sustenta a Trilha de Mediagbes Narrativas no Ensino de Filosofia nas Infancias.
Elas oferecem subsidios conceituais e filosoéficos para professores e
pesquisadores que desejem aprofundar a compreensdo da narrativa como
mediacao formativa, da identidade narrativa, da leituraliteraria como experiéncia

e do ensino de filosofia nas infancias.

Esse conjuntode referéncias pode ser mobilizado como campo de estudo
e dialogo, ampliando a reflexdo sobre os fundamentos que orientam o percurso
proposto e favorecendo novas leituras, interpretagdes e reconfiguracdes da
Trilhna em diferentes contextos educativos. Trata-se de um material que
acompanha o produto ndo como prescri¢ao tedérica, mas como horizonte de

formagao continua, aberto a escuta, a interpretacéo e a reinvengao pedagodgica.

A. Referéncias Nucleares da Trilha
(obras que sustentam diretamente identidade narrativa, narrativa, literatura como

experiéncia e infancias — eixo do produto)

AMARAL, Roberto Antonio Penedo do. ldentidade narrativa em Grande
sertao: veredas. In: DUARTE, Fabio; PERIUS, Oneide; AMARAL, Roberto
Anténio Penedo do (orgs.). Filosofia em debate. v. 4. Palmas-TO: EDUFT, 2023.
BENJAMIN, Walter. O narrador. Tradugao de Sérgio PauloRouanet.In:

Magia e técnica, arte e politica: ensaios sobre literatura e histéria da cultura. Séo
Paulo: Brasiliense, 1987. p. 197-221.

BENJAMIN, Walter. Reflexées: a crianga, o brinquedo, a educagao. Traducao
de Marcus Vinicius Mazzari. Sdo Paulo: Summus, 2009.

CANDIDO, Antonio.Odireito a literatura. In: . Varios escritos. 3. ed. Séao
Paulo: Duas Cidades, 1995. p. 235-263.

KOHAN, Walter O. Infancia: entre educacao e filosofia. Belo Horizonte:
Auténtica, 2003.

PETIT, Michéle. A arte de ler: ou como resistir a adversidade. 2. ed. Tradugao
de Arthur Bueno; Camila Boldrini. Sdo Paulo: Editora 34, 2010.
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PETIT, Michéle. Leituras: do espacgo intimo ao espacgo publico. Sio Paulo:
Editora 34, 2013.

RICOEUR, Paul. O si-mesmo como outro. Tradug¢ao de Lucy Moreira Cesar.
Campinas: Papirus, 1991.

RICOEUR, Paul. Tempo e narrativa. Tradug¢ao de ConstancaMarcondes Cesar.
Séao Paulo: Papirus, 1994.v. 1.

RICOEUR, Paul. Tempo e narrativa. Traducdo de Marina Appenzeller. Sdo
Paulo: Papirus, 1995. v. 2.

RICOEUR, Paul. Tempo e narrativa. Tradug¢ao de Roberto Leal Ferreira. Sdo
Paulo: Papirus, 1997.v. 3.

ROSA, Jodo Guimaraes. As margens da alegria.In: . Primeirasestorias.
Rio de Janeiro: Global Editora, 2019.

B. Bibliografia Ampliada de Estudo e Dialogo

(fundamentacgéo filosofica, literaria, pedagdgica e metodolégica da dissertagéo)

ARISTOTELES. Poética. Traducdo de Edson Bini. S0 Paulo: Edipro, 2011.
BARTHES, Roland. Aula inaugural da cadeira de semiologia literaria do
Collége de France. Traducgao e posfacio de Leyla Perrone-Moisés. Sdo Paulo:
Cultrix, 1977.

BENJAMIN, Walter. A infancia em Berlim porvolta de 1900.In: . Obras
escolhidas Il. Tradugao de Sérgio Paulo Rouanet. Sdo Paulo: Brasiliense, 1994.
p. 84-85.

BENJAMIN, Walter. Charles Baudelaire: um lirico no auge do capitalismo.
Traducdo de José Carlos Martins; Hemerson Alves. Sdo Paulo: Brasiliense,
2011. v. 3.

BENJAMIN, Walter. Obras escolhidas |I: magia e técnica, arte e politica.
Tradugédo de Sérgio Paulo Rouanet. Sdo Paulo: Brasiliense, 2012.

BENJAMIN, Walter. Obras escolhidas Il: rua de mao unica. Traducao de
Rubens Rodrigues Torres Filho; José Carlos Martins Barbosa. Sdo Paulo:
Brasiliense, 2013.

BRASIL. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia: Ministério da Educacao,
2018.
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CANDIDO, Antonio. Literatura e sociedade. Rio de Janeiro: Ouro Sobre Azul,
2011.

CANDIDO, Antonio. O observador literario. Rio de Janeiro: Ouro Sobre Azul,
2008.

CHIZZOTTI, Antonio. Pesquisa em ciéncias humanas e sociais. Sao Paulo:
Cortez, 2000.

COMPAGNON, Antoine. Literatura para qué? Traducdo de Laura Taddei
Brandini. Belo Horizonte: Editora UFMG, 2012.

DELEUZE, Gilles. A literatura e a vida. In: _ . Critica e clinica. 2. ed.
Traducao de Peter Pal Pelbart. Sao Paulo: Editora 34, 2011.

DELEUZE, Gilles; GUATTARI, Félix. Kafka: por uma literatura menor.
Traducao de Cintia Vieira da Silva. Belo Horizonte: Auténtica, 2017.
DELEUZE, Gilles; GUATTARI, Félix. Mil platos: capitalismo e esquizofrenia.
v. 4. Traducgédo de Suely Rolnik. Sdo Paulo: Editora 34, 1997.

DERRIDA, Jacques. A escritura e a diferenga. Tradugao de Sylvie C. de
Almeida. Sdo Paulo: Perspectiva, 2020.

DERRIDA, Jacques. Essa estranha instituicdo chamada literatura: uma
entrevista. Tradugdo de Marileide Dias Esqueda. Belo Horizonte: Editora
UFMG, 2018.

EDWARDS, Carolyn; GANDINI, Lella; FORMAN, George. As cem linguagens
da crianga: a abordagem de Reggio Emilia na educacao da primeira
infancia. Porto Alegre: Artmed, 1999.

FOUCAULT, Michel. A grande estrangeira: sobre a literatura. Traducao de
Fernando Scheibe. Belo Horizonte: Auténtica, 2016.

FOUCAULT, Michel. A ordem do discurso. Tradugdao de Laura Fraga de
Almeida Sampaio. Sdo Paulo: Loyola, 1996.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica
educativa. 12. ed. Sdo Paulo: Paz e Terra, 1999.

GRONDIN, Jean. Paul Ricoeur. Tradug¢ao de Sybil Safdie Douek. Sdo Paulo:
Loyola, 2015.

KLINGER, Diana. Literatura e ética: da forma para a for¢a. Rio de Janeiro:
Rocco, 2014.

KOHAN, Walter Omar. Vida e morte da infancia, entre o humano e o
inumano. Educacédo & Realidade, Porto Alegre, v. 35, n. 3, p. 125-138, set./dez.



254

2010. Disponivel em: http://www.redalyc.org/articulo.0a?id=317227078008.
Acesso em: 13 ago. 2025.

LIPMAN, Matthew. O pensar na educacgao. Petropolis, RJ: Vozes, 1995.
LORIERI, Marcos Antonio. Filosofia: fundamentos e métodos. Sao Paulo:
Cortez, 2002.

MAZZOTTI, Alda Judith Alves; GEWANDSZNAJDER, Fernando. Método nas
ciéncias naturais e sociais: pesquisa quantitativa e qualitativa. Sao Paulo:
Thomson, 1999.

NASCIMENTO, Evando; OLIVEIRA, Maria Clara Castelldes de (orgs.).
Literatura e filosofia: dialogos. Juiz de Fora: UFJF; Sao Paulo: Imprensa
Oficial do Estado de S&o Paulo, 2004.

PELLAUER, David. Compreender Ricoeur. Tradug¢ao de Marcus Penchel. Rio
de Janeiro: Vozes, 2010.

PIAGET, Jean. A construgio do real na crianga. 3. ed. So Paulo:Atica, 1996.
PLATAO. Republica. 3. ed. Tradugéo de Edson Bini. Sdo Paulo: Edipro, 2019.
RICOEUR, Paul. A metafora viva. Traducao de Dion Davi Macedo. Sao Paulo:
Loyola, 2000.

RICOEUR, Paul. A ideologia e a utopia. Tradu¢do de Thiago Martins; Silvio
Rosa Filho. Belo Horizonte: Auténtica, 2015.

RICOEUR, Paul. Escritos e conferéncias 1: em torno da psicanalise.
Tradugao de Edson Bini. Sdo Paulo: Loyola, 2010.

SARTRE, Jean-Paul. O que é a literatura? Traducao de Carlos Felipe Moisés.

Rio de Janeiro: Vozes, 2015.
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APENDICE B
DIARIO DE LEITURA COMO RECURSO PEDAGOGICO DE MEDIAGAO
NARRATIVA
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Figura B1 — Diarios de Leitura encadernados utilizados na experiéncia

narrativa

Exemplares do Diario de Leitura elaborados e encadernados pela pesquisadora
para a mediag¢ao da experiéncia narrativa desenvolvidacom os estudantes do 5°
ano do Ensino Fundamental — anos iniciais. O material foi concebido como
recurso pedagodgico da mediagao narrativa, destinado a inscricdo autoral das

experiéncias de leitura. Fonte: acervo da pesquisadora (2024).
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Figura B1 - Diarios de Leitura encadernados utilizados na experiéncia narrativa
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Figura B2 — Pagina interna do Diario de Leitura (modelo em branco)

Paginainterna do Diario de Leitura elaborado pela pesquisadora como recurso
pedagogico de mediagcdo narrativa, destinada ao registro das experiéncias de
leitura realizadas ao longo do percurso formativo. O espago pautado foi
concebido para acolher diferentes formas de expressao escrita, integrando o

processo de inscricao narrativa desenvolvido com os estudantes. Fonte: acervo

da pesquisadora (2024).

Figura B2 - Pagina interna do Diario de Leitura (modelo em branco)
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ANEXOS
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ANEXO A — REGISTROS DOS DIARIOS DE LEITURA DOS ESTUDANTES

Os registros apresentados neste anexo correspondem a fragmentos das escritas
produzidas pelos estudantes ao longo das experiéncias de leitura filosofica
desenvolvidas napesquisa. Esses materiais integram o corpus interpretado a luz

da abordagem hermenéutico-narrativa que orienta o trabalho.

Diante da extensao do material constituido, optou-se por apresentar recortes
narrativos selecionados por suadensidade de sentido e relevanciainterpretativa.
Os excertos aqui reunidos compéem um recorte argumentativo do corpus,

organizado de modo a evidenciar movimentos narrativos recorrentes, sem a

pretensao de abarcar a totalidade das escritas produzidas.

A organizacgao deste anexo busca tornar visivel o percurso formativo no qual tais
registros se inscrevem, evidenciando, de modo articulado, a dimensao
processual da escrita e a pluralidade de vozes que atravessam a experiéncia
narrativa. A FiguraA1 situao horizonte noqual essas produgdes se constituiram,
ao apresentar o diario de leitura em uso durante a experiéncia, compreendido
como espaco de inscricdo narrativa do vivido.

As Figuras A2, A3 e A4 correspondem a escritas produzidas por um mesmo
estudante em diferentes momentos da experiéncia de leitura, permitindo
acompanhara constituigdode umpercurso narrativo singular. As Figuras A5, A6,
A7 e A8 apresentam registros de outros estudantes, explicitando variagdes nas
formas de apropriagdo da narrativa literaria, na mobilizagdo de experiéncias

pessoais e na reflexao sobre o proprio processo de leitura.

Em todos os casos, a identificagcdo dos participantes foi preservada, em

consonancia com os principios éticos que orientaram a pesquisa.
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Figura A1 — Diario de leitura em uso durante a experiéncia narrativa

Registro do Diario de Leitura em processo de utilizagdo por estudante durante as
praticas de leitura filos6fica desenvolvidas na pesquisa. A imagem integra o corpus
empirico dainvestigagao e evidenciaomomento de inscricdo narrativa da experiéncia.

A identificagcado do participante foi preservada por razbes éticas. Fonte: acervo da

pesquisadora (2024).
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Figura A1 - Diario de leitura em uso durante a experiéncia narrativa
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Figura A2 — Registro escrito do Estudante A no diario de leitura (primeiro

momento do percurso narrativo)

Producao narrativa elaborada a partir da leitura do conto “As margens da alegria”, de
Jodo Guimaraes Rosa. Este registro inaugura o percurso narrativo do Estudante A,
evidenciando a articulacdo inicial entre a narrativa literaria e experiéncias pessoais,
compondo o corpusda leiturahermenéuticadesenvolvidanapesquisa.Aidentificacdo

do participante foi preservada por razdes éticas. Fonte: acervo da pesquisadora
(2024).
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Figura A2 - Registro escrito do Estudante A no diario de leitura (primeiro
momento do percurso narrativo)
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Figura A3 — Registro escrito do Estudante A no diario de leitura (continuidade

do percurso narrativo)

Registro subsequente ao apresentado na Figura A2, no qual se observa o
aprofundamento da articulagcdo entre narrativa literaria e memorias pessoais,

configurando um movimento de expansao interpretativa da experiéncia de leitura.

Fonte: acervo da pesquisadora (2024).
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Figura A3 - Registro escrito do Estudante A no diario de leitura (continuidade do
percurso narrativo)
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Figura A4 — Registro escrito do Estudante A no diario de leitura (desdobramento

do percurso narrativo)

Terceiro momento da escrita do Estudante A, evidenciando a pluralidade de
experiéncias narradas e a consolidagao do percurso iniciado nas Figuras A2 e A3.

Fonte: acervo da pesquisadora (2024).

/

i /
plasa  COMNNHONOE

RULNRR, (ALY Uy (O

Mo PO2D O mCa @olO

MO ”D.ie. ’k,.h.,,- .
i dlry cfumdec anu

/_

N
7 (oerr
2l St T , 0 O

o PO, 46 ,é’c,’

PLOAL  ONEO
/ -
AOMNXIT/Y)

s ) D~
TLNAL [ YY) O

4 e
LN BoYAAY A o 'V

ilo.

Figura A4 - Registro escrito do Estudante A no diario de leitura
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Figura A5 — Registro escrito do Estudante B no diario de leitura

Producao elaborada a partir da leitura do conto “As margens da alegria”, de Joao
Guimaraes Rosa. O registro evidencia uma apropriagao da narrativa literaria por meio
da imaginacao de paisagens e cenarios, com a criagao de imagens de um espaco
campestre e natural, articuladas a memorias pessoais do estudante. A identificacdo

do participante foi preservada por razdes éticas. Fonte: acervo da pesquisadora

(2024).

Figura A5 - Registro escrito do Estudante B no diario de ltra
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Figura A6 — Registro escrito do Estudante C no diario de leitura

Producao elaborada a partir da leitura do conto “As margens da alegria”, de Joao
Guimarédes Rosa. O registro evidencia a mobilizacdo de memorias afetivas
relacionadas a vinculos familiares intergeracionais e a experiéncia da auséncia,
articulando a narrativa literaria a lembrangas pessoais e a escrita como gesto de
rememoracao. A identificacdo do participante foi preservada por razées éticas. Fonte:

acervo da pesquisadora (2024).
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Figura A6 - Registro escrito do Estudante C no diario de leitura
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Figura A7 — Registro escrito do Estudante D no diario de leitura.

Producéo elaborada a partir da leitura do conto “As margens da alegria”, de Jo&o
Guimaraes Rosa. O registro evidencia uma leitura reflexiva, na qual o estudante
comenta dificuldades iniciais com o vocabulario do texto, explicita momentos de
estranhamento interpretativo e afirma sua disposi¢ao em construir sentidos a partir da
experiénciade leitura. A identificacao do participante foi preservada por razbes éticas.

Fonte: acervo da pesquisadora (2024).
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Figura A7 - Registro escrito do Estudante D no diério de leitura
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Figura A8 — Registro escrito do Estudante E no diario de leitura

Producao elaborada a partir da leitura do conto “As margens da alegria”, de Joao
Guimaraes Rosa. O registro evidencia a leitura como disparador de lembrangas
pessoais, nas quais o estudante articula a narrativa literaria a experiéncias
relacionadas a viagens em familia, deslocamentos e momentos de convivéncia. A
identificacao do participante foi preservada por razdes éticas. Fonte: acervo da
pesquisadora (2024).
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Figura A8 - Registro escrito do Estudante E no diério de leitura
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ANEXO B — EXCERTO DE INTERAGAO DISCURSIVA EM RODA DE CONVERSA

As falas apresentadas a seguir constituem um excerto de uma das interagoes
discursivas realizadas com os estudantes apos a leitura do conto “As Margens da

Alegria”, de Jodo Guimaraes Rosa.

A apresentagdo parcial desse material decorre de uma escolha metodoldgica,
orientada pela densidade de sentido e pela relevancia interpretativa das enunciagoes,
compondo um fragmento representativo do conjunto das rodas de conversa

desenvolvidas ao longo do percurso investigativo.

Os registros foram transcritos de modo a preservar a singularidade expressiva e o
horizonte semantico das falas, realizando-se apenas ajustes pontuais de pontuacao
com vistas a legibilidade académica. Cada paragrafo corresponde a manifestacao
discursiva de um(a) estudante, assegurando-se o anonimato conforme os principios
éticos que regem a pesquisa.

Transcrigao das falas dos estudantes

Estudante 1

Eu gostei muito desse texto porque tem varias aventuras e eu me identifiquei muito.

Estudante 2
O meu personagem preferido foi o peru, que deu muita vida a histéria. E uma parte

que eu gostei muito foi que 0 menino sentiu muita pena do peru e ndo matou ele.

Estudante 3

Eu gostei muito desse conto porque eu pude me identificar com o menino.

Estudante 4
Um dos personagens que eu mais gostei foi o peru. Além de me identificar muito com

0 menino, eu pude relembrar viagens que eu fiz com familiares proximos.
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Estudante 5

Eu gostei do texto porque eu consegui entender muita coisa.

Estudante 6
Tinha muitas palavras complicadas, mas eu consegui entendertodas elas porque eu
consegui ver nodicionario. Além de ver palavras novas, eu via os significados delas.

Eu gostei muito desse texto porque ensinou palavras novas e significados novos.

Estudante 7

E o meu personagem favorito foi o menino.

Estudante 8

Eu gostei muito desse projeto porque me traz lembrangas boas.

Estudante 9
Eu gostei bastante desse texto porque ele me fez aprender palavras novas e o
significado delas. E 0 meu personagem favorito foi o peru, porque ele me lembra do

que tem na fazenda da minha tia.

Estudante 10
Eu gostei muito desse projeto porque me trouxe lembrangas boas e também

aumentou meu vocabulario com palavras novas.

Estudante 11
Eu gostei muito desse texto porque teve muitas lembrangas que eu ja revivi e meu

personagem favorito foi o peru.

Estudante 12
Sendo muito sincera, eu achei muito dificil porque tinha algumas palavras que eu néo
conhecia. E o meu personagem favorito foi o menino porque ele apareceu em quase

todo o conto.
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ANEXO C - ESPAGOS PEDAGOGICOS DA EXPERIENCIA DE LEITURA
FILOSOFICA

As imagens reunidas neste anexo documentam a organizagdo dos espacos
pedagdgicos nos quais se desenvolveram as experiéncias de leitura filosofica que
fundamentam esta pesquisa. Esses registros visuais integram o conjunto de
dispositivos formativos mobilizados ao longo do percurso investigativo, evidenciando
a intencionalidade pedagogico-hermenéutica que orientou a organizagdo dos
ambientes de escuta, leitura e elaboragao narrativa.

A sequéncia das figuras explicita uma progressdo metodolégica da experiéncia
formativa: inicia-se pela apresentagdo do autor e da obra (Figura C1), passa pela
entrega dos diarios de leitura como dispositivos de inscrigdo da experiéncia (Figura
C2), avanga para a cabana literaria como espaco de recolhimento e partilha narrativa
(Figura C3) e culmina na pracga literaria, concebida como espaco de circulagéo

simbolica dos sentidos produzidos (Figura C4).

Essa organizagdo compde uma arquitetura da experiéncia hermenéutica, articulando,
de modo gradual, a entrada no texto, a inscri¢ao do vivido, o recolhimento narrativo e

a circulacao publica da palavra.
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Figura C1 — Espaco inicial de mediagao literaria: apresentagcao do autor e da

obra

Ambiente organizado para a roda de conversa inicial, dedicado a apresentagéo de
Jodo Guimaraes Rosa e de sua producao literaria, com destaque para a coletdnea
Primeiras Estoérias, da qual foi selecionado o conto mediador da experiénciade leitura.
O espaco constituiu-se como dispositivo formativo de aproximagao sensivel ao autor
e a obra, favorecendo a escuta compartilhada e a abertura do horizonte interpretativo
que orientou as praticas narrativas desenvolvidas com os estudantes. Fonte: acervo

da pesquisadora (2024).

Figura C1 - Espaco inicial de mediagéo literaria: apresentacdo do autore da
obra
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Figura C2 — Apresentagao do diario de leitura como dispositivo formativo da

experiéncia hermenéutica

Espaco preparado para o momento inicial de entrega individual dos diarios de leitura
aos estudantes, organizados e encadernados especificamente para a experiéncia. O
diario foi apresentado como lugar de inscricdo da leitura e da memoaria, destinado ao
registro das ressonancias narrativas produzidas a partir do encontro com o conto “As
margens da alegria”, de Jodo Guimaraes Rosa. A disposi¢cao dos materiais integra a
mediagao pedagogico-hermenéutica da proposta, inaugurando o percurso de escrita
narrativa que compds o corpus interpretativo da pesquisa. Fonte: acervo da

pesquisadora (2024).

Figura C2 - Apresentacéo do diario de leitura como dispositivo formativo da
experiéncia hermenéutica
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Figura C3 — Cabanal literaria como espag¢o de mediagao narrativa e acolhimento

da experiéncia de leitura

Espaco organizado para a realizagc&do das rodas de conversa, das leituras individuais
e dos momentos de escrita nos diariosde leitura, constituido como ambiente simbdlico
de escuta, recolhimento e convivéncia. A cabana literaria integrou o percurso
formativo da experiéncia hermenéutica, favorecendo tanto a partilha coletiva quanto a
rememoracao e a elaboragado singular de sentidos. O arranjo do espago compds a
mediacao pedagogico-hermenéutica da proposta, sustentando o carater experiencial
da leitura filoséfica desenvolvida com os estudantes a partir do conto “As margens da

alegria”, de Jodo Guimaraes Rosa. Fonte: acervo da pesquisadora (2024).

l\

Figura C3 - Cabana literaria como espago de mediagdo
narrativa e acolhimento da experiéncia de leitura
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Figura C4 — Praca literaria como espago de mediagcao da experiéncia de leitura

e circulagcao dos sentidos

Ambiente pedagdgico constituido como parte das etapas do percurso formativo,
concebido como espaco de circulagao dos livros, de permanéncia e de encontro com
a obra literaria. A praga literaria integrou a mediagdo hermenéutica da proposta,
favorecendo a leitura do conto “As margens da alegria”, a escrita nos diarios e as
trocas compartilhadas entre os estudantes, ampliando a experiéncia para além do
momento da roda, por meio da convivénciacom os textos e da ocupacgao simbdlica

do espacgo. Fonte: acervo da pesquisadora (2024).

Figura C4 - Praga literaria como espago de mediagdo da experiéncia de leitura e
circulagdo dos sentidos



