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RESUMO

Mesmo diante do cenério de mercantilizacdo na qual se encontra a educacao superior
e dos padrdes identitarios exigidos e regulados pelas IES, o gestor académico tem a
possibilidade de ter sua propria representacédo da personagem como dirigente, de ter
sua propria forma de apropriacéo e significacdo da realidade. Seu trabalho é realizado
tendo como referéncias suas caracteristicas pessoais, experiéncias, variaveis
presentes nas situacdes que gerencia, as avaliacdes que faz dos resultados do seu
proprio trabalho e o reconhecimento que lhe é deferido, ou seja, quem ele é, ir4
influenciar na forma como gerencia, isto é questdo de identidade. Entéo,
fundamentada no estudo da identidade-metamorfose, esta pesquisa teve como
objetivo analisar o processo de metamorfose da identidade de professores que
assumem um cargo de gestdo em IES privadas, considerando a ingeréncia da
mercantilizacdo da educacdo superior. Para que este objetivo fosse alcancado, foi
realizada uma andlise dos diferentes movimentos de mudanca que constituem a
singularidade da identidade do professor gestor; investigada a formacao do processo
de reatualizacdo constante da identidade docente que conforma o modo da
personagem fetichizada; e identificado o sofrimento resultante da construcdo de um
discurso pautado na mercantilizacdo da educagdo superior. Como percurso
metodoldgico, o objeto da pesquisa requereu, dialeticamente, a utilizacdo do método
narrativa de histéria de vida. Ele abrange tanto a identidade como metamorfose em
busca de emancipacado, como enquanto dispositivo de enquadramento, que tem como
amago um reconhecimento perverso, que parte do fundamento de producéo da
realidade composta por scripts e cenarios que se apresentam naturalizados,
objetivados e idealizados pela l6gica capitalista. Este método permite o alcance de um
sentimento aprofundado da experiéncia vivida e a possibilidade de ressignificacao.
Partindo-se da priorizacdo do aprofundamento dos dados e da qualidade da andlise
da narrativa, um professor gestor foi estimulado a narrar sua propria historia, a partir
de suas subjetividades e interpretacao singular de suas experiéncias ao longo da vida,
com o intuito de se entender como as personagens representadas foram sendo
criadas, reconhecidas, repostas e negadas. Através dela, foi possivel identificar como
suas condi¢des objetivas, relacbes sociais e expectativas de vida, o conduziram a
determinadas escolhas e como ocultou a verdadeira natureza de sua identidade e fez
surgir personagens fetichizadas, permeadas por interesses sociais e econémicos, que
se apresentaram diante do outro de forma estigmatizada. Desenvolveu relacdes
reificadas, proprias do capitalismo e em um processo de coisificacao, transformou-se,
ele mesmo, em uma mercadoria. ldentificou-se que, na busca por alcancar o
reconhecimento da IES, passou a representar uma personagem “mais adequada” e
em meio a um processo de sofrimento ético-politico, encorpado pelo esgotamento
fisico, mental e emocional, se transformou no que definiu como um “instrumento do
mal” e se tornou um gestor, ficando seu papel de professor em segundo plano. Nao
foi possivel identificar, a partir de sua narrativa, metamorfoses relacionadas ao
movimento de superacao das personagens. Nao houve um movimento de paralaxe.

Palavras-chave: Mercantilizacdo da educagédo superior; ldentidade-metamorfose;
Reconhecimento perverso; Sofrimento no trabalho.



ABSTRACT

Even in the context of the commodification of higher education and the identity
standards required and regulated by higher education institutions (HEIs), the academic
manager has the possibility to construct their own representation as a leader,
appropriating and signifying reality in their own way. Their work is guided by personal
characteristics, experiences, the variables present in the situations they manage, the
evaluations they make of their own work, and the recognition they receive. In other
words, who they are influences how they manage; it is a matter of identity. Based on
the study of identity metamorphosis, this research aimed to analyze the identity
metamorphosis process of teachers who assume management positions in private
HEIs, considering the interference of the commodification of higher education. In order
to achieve this objective, an analysis was carried out of the different movements of
change that constitute the singularity of the teacher-manager's identity. It investigated
the formation of the process of constant re-actualization of the teaching identity that
shapes the fetishized mode of character and identified the suffering resulting from the
construction of a discourse based on the commodification of higher education. As a
methodological approach, the object of the research dialectically required the use of
the narrative method of life history, understanding identity both as a metamorphosis in
the search for emancipation and as a framing device based on a perverse recognition
that stems from the production of a reality made up of naturalized scripts and
scenarios, objectified and idealized by capitalist logic. This method allows us to get a
deeper sense of the experience and the possibility of re-signifying it. Based on
prioritizing the depth of the data and the quality of the narrative analysis, a teacher-
manager was encouraged to narrate his own story, drawing on his subjectivities and
the unique interpretation of his experiences throughout his life, in order to understand
how the characters represented were created, recognized, responded to and denied.
Through this narrative, it was possible to identify how their objective conditions, social
relations and life expectations led to certain choices and how they concealed their true
identity, giving rise to fetishized characters, shaped by social and economic interests,
presented to others in a stigmatized way.The teacher-manager developed reified
relationships typical of capitalism and, in a process of objectification, became a
commodity themselves. It was found that, in the pursuit of recognition from the HEI,
they began to represent a "more appropriate” character and, amid a process of ethical-
political suffering, compounded by physical, mental, and emotional exhaustion, they
transformed into what they described as an "instrument of evil," prioritizing their
managerial role over their teaching role. No identity metamorphosis related to
overcoming characters was identified in their narrative. There was no parallax
movement.

Keywords: Commodification of higher education; Identity-metamorphosis; Perverse
recognition; Work-related suffering.
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INTRODUCAO

A pesquisa foi conduzida a partir de trés categorias principais: identidade,
reconhecimento e sofrimento. Parte-se da discussédo referente a construgdo da
identidade do professor que passou a exercer a funcado de gestor em Instituicdo de
Ensino Superior (IES) privada. O trabalho se desenvolve no campo da Psicologia
Social Critica, que toma o estudo da identidade e do reconhecimento como elementos
centrais de analise.

A perspectiva adotada segue a corrente tedrica de identidade-metamorfose
desenvolvida por Antonio da Costa Ciampa, que entende a identidade como néo
sendo estatica, mas algo em movimento, sempre em transformacao, articulada por
meio de varias personagens e elemento-chave no processo de libertacdo do sujeito
das dominac¢des impostas pela sociedade capitalista.

Pesquisar identidade envolve compreender a relacédo entre o individuo e a
sociedade na qual se insere e 0s estudos no ambito da identidade-metamorfose,
buscam compreender o0s processos que sustentam essa sociedade, a partir da
construcdo de discursos e narrativas que almejam o controle dos individuos, por meio
de um enclausuramento subjetivo, como forma de garantir a exploracdo em todos 0s
ambitos de vida e existéncia.

Ha uma apropriacao, por parte do capitalismo, do movimento de mudanca
das identidades. Seu intuito ndo é mais apenas impor normas e condutas as formas
de ser e existir. Ele quer que a metamorfose ocorra, mas de maneira modulavel,
aprisionada a reatualizacdo constante dos referenciais que ele mesmo produz.

A identidade € a expressao de varias personagens que desenvolvem seus
papéis em um movimento dialético de progressdo e regressao, apresentacdo e
ocultamento, em um verdadeiro “jogo de interacao”, e as possibilidades de sua criacdo
sao infinitas. Representa-se personagens, por exemplo, quando se desempenha
papeéis decorrentes de um cargo que se assume nas organiza¢des. O professor gestor
esta representando uma personagem, quando desempenha o papel de coordenador
de curso de graduacgéo, decorrente de sua posicado em uma IES.

Ao agregar a sua atuacdo docente a funcdo de gestor, surgem alguns
guestionamentos sobre o real papel desse professor nas IES: ele esta, de forma
prioritaria, a disposicéo dos interesses dos empresarios da educacado? Sua atuacao

tem como principio elementar o controle e supervisdo dos professores? Ele enfrenta
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episodios de sofrimento por entender o contexto de trabalho real da atividade docente
gue, muitas vezes, se confronta com o que esta prescrito? Ele pode atuar como um
meio de humanizagdo do contexto de trabalho docente, de forma a diminuir ou
amenizar o sofrimento?

Relevante ainda se torna a discussdo quanto a um fendémeno quase
invisivel, mas que tem se alastrado no meio ambiente académico, gerando
consequéncias devastadoras: o assédio moral. Ele compromete a constru¢do da
identidade do professor gestor, tanto quando este assume a personagem de agressotr,
adotando comportamentos autoritarios e abusivos, geradores de danos psiquicos e
microtraumas entre os professores, como quando também é vitima de seus superiores
(diretor académico, reitor etc.), colegas e subordinados.

Outro ponto levantado € quanto a forma de reconhecimento que esse
professor gestor tem almejado e recebido. As formas de reconhecimento fazem parte
do desenvolvimento da identidade e quando ele se torna ausente ou assume a forma
desumana, leva o individuo a uma experiéncia de aprisionamento a mesmice, ao
fetichismo da personagem, que impede a concretizacao do sentido emancipatorio da
identidade.

A identidade e o reconhecimento constituem elementos geradores de
possibilidades de resisténcia e emancipacdo humana. No entanto, o reconhecimento
em sua forma perversa, pode conduzir o sujeito a uma clausura identitaria,
impossibilitando assim, a busca pela emancipagéo e o alcance da condi¢cdo de ser-
para-si.

Um reconhecimento perverso € produtor de uma identidade fetichizada,
que alienada de uma condicdo de existéncia, estd submetida a uma condicao de
mercado. O individuo tornar-se entdo, ele mesmo, uma mercadoria. Tem-se entao,
um reconhecimento que compromete o tempo de vida e a saude fisica e mental do
trabalhador docente.

A escolha da expressao “preco pago”, que constitui o titulo deste trabalho,
busca suscitar as nuances que envolvem, tanto do quanto esse professor gestor tem
se tornado algo vendavel (coisificacdo), regido pelas relagbes reificadas do
capitalismo, como os sofrimentos experienciados em troca do recebimento de um
reconhecimento que tem se mostrado extremamente perverso.

E necesséario que o professor, que também assumiu o cargo de gestor

académico, perceba as diferentes nuances que caracterizam a integralidade desses
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papeéis, por meio da apropriacdo do sentido que tem atribuido ao seu trabalho, para
gue desta forma compreenda a inferéncia de um reconhecimento perverso sobre o
processos de metamorfose de sua identidade e a relagcdo entre seu estado de
sofrimento e uma organizagao do trabalho desumanizadora, que intenciona subverter
seu papel primordial de educador.

Esta pesquisa entdo, busca conhecer os sentidos que o professor gestor
concede a suas experiéncias como trabalhador da educagéo, os comportamentos que
adota em relacao a si e aos outros docentes, bem como os sentimentos vivenciados
nesse processo e 0 que custa, em termos de sofrimento, assumir um cargo de gestao
em uma IES privada.

Neste contexto, estabeleceu-se como questdo norteadora da pesquisa:
como o fendbmeno da mercantilizacdo da educacgao superior tem afetado o processo
de metamorfose da identidade de professores que assumem um cargo de gestdo em
IES privadas?

A discussdo em torno deste questionamento considera o aprisionamento
da identidade docente a personagens fetichizadas, que ocorre de forma modular,
mantendo a reposicao constante do mesmo - mas que parece “outro” -, em que nao
h& a construcéo e superacéo de uma personagem pressuposta e reposta, mas apenas
uma nova funcionalidade, devido a exigéncias de circunstancias ligadas a
mercantilizacdo do ensino superior privado.

A pesquisa considera ainda, o papel do professor gestor na transformacao
do sofrimento docente, podendo atuar tanto na sua intensificacdo, como ser um meio
de torna-lo suportavel, e a caracterizacdo do sofrimento do préprio professor gestor
na vivéncia desse processo.

Diante disto, tem-se como objetivo geral da pesquisa: analisar 0 processo
de metamorfose da identidade de professores que assumem um cargo de gestdo em
IES privadas, considerando a ingeréncia da mercantilizacdo da educagéo superior.

Como forma de alcance desse objetivo, estabeleceu-se o0s seguintes
objetivos especificos: analisar os diferentes movimentos de mudanga que constituem
a singularidade da identidade do professor gestor; investigar a formagao do processo
de reatualizagdo constante da identidade docente que conforma o modo da
personagem fetichizada; e identificar o sofrimento docente resultante da construcao

de um discurso pautado na mercantilizagdo da educacao superior.
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A dissertacdo encontra-se dividida em quatro momentos que partem da
caracterizacao das Instituices de Ensino Superior no Brasil e seu nivel intermediario
de gestdo, no qual se encontram as coordenacdes de cursos de graduagdo. Em
seguida é exposta uma discussao teorica que subsidia a dissertacédo, envolvendo as
categorias identidade, reconhecimento e sofrimento. Em um terceiro momento ha a
caracterizacao do percurso método-metodoldgico utilizado na construcéo do itinerario
empirico e, por fim, o Ultimo momento comporta a narrativa de histéria de vida de um
coordenador de curso de graduacg&o oriundo de uma IES privada, bem como as
analises e discussfes produzidas a partir de sua historia, através das quais se buscou

vincular os outros momentos anteriores com a narrativa.
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1 AS INSTITUICOES DE ENSINO SUPERIOR (IES)

No Brasil, de acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacé&o Nacional
(LDB 9.394/96), o nivel escolar a ser alcancado, apds a conclusdo da educacgéo basica
(educacéo infantil, ensino fundamental e médio) € a educacao superior. Esta abrange
uma diversidade de cursos e programas de graduacéo, pos-graduacédo e extensao,
que podem ser ministrados por Instituicbes de Ensino Superior (IES), publicas ou
privadas. (Pensin, 2019).

A educacdo superior brasileira possui trés sistemas referentes a sua
estrutura e composicédo: o federal (universidades, centros universitarios e faculdades),
0 estadual e o municipal, com funcionamento e financiamento proprios. Em se
tratando de IES privadas, a estrutura se diferencia por serem mantidas por pessoa (s)
fisica (s) ou juridica (s) com fins lucrativos. (Silva, 2007).

Pensin (2019, p. 38) alerta que o “[...] termo superior sugere qualidades
especificas, distintas desse nivel de educacdo em relacdo aos demais”. Dentre suas
finalidades, pode-se citar o estimulo ao desenvolvimento cientifico, ao pensamento
reflexivo, a formacdo dos cidaddos em diferentes areas e a promocdo do
conhecimento. (LDB 9.394/BRASIL, 1996).

De acordo com Garcia (2002), as IES tém como seu pilar, a formacao.
Formacgéo esta que produza o conhecimento para a resolucdo de problemas que
tenham impactos geradores de melhores niveis de qualidade de vida para a sociedade
como um todo. Considera-as instituicées culturais, caracterizadas por um modo
peculiar de pensar, enriquecido por uma analise critica que, normalmente, se opde ao
utilitarismo.

Ticona Aguilar (2020, p. 37) coloca que uma das fungdes centrais das IES
€ “[...] a producédo de conhecimentos aplicaveis a realidade social para a construgao
de uma sociedade mais justa e igualitaria [...] exercendo tanto uma funcéo social
quanto politica”.

Para Altbach et al. (2009), as IES sdo essenciais aos pilares da sociedade
moderna, porque vao além das questbes académicas, estando também envolvidas
em guestdes humanas, tecnologicas e cientificas, contribuindo assim para o
desenvolvimento econémico e social dos paises.

As primeiras IES brasileiras, de acordo com Durham (2005), datam de

1808. Em se tratando das universidades, década de 1930. Criadas, inicialmente, com
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cursos que atendiam a necessidade de desenvolvimento de carreiras liberais
relacionadas ao governo e a elite local, seu acesso era para os “melhores”, tendo
como precedentes as universidades de Sao Paulo, Rio de Janeiro e Olinda.

Uma mudanca no que se refere a um espacgo voltado ndo apenas para a
formacdo das elites sO iria ocorrer a partir de 1946, quando assumem,
consecutivamente, governantes populistas que passam a ampliar 0 acesso a
educacdo superior através de a¢bes como a gratuidade do ensino. Tem-se, durante
esse periodo que vai até 1964, uma mudanca de sentido para a educacao. Ele passa
a ser “ideoldgico”. (Durham, 2005, p. 86).

A partir de 1964, periodo que se inicia a ditadura militar, de acordo com
Silva (2007), passa-se a ter um grande estimulo a expansédo da educacgédo superior,
mas ndo a publica. A privatizacdo do ensino ganha forca e as consequéncias disso
reverberam até hoje, especialmente na qualidade do ensino.

Mancebo et al. (2015) alerta que 0 aumento de IES privadas esta dentre 0s
eixos relacionados ao processo de expansdo da educacdo superior no Brasil,
resultantes da influéncia da economia mundial em que o conhecimento passa a ser
crucial para o desenvolvimento capitalista.

Alerta-se que o desenvolvimento do capitalismo é pautado na alta
concorréncia em niveis globais, geradora, dentre outros, da exploracdo das
capacidades humanas de forma intensa e degradante, com o intuito de acumulagéo
de riquezas despédtica. (Pinto, 2013). Esse referencial passou a invadir o teor da
constituicdo da educacdo como um todo e, conseguentemente, passou a gerar a
precarizacao e a intensificacdo das atividades dos trabalhadores da educacéo.

Essa influéncia pode ser percebida em meio a disseminacgéo de politicas e
documentos oficiais que buscam aproximar os parametros de qualidade na educacao
superior a logica das empresas, destacando caracteristicas como a produtividade e a
eficiéncia como essenciais. (Pensin, 2019).

Tem-se, como resultado desse processo, 0 movimento que Pensin (2019)
coloca como o capitalismo do conhecimento. O conhecimento é transformado em um
negocio, onde passa a ser submetido as leis do mercado. Seus referenciais de
gualidade passam a ser vinculados a capacidade das IES em atender as demandas
indicadas pelo mercado.

Devido a esse contexto de relevancia da educacdo superior ao

desenvolvimento da sociedade contemporanea, Altbach et al. (2009) destacam o
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fendbmeno de massificacdo que tem ocorrido, relacionado ao discurso da necessidade
imprescindivel de aumento do numero de pessoas matriculadas neste nivel
educacional.

Essa massificacdo esta envolta em questionamentos sobre qual seria o real
papel da educacdo superior para o desenvolvimento da sociedade e enquanto as
discussbes se avultam, esse nivel educacional tem sido alvo de intensas politicas de
expansdo e privatizacdo, bem como de aplicacdo de mecanismos de regulacéo e
controle. (Pensin, 2019).

Importante ressaltar que a ideologia gerencialista tem permeado
intensamente essas discussdes, partindo do pressuposto de que “[...] a gestao privada
€ mais eficiente que a publica, considerando-a, juntamente com os gestores, como 0s
pilares sob os quais se apoiam a economia, a politica e a ordem social’. (Barbosa, et
al., 2020, p. 269).

Percebe-se nesse cenario, a manifestacdo na gestdo das IES de um
processo progressivo de empresarizagcdo. De acordo com Solé (2008), a
empresarizacao é caracterizada por ter como modelo de referéncia, a empresa. Entao,
atividades que originalmente ndo sdo mercadoldgicas, como é o0 caso das
relacionadas a educacdo superior, tém passado a ser tratadas como produtos e
servigcos bastante lucrativos, atraindo assim, o interesse do setor privado.

Fisher (2020, p. 34) chama de “ontologia empresarial”’ o fato de se passar
a ter a empresa como modelo de referéncia, em que se admite como ‘[..]
simplesmente 6bvio que tudo na sociedade, incluindo saude e educacao, deve ser
administrado como uma empresa”.

Nesse processo, Rodrigo e Silva (2019, p.182) colocam que, dentre outros,
0s seguintes reflexos passam a ser evidentes: o0 empreendedorismo, o gerencialismo,
a privatizacao e/ou mercadorizacao. Diante disto, organiza¢cdes como as IES passam
a adotar, a “[...] incorporagdo da linguagem, das técnicas, dos meétodos, das
ferramentas, da visdo de mundo, das maneiras de agir e de pensar [...]"” das
corporacdes mercantis.

Segundo Chaves (2010), a imersdo mais intensa da légica mercadolégica
na educacao brasileira, ocorreu a partir do incentivo ao desenvolvimento da iniciativa
privada, mediante a promessa de democratizacdo do acesso ao ensino superior,
fazendo surgir uma diversidade de tipos de instituicbes de ensino, geralmente

faculdades menos estruturadas, tanto fisicamente, quanto academicamente.
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Este incentivo, desde os anos 1970, ocorreu sob a justificativa da
necessidade de complementaridade a uma crescente demanda de acesso ao ensino
superior que as universidades publicas ndo conseguiam atender. Havia ainda o
guestionamento se ndo podiam ou nd&o queriam atender, devido a uma perspectiva
ligada a um contexto elitista das IES publicas. (Sampaio, 2000).

Tem-se entdo o surgimento do que Calderdn (2000, p. 61) denomina de
“universidades mercantis”. S&o [...] universidades particulares com explicitos fins
lucrativos, geridos enquanto empresas educacionais, oferecendo produtos e servigos

de acordo com a demanda do mercado [...]".

O estudo do que denominamos universidades mercantis revela a utilizacao
de novos termos e categorias até ha pouco tempo impenséveis de serem
utilizados na abordagem do ensino superior. Dois deles utilizamos no inicio
deste ensaio: mercado de ensino e cliente-consumidor. E interessante
verificar a rejeicdo de amplos setores académicos a possibilidade de se
compreender o aluno universitario como um cliente-consumidor, a aversao
de se considerar o ensino universitario como um produto/servigo
comercializado. Sao questdes cujo carater polémico se evidencia nos estudos
e pesquisas produzidos sobre o ensino superior privado. (Calderén, 2000, p.
61).

As vagas para a educacao superior entdo passam a ser ofertadas a partir
da consideracao de outros elementos, além do conhecimento e formacao adquiridos
na area de conhecimento. Calderén (2000) coloca que passou a ser travada uma
verdadeira guerra pelo consumidor entre as IES privadas. Estruturas de lazer e
Servicos como espacos para atividades fisicas, praca de alimentacdo, instituto de
idiomas, proximidade com estacbes de metrd, saldes de beleza etc., passam a ter
uma grande relevancia na escolha das IES.

Entdo, suscita-se a reflexdo de que a massificagdo que tem ocorrido na
educacao superior, ndo necessariamente pode ser considerada como democratica,
pois todos os elementos postos custam um preco e existem os que ndo podem pagar

por eles.
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1.1 O professor gestor: a organizacao do trabalho do coordenador de curso

O trabalho humano tem se tornado uma categoria central nas discussdes
da sociedade moderna, sendo um dos meios pelos quais o individuo adquire sua
identidade, representando mais que apenas uma via para o alcance de sua
subsisténcia, sendo ainda um meio de autorrealizacdo pessoal.

O trabalho representa, dentro da atividade humana, a busca dos individuos
por sua sobrevivéncia, dignidade, humanidade e felicidade. No entanto, quando o
trabalho se torna o centro, sendo a vida humana reduzida de forma exclusiva a ele,
se transforma em uma prisdo para os individuos, podendo passar a ser um elemento
de exploracéo, alienacédo e infelicidade, quando na verdade, deveria fazer parte do
processo de emancipacao, humanizacao e liberdade. (Antunes, 2013).

Diante dessa dupla dimenséo, o trabalho humano se torna uma questao
crucial para o século XXI, onde de acordo com Antunes (2013, p. 191-192), o maior
desafio € como dar sentido a esse trabalho que tem sido erigido sob a égide da
coisificacéo e do estranhamento. O autor acrescenta ainda que ndo s6 no trabalho o
sentido deve existir, mas também, fora dele. “[...] O tempo livre atualmente existente
€ tempo para consumir mercadorias, sejam materiais ou imateriais. O tempo fora do
trabalho também esté bastante poluido pelo fetichismo da mercadoria”.

Quanto a relacao entre o tempo de trabalho e o tempo livre, Dejours (2015,
p. 57) coloca que o homem n&o pode ser dividido, ele € um “homem inteiro”, sendo
assim, se condicionado a ter um comportamento produtivo no ambito do seu trabalho,
esse mesmo comportamento ira se estender fora dele, e conclui: ‘[..]
Despersonalizado no trabalho, ele permanecera despersonalizado em sua casa”.

Por meio de uma “[...] quantificagcdo perversa de todas as relacdes e
atividades humanas [...]", tudo, e o trabalho n&o foge a regra, tem sido controlado pela
|6gica de valorizag&o do capital que tem como caracteristica marcante a falta de limites
para a sua expansdo, sendo “incontrolavel e profundamente destrutiva”. Isto tem
resultado em uma corrosao do trabalho que tem sido orientado a producéo e consumo
supérfluos, fazendo com que a mercadoria se sobreponha as necessidades humanas.
(Mészaros, 2011, p.118).

No capitalismo, também o trabalhador se torna mercadoria. Como forma de

subsisténcia, ele vende sua forca de trabalho, afinal, estd submetido aqueles que
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personificam o capital por terem o monopélio dos meios de producao. (Tragtenberg,
2012).

Lancman (2004) elenca trés fungdes para o trabalho humano:

« Remuneracdo economica: venda da for¢a de trabalho;

 Remuneracéo social: fator de integracéo;

« Funcao psiquica: constituicdo do sujeito e de sua rede de significados.

Ja se tem envolta na primeira funcdo, a discussdo de como o capitalismo
tem reduzido o trabalhador a um mero recurso, desconsiderando sua personalidade,
identidade e seu funcionamento psiquico, alheio a nocao de que o “[...] trabalho é mais
do que o ato de trabalhar ou de vender sua forca de trabalho em busca de
remuneracao”. (Lancman, 2004, p. 29).

Como fator de integracdo, ao contrario do que, muitas vezes, tem sido
estimulado dentro das organizacdes por meio de ferramentas de controle, como a
avaliacao individualizada de desempenho, o trabalho deve ser um meio de se
desenvolver o coletivo. Como coloca Dejours (2004, p. 18) “[...] trabalhar ndo é tdo-s6
produzir: trabalhar é ainda viver junto [...]".

Quando se trata da funcéo psiquica do trabalho, foco desta pesquisa, 0s
elementos envolvidos ndo sdo mensuraveis. Tem-se como exemplo, a constituicdo da
identidade individual e social do trabalhador e o conteddo simbdlico do trabalho. S&o
consideradas as relacdes subjetivas do trabalho, a partir da dinamica interna de sua
execucdo, muitas vezes, geradoras de um confronto entre 0 que constitui o
trabalhador e a realidade objetiva do mundo do trabalho.

Destaca-se que esse confronto pode resultar em sofrimento mental,
manifestando-se de diferentes formas: estresse, depressao, esgotamento, sindrome
do péanico, sindrome de burnout etc. Dejours (2015, p. 54) coloca o sofrimento mental
no contexto de trabalho, como resultado da forma como ele é organizado. Acrescenta
qgue do “[...] choque entre um individuo, dotado de uma histéria personalizada, e a
organizacdo do trabalho, portadora de uma injuncédo despersonalizante, emergem
uma vivéncia e um sofrimento [...]".

Lacaz (2016, p. 49) corrobora com a ideia, expondo que a organizacao do
trabalho “[...] na forma de divisédo de tarefas, no modo operatério de executa-las, o seu
ritmo, a divisdo dos homens atraves das hierarquias e usos abusivos das relacdes de
poder [...] estdo intimamente ligados ao sofrimento e posterior adoecimento no

trabalho”.
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Séo variados os efeitos resultantes dos processos de trabalho, devendo ser
levado em consideracdo elementos como o tipo de atividade laboral exercida, pois
existem profissdbes que apresentam maiores riscos mentais, além das proéprias
condig¢des internas do trabalhador. (Seligmann Silva, 1995).

Davis (1966, apud Fleury, 1980, p. 19) define organizacao do trabalho como
“[...] a especificagao do conteudo, métodos e inter-relacbes entre os cargos, de modo
a satisfazer os requisitos organizacionais e tecnoldgicos, assim como 0s requisitos
sociais e individuais do ocupante do cargo”.

No entanto, o atendimento aos requisitos que envolvem o ocupante do
cargo pode ser negligenciado pelas organizacées, em detrimento de questbes
consideradas prioritarias como a producao e o lucro. Este posicionamento institucional
insere a organizagdo do trabalho na légica capitalista, tornando-a um instrumento
indutor de sofrimento, pois passa a tolher o trabalhador de sua autonomia e
flexibilidade, reduzindo-o a um meio ou recurso produtivo. Conforme colocado por
Comparato (2013, p. 70), “[...] como sempre acontece no contexto capitalista, o capital
passa sempre a frente da pessoa humana”.

E neste contexto, que Antunes (2009, p. 11) intitula de “maquinaria
perversa e engenharia satanica’, o cenario em que alguns trabalhadores se
encontram, de mesmo em uma situacao de instabilidade e precariedade, buscarem
certificar a organizacéo (e a si mesmos) que sao capazes, produtivos, que merecem
estar em seus cargos, pois ndo querem fazer parte da “forga sobrante de trabalho”.
Isto resulta, muitas vezes, na aceitacdo ou conformagao de um trabalho que “explora,
aliena e infelicita”.

Nessa conjuntura também se inserem os trabalhadores da educacéo
superior. Pode-se citar como exemplo os professores universitarios, que em meio a
mercantilizacdo das praticas universitarias, muitas vezes, envoltas em processos
desumanizantes, tem aderido ao produtivismo académico e encarado com
naturalidade a intensificacdo de suas atividades, mesmo que isto resulte em
consequéncias negativas ao seu bem-estar fisico e mental. (Silva, 2020).

Na pesquisa em questado, a figura central € o coordenador de curso de
graduacdo oriundo da iniciativa privada, também denominado de gestor académico.
Presser e Lima (2011) caracterizam o gestor académico, como o0 professor que
passou a assumir cargos administrativos em IES, como o de coordenador de curso,

diretor académico ou reitor.
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Sampaio (2014, p. 51) coloca que os resultados positivos que os grandes
grupos educacionais privados tém alcangado, “[...] resultam da adogdo de um modelo
de governanca que combina uma gestdo estratégica centralizada — desvinculada do
corpo académico — e geréncias taticas descentralizadas, exercidas pela figura do
“coordenador de curso™.

De acordo com Silva (2002), o coordenador de curso € um dos gestores na
unidade de ensino, sendo responsavel pela qualidade do curso. Castro et al. (2016,
p. 31-32) corroboram com a afirmacao e ressaltam que o “[...] coordenador de curso
€ um dos principais gestores da educagao na estrutura das IES. [...]", tendo “[...] uma
fungcao complexa e decisiva na qualidade do curso de graduacao”.

O coordenador de curso de graduacéo é detentor de um papel central nas
IES. E responsavel por fazer cumprir as diretrizes e normas do curso, bem como por
cria-las. Tem o poder de tomar decisbes e orientar os professores quanto a suas
atividades de docente, e 0s alunos, quanto a sua vida académica, assumindo também
o papel de filtro de conhecimentos e informagdes envolvendo a instituicdo e 0 curso
que coordena, sendo constantemente demandado quanto ao senso de
reconhecimento do que deve ou nao ser compartilhado e qual a melhor hora, lugar e
conteudo. (Cruz, 2019).

Quando se escolhe um professor para ocupar o cargo de coordenador de
curso, um dos critérios avaliados € seu desempenho, seu nivel de competéncia para
assumir o cargo. Em um tom de critica a construcao das relacdes hierarquicas
estabelecidas nas organizac6es educacionais, Tragtenberg (2005, p. 26) coloca que
“[...] aparentemente, o exercicio da chefia liga-se a competéncia: [...] o melhor
professor torna-se diretor: Seguindo a ideia de que o mais competente deve ser
promovido, cria-se uma ética das relacdes hierarquicas — “o chefe deve ser exemplo”
€ um modelo a ser imitado”. Procura-se entdo, escolher o “melhor” do corpo docente,
mas ndo necessariamente considerando critérios académicos, mas, especialmente,
pelo quanto o docente se destaca no retorno de resultados produtivos e lucrativos.

Cruz (2019, p. 19) coloca que as IES tém diferentes formas de acesso dos
professores universitarios a coordenacao de curso, mas que normalmente, estes séo
escolhidos entre os que sao considerados no corpo docente bons professores, ou
seja, segue-se o principio de que “‘um bom professor € um bom administrador”.

A autora defende que esse raciocinio € simplista e que esses professores

sao “decretados” e nao preparados, aparentando uma certa improvisagao na escolha
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dos professores e assim assume-se diversos riscos, que podera gerar consequéncias
ao préprio professor gestor e aqueles que dependem de seu trabalho direta ou
indiretamente. Alerta ainda que, quando se trata da gestdo universitria, existem
lacunas quanto ao conhecimento do cotidiano, das aprendizagens e dos
comportamentos (como fendmenos psicolégicos) dos gestores de cursos.

Os coordenadores de curso assumem tarefas de diferentes complexidades
e responsabilidades, que exigem acgOes diferenciadas quando comparadas ao
trabalho exclusivo como professor universitario e que envolvem uma ampla
guantidade de variaveis. (Cruz, 2019).

Marra e Melo (2003) alertam quanto a intensificacdo da carga de trabalho
gue o docente-gerente passa a ter, a partir do momento em que assume o cargo de
direcdo de um curso, pois passa a somar as atribuicbes de coordenador, com as
atribuicées que Ihe cabem como docente.

De acordo com Torres e Pimenta (2019), as atividades de um coordenador
de curso abrangem aspectos pedagogicos (ensino e aprendizagem), administrativos
(burocracia e operacionalizacao) e politicos (negociacdo e argumentacao).

Como coordenador, suas atividades passam a ser orientadas para o
alcance de objetivos que estédo estabelecidos em instrumentos de gestao académica
como o Projeto Pedagdgico Institucional (PPI), o Plano de Desenvolvimento
Institucional (PDI) e o Projeto Pedagdgico do Curso (PPC). Importante ressaltar que
seu bom desempenho na funcao, expresso na qualidade do curso, esta diretamente
relacionado ao nivel de cooperacdo que consegue fomentar no corpo docente.
(Torres; Pimenta, 2019).

Torres e Pimenta (2019) apresentam quatro fungdes principais
desempenhadas pelo coordenador de curso:

1- Académica: questdes de ensino e aprendizagem;

2- Politica: relacionamento com docentes, discentes e atores ligados ao

Curso;

3- Gerencial: gerenciamento de recursos; e

4- Institucional: acdes referentes a direcao da IES.

Os autores acrescentam que, além das func¢des principais, 0s
coordenadores precisam estar diligentes quanto a aspectos como:

« Eventuais mudancas na legislacdo do ensino;

« Aplicacdo e acompanhamento das diretrizes curriculares do curso;
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» Proposicéo e recomendacdo de modificacdes nas diretrizes gerais dos

programas didaticos do curso;

« Acompanhamento e avaliagdo da execucéo do curriculo;

« Estimulo as atividades docentes e discentes na linha de formacéo;

« lIdentificacdo e aplicacdo de estratégias de melhoria da qualidade do

Ccurso;

e Coordenacgédo, supervisao e acompanhamento do cumprimento das

atividades didatico-pedagdgicas do curso;

o Preparacdo para o Exame Nacional de Desempenho de Estudantes

(ENADE);

« Elaboracao do projeto de reconhecimento do curso; e

« Enfrentamento de questdes como evasao e desafios inerentes a gestao

e as atividades cotidianas referentes ao funcionamento regular do curso

durante cada semestre letivo.

Silva (2002) resume a atuagédo dos coordenadores de curso em dois eixos:

Eixo 01:

« Orientacao e atendimento dos alunos;

o Acompanhamento da aprendizagem;

o Acompanhamento da inser¢cdo no mercado de trabalho.

Eixo 02:

« Operacionalizacdo do Projeto Pedagdgico do Curso;

e Monitoramento e avaliagcdo do desempenho dos professores;

« Desenvolvimento de atividades de extensao e pesquisa do curso;

o Interface com as chefias de departamentos e a pré-reitoria de

graduacéo;

» Proposicéo de projetos de qualificacdo dos professores;

e Indicagdo de melhorias em laboratorios, acervo bibliografico,

infraestrutura fisica etc.

Quanto a atuacdo dos coordenadores relacionada a interface com as
chefias, Cruz (2019) coloca que o coordenador esta sempre em contato com
professores, alunos e funcionarios, mas também com a chefia imediata. Essa chefia,
normalmente, é representada pela direcdo académica ou reitoria. Sua autonomia é

limitada por essa chefia e por outros gestores administrativos. Ela atribui tarefas, cobra
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resultados e orienta em situacdes inusitadas que possam surgir, inclusive, em certos
momentos, por meio de assessoria juridica.

Presser e Lima (2011) colocam que a maior parte do trabalho dos gestores
académicos envolve tarefas complexas, que exigem especializacdo e concentracao
para que sejam bem conduzidas e na maioria das situacdes trata-se de atividades
extraordinarias, ou seja, ndo previstas.

No entanto, independentemente dessa caracteristica de programacgéo
irregular de atividades, seu desempenho nas IES € constantemente avaliado.
Segundo Torres e Pimenta (2019, p. 32), o coordenador de curso tem seu
desempenho avaliado a partir da consideragao de diferentes fatores, como “[...] do
ponto de vista dos discentes, dos pares, direcdo da unidade universitaria, reitoria,
comunidade externa, bem como no proprio processo de reconhecimento de curso ou
renovacgao de reconhecimento de curso”.

Sampaio (2014) coloca que em meio ao processo de mercantilizacdo do
ensino superior, o papel do coordenador de curso passou a ter uma nova
configuracéo, suscitada pelo interesse das IES em uma gestdo mais profissional, e
nesse contexto, o coordenador de curso assume o papel de um gerente pedagadgico.

Tem-se entdo professores que tiveram a construcdo de suas carreiras
pautadas no desenvolvimento de aspectos académicos e cientificos, sendo exigidos
guanto a maximizacao do trabalho do corpo docente e de recursos financeiros para a
potencializacdo da receita, no caso das IES privadas.

Esses professores gestores, assim como qualquer outro profissional que
assume um cargo de lideranca, passam a conviver em seu dia a dia laboral com muita
tenséo e estresse. Melo, Cassini e Lopes (2011) alertam inclusive que existem os que
passam a considerar como natural e justificados, fatores geradores de mal-estar no
trabalho como pressdes, sobrecarga, escassez de tempo e fadiga.

Relacionados aos fatores de estresse dos cargos gerenciais, como a
intensa cobranca por resultados e o estabelecimento de metas abusivas, soma-se a
dificuldade em equilibrar trabalho e vida pessoal, resultando em uma sensacéo de
falta de tempo para melhorar a qualidade de vida. (Moretto; Padilha, 2020).

Um dos questionamentos que pode ser colocado diante deste cenario da
organizacdo do trabalho do coordenador de curso, € 0 porqué desses professores
universitarios ndo permanecerem apenas na sala de aula desenvolvendo suas

atividades académicas as quais ja estdo familiarizados. Surge entdo, como uma das
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alternativas a essa colocacéo, o contexto geral de desemprego crescente enfrentado
no pais, que faz surgir um sentimento de inseguranca e instabilidade, levando esse
professor universitario a desenvolver sua capacidade de realizar diferentes atividades
laborais, a ser flexivel, polivalente.

Pinto (2013, p. 10-11) levanta a questéao da instabilidade no trabalho que
faz com que os individuos busquem diferentes opcdes para se manter no mercado de
trabalho, considerando como “quase um acaso” o profissional se manter em um

mesmo campo de atuacao ao longo da vida.

Seria, por outro lado, suficiente estar empregado? Num contexto de
desemprego crescente, é quase impossivel a grande maioria das pessoas
escolher uma profissdo que permita adequar suas aptidées as suas
necessidades fisicas e mentais. A essa inadequacgao no ambiente de trabalho
se acumula, evidentemente, a inseguranca advinda da instabilidade na
atividade e da falta de perspectivas confiaveis no plano das qualifica¢des,
pois sdo tao intensas e rapidas as mudancas exigidas pelas empresas nos
perfis dos empregos oferecidos, e tdo faceis as opcbes de contratagédo
externa e de enxugamento drasticos nos quadros, que, atualmente, é quase
um acaso manter-se atuando num s6 campo profissional durante toda a vida
(Pinto, 2013, p. 10-11).

Fatores como o desemprego estrutural e a precarizacdo dos contratos e
condicBes de trabalho, tem feito com que os trabalhadores, independentemente de
sua area de atuacdo, busquem ser multifuncionais, se mantendo em constante
atualizacdo de sua qualificacdo profissional e educacional, como rege o sistema
toyotista. (Pinto, 2013).

Em se tratando de professores da educacéo superior vinculados as IES
privadas, esse contexto se estabelece de uma forma assombrosa. Precisam atuar na
sala de aula e fora dela. Em sala de aula, as alocac¢des das disciplinas que ministram
ocorrem independente de sua afinidade, especializacédo e conhecimento do contetdo.
Precisam se adaptar ao que a IES disponibiliza a partir da demanda de alunos.

Fora dela, precisam se mostrar Uteis, colaborar com a gestdo em tarefas
administrativas, participar de eventos académicos e atividades comerciais de venda
dos cursos que ultrapassam sua carga horaria de trabalho sem receber remuneracao
extra, mesmo que seja aos finais de semana. E preciso se tornar indispensavel!

Tem-se entdo, na caracterizagdo da organizagcdao do trabalho do
coordenador de curso, um contexto de instabilidade, de intensas cobrancas por
resultados académicos e econdmicos, de incertezas diarias quanto a realizacéo das

atividades, de tempo de trabalho invadindo o tempo de vida, devido muitas vezes, a
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uma busca desenfreada por reconhecimento, caracterizando uma atividade laboral
propicia ao estabelecimento de sofrimento no trabalho.

Dejours (1999) coloca que é possivel lutar contra o sofrimento, converter
seus efeitos de forma que se tornem estruturantes e substitui-lo depende néo s6 das
qualidades psicologicas individuais, mas também de formas sociais e éticas que
enquadrem as relacdes entre as pessoas no trabalho. Envolve o sentido do trabalho,
o reconhecimento das dificuldades encontradas pelas pessoas no trabalho e o
reconhecimento da inteligéncia e engenhosidade dedicadas no enfrentamento dessas
dificuldades.

E importante ressaltar que mesmo diante do cenario em que se estabelece
a educacao superior privada e dos padrdoes de comportamento exigidos e regulados
pelas IES, o gestor académico tem sua préopria percepcdo como dirigente, tem um
sistema proprio de percepcéo da realidade, em que o processo de gestao é afetado

por suas influéncias pessoais.

[...] o gestor €, antes de qualquer coisa, uma pessoa que confere significado
a tudo o que faz segundo um sistema préprio de percepcao da realidade. A
forma como realiza o seu trabalho é decorrente de caracteristicas pessoais,
de experiéncias, de variaveis presentes nas situacdes que gerencia e das
avaliagbes que faz dos resultados de seu trabalho. A interagcdo entre essas
variaveis influencia no gerenciamento do curso e nos resultados decorrentes.
Mesmo que existam prescricdes acerca do que precisa ser feito, a forma de
fazé-lo é derivada de um conjunto de variaveis, 0 que torna complexo esse
processo e requer que se considerem as interferéncias pessoais que afetam
0 processo de gestao (Cruz, 2019, p. 40).

Os coordenadores possuem percepcdes e interpretacbes diferentes,
mesmo exercendo a mesma fungao. Isso decorre da “[...] maneira como percebem e
interpretam as situacdes proprias do seu cotidiano. As variacdes sédo decorrentes, em
parte, da condicdo de cada individuo e podem resultar das diferencas pessoais,
profissionais, técnicas e da experiéncia como dirigentes”. (Cruz, 2019, p. 110).

Entdo surge a importancia do processo de autorreflexdo e entendimento do
professor gestor quanto ao seu papel na transformacao do sofrimento docente. Ele
pode conduzir a gestdo do curso subsumido aos valores mercantis que permeiam a
educacdo superior privada e que tem tornado o trabalho docente alienante,
desumanizante e degradante, transformando-o em “[...] sofrimento e pura angustia
[...]" em uma “[...] estratégia comparavel a morte, as pulsdes que jogam contra a
continuagao da vida [...]” (Capitdo; Heloani, 2007, p. 60), ou pode atuar na amenizacao

desse sofrimento.
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Como alternativas a diminuicéo do sofrimento docente, pode-se colocar um
posicionamento de combate ao processo de individualizacéo no trabalho, gerador de
violéncias invisiveis (Heloani; Barreto, 2023) pelo estimulo a alta competitividade; o
reconhecimento dos esfor¢cos empreendidos pelos professores; o desenvolvimento de
um espaco de discussao (Dejours, 1999) onde os docentes possam expor seu mal-
estar no trabalho, suas dificuldades e reclamacdes e terem suas colocacbes
analisadas com o devido respeito; e a diminuicédo da frieza na relagéo interpessoal do
coordenador com os docentes. (Moretto; Padilha, 2020).

Para Amaral, Borges e Juiz (2017, p. 26), outra acdo importante esta
relacionada ao apoio e estimulo as “questdes ligadas ao significado do ser docente”,
gue envolvem o desenvolvimento de atividades de ensino, de pesquisa e as relagdes
interpessoais com 0s alunos, pois segundo 0s autores, essas atividades geram prazer
ao trabalhador docente.

Dentro do contexto exposto, de mercantilizacdo do ensino superior privado,
de um movimento de capitalismo do conhecimento, de priorizacdo da venda de cursos
e entrega de uma forma aligeirada de mé&o de obra “qualificada” para o mercado de
trabalho, dar significado e sentido ao trabalho docente se constitui em um enorme
desafio ao professor gestor, pois afinal, como dar sentido e significado a um trabalho

gue tem sido erigido sob a égide da coisificacdo e do estranhamento?
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2 REFERENCIAL TEORICO

2.1 Identidade

A pesquisa sobre identidade deve buscar compreendé-la em toda sua
abrangéncia e complexidade. Para isso, deve-se considerar aspectos cognitivos,
afetivos, morais etc. Seu estudo pode colaborar na explicagdo quanto a construcao
das desigualdades e problemas sociais, no entendimento da formacéo de resisténcias
individuais e processos de massificacdo e com a busca pela emancipacdo humana.

Uma das principais teorias de identidade da América Latina considera que
a identidade se transforma o tempo todo. Ela é originada da tese de doutorado de
Antonio da Costa Ciampa, publicada em 1987, e foi transformada em um livro que se
tornou um classico da psicologia brasileira: “A estéria do Severino e a historia da
Severina — um ensaio de psicologia social’.

Ciampa desenvolveu essa teoria tendo como base o sintagma identidade-
metamorfose-emancipag¢ao. Um dos principais saltos do estudioso foi sua abordagem
oriunda do método dialético que trata a identidade ndo como estéatica, mas como algo
em movimento, sempre em transformacao, que ele chama de metamorfose. Essa
abordagem considera que o sujeito é a sintese das multiplas determinacdes sociais e
gue deve ser percebido em sua totalidade, considerando elementos como o cotidiano,
a luta de classes, a exploracgéo, as questdes raciais etc.

O psicologo social Karl Scheibe ja apontava para aquilo que seria a teoria
da identidade como metamorfose e Ciampa inaugura essa ideia de constituicdo do
sujeito, em que ele existe como metamorfose, em que “nds ndo somos, nGs estamos
sendo”, pois, mesmo a mesmice também é um movimento, um movimento de
reposicao.

Compreender a identidade é compreender a relacdo entre individuo e
sociedade. Segundo Kolyniak Filho e Ciampa (1994, p. 9) a identidade humana “[...] é
construcéo, reconstrucao e desconstrucéo constantes, no dia a dia do convivio social,
na multiplicidade das experiéncias vividas”.

Ciampa defende que é impossivel falar de identidade sem falar em
metamorfose como um processo que se da desde o nascimento do individuo até sua
morte, podendo inclusive ultrapassar esses limites bioldgicos. Estes limites podem ser

ultrapassados por personagens, que mesmo apés a morte, continuam a influenciar a
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construcdo de outras identidades, como é o caso classico de Jesus Cristo. (Lima,
2010).

A abordagem de identidade-metamorfose busca a transformacao, traz a
ideia de emancipacéo, busca a mudanca do individuo e ndo o seu melhoramento para
gue se adapte ao que ja existe. Busca-se a transformacao do que ja existe, pois o0 que
existe é o que faz o individuo adoecer.

Para Ciampa, onde se tem pessoas, a questao de identidade esta presente.
Uma identidade ndo € estatica, imutavel, mas estd em um processo de constante
metamorfose. “Metamorfose que se concretiza, em cada momento, de uma forma
especifica, dadas condi¢des historicas e sociais determinadas”. (Ciampa, 2005, p.
127).

Se o ser humano néo se transforma, a sociedade da qual faz parte também
ndo muda. Desta forma, a identidade como metamorfose envolve também uma
guestao politica, pois nesse processo somos levados a questionar diferentes aspectos
referentes as condi¢des sociais e institucionais nas quais estamos inseridos e a
buscar por possibilidades de transformacgéo.

O autor explica a identidade como metamorfose, a partir da expressao
morte-e-vida, em um processo de transformacdo permanente no qual esta envolvida
a consciéncia de si e a consciéncia do outro.

Quando se estuda a questao de identidade, é necessario compreendé-la,
entendé-la e ndo apenas realizar uma descri¢do. E colocado como um dos maiores
desafios do estudo da identidade, a captacdo dos significados implicitos, ao qual o
autor chama de jogo das aparéncias. “[...] A preocupagao é com 0 que se oculta,
fundamentalmente com o desvelamento do que se mostra velado”. (Ciampa, 2005, p.
144).

De acordo com Ciampa et al. (2005) existem quatro fatores que constituem
a identidade: a objetividade, a normatividade, a intersubjetividade e a subjetividade. A
objetividade se refere ao concreto, ao que o sujeito tem sido e vivido. A normatividade
compreende as normas que regulam a vida social. A intersubjetividade trata da
relacdo que se tem com o outro, que € mediada pela linguagem; e a subjetividade,
que ocorre a partir da combinacao de todos os outros elementos, se refere ao proprio
ser, a como 0 sujeito se apropria das coisas que sao postas pelas relagdes sociais.
Essa perspectiva de constituigio do humano é oriunda do filosofo e

sociélogo aleméao Jirgen Habermas (adepto da Teoria Critica e membro da Escola de



30

Frankfurt. Conforme exposto por Lima (2010, p. 169): “Nessa guinada, incorpora-se a
perspectiva habermasiana de que a constituicdo do humano, a subjetividade do
individuo, é vista sempre articulada com a objetividade da natureza, a normatividade
da sociedade e a intersubjetividade da linguagem”.

As personagens do seu livro, Severino (ficticio) e Severina (real), sédo
tipicos brasileiros, ndo apenas por serem nordestinos que migram em busca de
melhores condi¢gdes, mas por serem “[...] violentados, como seres humanos que sao
explorados em nossa sociedade capitalista. [...]". (Ciampa, 2005, p. 132). A verdade é
gue somos todos explorados e violentados, pois de diferentes formas e intensidades
temos nossas possibilidades de humanizacdo impedidas.

Todo sujeito tem vérias possibilidades de vida, vérias alternativas, mas em
contraponto, a realidade objetiva se impde. Todas essas possibilidades e alternativas
dependem das condi¢cBes objetivas e das préprias expectativas do sujeito. A partir do
momento em que as condi¢cfes dadas, impedem a concretizacdo de qualquer uma
daquelas, tem-se expressa a desumanidade da sociedade em que se insere.

Cada um tem uma histoéria, um projeto de vida, que séo construidos a partir
das relagbes sociais, que configuram uma identidade pessoal. “[...] S6 se € alguém
através das relacdes sociais [...]. Uma identidade que néo se realiza na relacdo com
o proximo é ficticia, € abstrata, é falsa”. (Ciampa, 2005, p. 90).

O sociblogo francés Claude Dubar corrobora com a ideia afirmando que a
construcdo da identidade é permeada pelo processo de socializacdo, em um
cruzamento entre 0s processos relacionais (sujeito analisado pelo outro) e os
processos biograficos (histdria, habilidades e projetos do sujeito).

Para o sociblogo, a identidade para si ndo se separa da identidade para o
outro, pois reconhece-se pelo olhar do outro. Segundo o estudioso a “[...] “relagdo com
o outro” esta bem no centro do processo da identidade pessoal [...]" e complementa
colocando que a “[...] abertura para o outro € também a abertura para o mundo [...]".
(Dubar, 2009, p. 248/250).

Ciampa (1994) e Carvalho (2004) trazem a discussao da importancia das
interacdes sociais para a constru¢do da identidade. Para Ciampa (1994, p. 90): “S6
se é alguém através das relacdes sociais. O individuo isolado € uma abstragdo. A
identidade se concretiza na atividade social’. Segundo Carvalho (2004, p. 54), a

identidade “[...] € construida com base nas multiplas e distintas determinacdes que
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sdo desenvolvidas nas interacdes sociais do individuo com os outros e a estrutura
social”.
Souza Filho (2017) corrobora com a ideia, colocando que as metamorfoses

que constituem a identidade, ocorrem atraves das relacdes sociais.

[...] a metamorfose enquanto expressdo de vida implica atentar que cada
biografia materializa o emaranhamento das relacdes sociais que estruturam
projetos coletivos e pessoais, pelos quais as identidades ganhardo
concretude por meio de pessoas e instituicdes que as atravessam. (Souza
Filho, 2017, p. 15).

Somos influenciados pelas relagées que construimos com os outros, de tal
forma que chegamos a interiorizar o que nos atribuem. Colocamos em duvida o que
somos, nosso autorreconhecimento, encarnando a sensagcdo de que estamos
enganados sobre n6s mesmos e assim, podemos assumir a identidade que nos
atribuem.

O individuo ndo é um ser isolado e em suas relacdes existem aspectos que
o aproxima de seus semelhantes no sentido de se reconhecer e aspectos que o
diferencia, que envolvem sua individualidade, sua singularidade, sua identidade
pessoal. A identidade entdo, se caracteriza pela articulagdo dessas diferencas e
igualdades.

Em meio a esse processo dinamico de constru¢cdo da identidade, se
desempenha diferentes papéis sociais por meio de diferentes personagens. Ciampa
(2005, p. 139) faz o seguinte esclarecimento quanto ao desempenhar de papéis e
personagens: “[...] no poema do Severino ha dois coveiros; ora, o papel de ambos € o
mesmo. H& duas ciganas; também o papel € o mesmo. Entretanto, podemos falar de
duas personagens distintas em ambos os casos, isto é questao de identidade.”

Quando se representa uma personagem, mas sem que haja uma real
identificacdo com ela, sem uma mudanca interna significativa, ocorrendo apenas uma
“‘mudanga de fachada”; quando, por algum motivo, busca-se ocultar essa verdadeira
natureza da identidade, surge a forma-personagem.

A forma-personagem busca mostrar uma aparéncia de ndo-metamorfose.
Séo as formas de predicacdes que a identidade vai adotando, de forma que a
personagem vai se modificando e se apresentando como um objeto, um fetiche.
Nesse movimento, o individuo que é verbo se substantiva. Segundo Lima (2010, p.
170) “[...] o individuo acaba por se colocar diante do outro de forma estigmatizada a

partir da representagéo, consciente ou ndo, de uma determinada personagem.”
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Castro e Lisbao (2017) buscam explicar o conceito de forma-personagem,
a partir da forma-mercadoria desenvolvida por Marx (2013). Na figura das formas
personagens, as identidades se mostram como imbuidas de um “valor de troca”, em
gue as personagens sdo desempenhadas a partir de valores abstratos, socialmente
atribuidos, permeados por interesses politicos, econémicos e administrativos.

Para Lukacs (2003) e Marx (2013) as relacdes sociais na sociedade
capitalista, séo relacdes reificadas. A relagdo entre coisas se sobrepde a relacao entre
os homens, de forma que as proprias relagbes humanas se tornam relagbes entre
coisas.

Neste contexto da forma-personagem, de um individuo que é coisificado,
que se transforma ele mesmo em mercadoria, passando a desenvolver relagbes
reificadas (proprias do capitalismo), apensa-se 0 conceito de fetichismo da
personagem, desenvolvido por Ciampa (2005).

Em uma visdo marxista do conceito de fetiche, os produtos do trabalho
humano se transformam em mercadorias que passam a ser dotadas de poder sobre
as necessidades humanas. Necessidades essas que nao sao apenas materiais, mas
também espirituais. Em um contexto de fetichismo, n&o “[...] é, pois, a mercadoria que
estd a servico de nossas necessidades e sim, as nossas necessidades é que estao
submetidas, controladas e manipuladas pela vontade e inteligéncia do universo das
mercadorias!”. (Carone, 2004, p. 25).

Ciampa (2005, p. 145), explica o fetichismo da personagem como a “[...]
quase impossibilidade de um individuo atingir a condicdo de ser-para-si [...]",
ocultando “[...] a verdadeira natureza da identidade como metamorfose, gerando o que
sera chamado identidade-mito [...]", ndo alcancando assim, a superagao das
contradigdes.

Euzébios Filho e Guzzo (2015), a partir de Marx e Engels (2007), colocam
que para a realizacdo de uma andlise sobre a consciéncia humana, € necessario
considerar a categoria “para-si’. Essa categoria envolve a apropriacao consciente do
sujeito da materialidade que o cerca, com o intuito de transforma-la.

Ciampa (2005) coloca que a medida em que ocorrem as transformacdes
na identidade, simultaneamente, também ocorrem mudangas na consciéncia.
Segundo o autor, o ser-para-si leva o individuo a busca pela autonomizacao, sem
deixar, contudo, de considerar que existem determinacdes exdgenas, ou seja, as

condicdes objetivas (histéricas, sociais, materiais e do préprio individuo).
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Em um contexto de fetichismo da personagem, o sujeito empenha-se a
sustentar uma aparente mesmice, a nao superar as contradicbes, ocorre um
movimento de reposicdo em que se mostra a identidade como algo atemporal e
constante. Ocorre entdo, um processo de negacdo da tensao existente entre a
subjetividade e a objetividade, impedindo que o sujeito busque a transformacao das
condicbes existentes e superacdo da condicdo de passividade diante de qualquer
possibilidade de mudanca estrutural na sociedade.

A partir do conceito da forma-personagem e fetichismo da personagem,
Castro e Lisbédo (2017, p. 7-9) expressam bem como 0s sujeitos tém passado por um

processo de reificacdo e introjecdo de valores oriundo do capital:

[...] o individuo se apresenta como uma réplica de si mesmo, pois busca
preservar interesses preestabelecidos por conveniéncia que, em geral, estdo
intimamente ligados ao mundo do capital. [...].

Agora, coisificado, o individuo transforma-se, ele mesmo, em mercadoria.
Através dos conceitos de forma-personagem e de fetichismo da personagem,
podemos entender como a linguagem do cotidiano — no emprego de
predicacdes substantivas e na substantivagdo do ser-que-é-verbo na
identidade — ajuda-nos a perceber com mais clareza algumas das
consequéncias do fetichismo na vida e nas negociacdes identitarias dos
sujeitos e suas consequéncias politicas.

[...] Somos formas-personagens, fetichizados, reificados e imbuidos de valor
de troca. Somos vendedor e produto de nés mesmos.

Furlan (2020, p. 141) coloca que a identidade, no regime da biopolitica, €
um problema politico, pois esta submetida a uma estrutura de poder que obedece a
uma légica hierarquica injusta que “[...] exclui determinadas identidades do campo de
participacao politica”.

Para Furlan (2020, p. 71) a identidade é uma questao politica, pois “[...] as
estruturas de poder determinam os privilégios e os interesses que favorecem certas
identidades em detrimento de outras, e a identidade opera enquanto politica
estratégica no circuito das relagdes sociais que mantém as estruturas de poder”.

Assim como Ciampa, quanto a constituicdo da identidade, Claude Dubar,
gue na verdade se utiliza da expressao “formas identitarias”, coloca que esta envolta
em um paradoxo, pois se constitui, ao mesmo tempo, de diferencas (singularidade) e
pertencimentos comuns (generalizagao), sendo que “[...] o que ha de unico é o que é
partilhado [...]". (Dubar, 2009, p. 18).

Para o estudioso, existem dois processos de identificacao: identidade para
outrem e identidade para si. O primeiro processo, colocado também como sinénimo

de identidade social, trata do que os outros atribuem ao individuo e que ele pode
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aceitar ou recusar. O segundo processo envolve as identificacdes que o individuo
reivindica a si mesmo.

Alerta que, cada vez mais, os sociologos vém se diferenciando de seus
precedentes, tornando central a questdo da identidade em suas pesquisas e
realizando analises que dao espaco a subjetividade, se distanciando assim, de um
foco estatistico e se aproximando de processos interpretativos.

Para o autor, a identidade estd em constante transformacéo e influenciada,
além de questdes subjetivas, por questdes objetivas. “[...] Nado ha esséncias eternas.
Tudo esta submetido a mudanca. A identidade de todo e qualquer ser empirico
depende da época considerada, do ponto de vista adotado [...]". (Dubar, 2009, p. 13).

Parte da perspectiva normalista (também chamada de existencialista) para
desenvolver seus estudos. A partir desta perspectiva, os modos de identificacdo sao
historicamente variaveis, caracterizados por existéncias contingentes, havendo a
recusa de “[...] considerar que existem pertencimentos “essenciais” (em si) e, portanto,
diferencas especificas a priori e permanentes entre os individuos [...]". (Dubar, 2009,
p. 14). Para Dubar (2009, p. 14) o que existe “[...] sdo modos de identificagcdo, variaveis
no decorrer da historia coletiva e da vida pessoal, destinacdes a categorias diversas
que dependem do contexto [...]".

A abordagem sociologica das identidades parte dos processos historicos
de longa duragéo, que permitem perceber as modificagdes nas maneiras de conceber
e definir os individuos. Segundo a abordagem as novas formas de individualidade e
0s processos que modificam os modos de identificacdo dos individuos sao resultado,
nao voluntario e nem programado, de transformacdes maiores das organizacdes
econdmica, politica e simbdlica (relagdes sociais).

O socibdlogo levanta a discussdo sobre as identidades profissionais,
iniciando por indicar que “[...] sdo maneiras socialmente reconhecidas, de os
individuos se identificarem uns aos outros no campo do trabalho e do emprego”.
(Dubar, 2009, p. 117).

Dubar diz haver um espaco conceitual vazio que foi deixado pela sociologia
classica e que acabou permitindo que houvesse uma predominancia de uma
economia geral das praticas, onde tudo passa a ser considerado a partir das bases
do capital. A partir disto, tem-se entdo a conversdo do que nao é quantificavel, em

capitais econdmicos como: capital humano, cultural, simbdlico, estético, entre outros.
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O socidlogo discute os impactos da influéncia do capitalismo sobre a esfera
do trabalho, a partir de Karl Marx e Max Weber, indicando que esse impacto tem
significados diferentes para cada um. Para Marx resulta em um transtorno incessante
das forcas produtivas e para Weber em um processo historico de racionalizacao que
permite uma otimizacdo dos resultados. Traz ainda para a discussdo Joseph
Schumpeter, economista e cientista politico australiano, que reuniu os dois pontos de
vista e desenvolveu o conceito intitulado de destrui¢céo criadora.

Esse processo, fundamental para o capital e seus detentores, consiste em
destruir de maneira constante, as formas de produzir que sao consideradas antigas e
substituir por formas mais inovadoras. Quando se coloca inovadoras, se quer
referenciar formas de producdo que sejam mais tecnicamente eficientes e
financeiramente mais rentaveis.

A destruicao criadora é relacionada diretamente a modernizacdo. Desde 0
inicio, a modernizacao foi ligada a uma qualificacdo econémica e é considerada um
triunfo da racionalidade instrumental. A “[...] “racionalidade instrumental”, do reino do
dinheiro, da Unica preocupacdo com o aumento da produtividade, que se torna, para
alguns, um verdadeiro espantalho”. (Dubar, 2009, p. 119).

A expressao racionalidade instrumental é oriunda de filosofos da Escola de
Frankfurt que, segundo Dubar (2009, p. 119), “[...] designam assim a subordinagao de
todas as logicas de agao a consolidagéo do “sistema” tecnoburocratico, o do dinheiro
e do poder, que se afasta e se dissocia dos “mundos vividos” pelos individuos”.

A economia se tornou “moderna” por e no capitalismo, impondo uma logica
com base no mercado e na concorréncia, onde a empresa se tornou uma unidade
base que consegue, por meio da racionalizagcdo, gerar uma organizacdo mais
competitiva. A partir disso, 0 empreendedor se torna a “figura da modernidade”. Ele
tem seu foco, na busca por uma posi¢cdo no mercado e na construgcdo de uma empresa
competitiva.

O processo de modernizagdo evolui e tem ainda um novo estagio, o da
globalizagéo. Por meio dele, busca-se a dominagdo dos mercados financeiros em
escala planetaria. Os capitais passam a circular em tempo real, sem nenhuma
fronteira. ImpBe-se uma légica de se obter uma rentabilidade imediata em todas as
transacoes financeiras. O intuito € o aprofundamento da competicdo, por meio do

dominio das tecnologias, das fontes de riqgueza e das inovacgdes.
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Contudo, Dubar (2009, p. 123) alerta que as regras envolvidas nesse
processo sao insuficientes e incertas, havendo uma nebulosidade nas “[...] incidéncias
desse processo de modernizagdo [...] sobre a vida cotidiana dos individuos, as
consequéncias desse processo sobre as condi¢cdes de vida, sobre os rendimentos, e
antes de tudo sobre os empregos”.

O autor alerta ainda que “[...] essa modernidade cria problemas, hoje como
ontem, mais talvez hoje que ontem. Provavelmente porque parece mais destrutiva que
criadora, mais incontrolavel que dominada, mais perigosa que promissora”. (Dubar,
2009, p. 120).

As identidades profissionais tém um componente importante: o sentido do
trabalho. Nele estdo envolvidos os seguintes elementos:

¢ Situacéo de trabalho;

e Atividade;

e Relacdes de trabalho;

e Autocomprometimento; e

e Autorreconhecimento (dos que julgam o resultado).

Para Dubar (2009, p. 127): “[...] Compreender a inser¢ao ou os trajetos
profissionais obriga a analisar bem mais que o “nivel de diploma” e a decifrar o
significado conferido ao trabalho e as transagdes utilizadas, por “si mesmo”, com os
parceiros de relagdo de emprego [...]".

Dubar desenvolve o aspecto da centralidade do trabalho para o
funcionamento econdmico, estruturacdo social e desenvolvimento psiquico do
individuo. Ele discute algumas tendéncias do trabalho ao longo do tempo, que tem
incidéncias identitarias importantes. Tendéncias que misturam a racionalizacéo e a
inovacéo, que incidem nas relagbes no trabalho e que afetam as exigéncias de
recrutamento e formacao de “recursos humanos”, além da maneira como o0s
assalariados reagem a elas.

Dentre as tendéncias do trabalho discutidas, estdo a de resolucdo de
problemas (1950 - 1960), de utilizacdo de competéncias (1980 - 1990) e da relacao
de servico. Elas envolvem maneiras “[...] de ser no trabalho, de sentir, de pensar e de
viver as atividades “profissionais” [...]” (Dubar, 2009, p. 143). O autor alerta que

guando se trata da vida de trabalho, ndo se pode deixar de considerar elementos de
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suma importancia como as relacdes de poder envolvidas, os conflitos e as relacbes
de classe.

A tendéncia do trabalho como resolucdo de problemas, traz um novo
cenario para o operéario, onde ele ndo € responsavel apenas por uma execucao
mecanica. Ele passa a elaborar o modo como ir4 operar sua atividade e como
mobilizara seus proprios recursos para isso, decidindo que ac¢fes conduzira seu

trabalho. Nao é mais uma figura passiva e totalmente submissa.

[...] o trabalho considerado 0 mais mecanizado e menos qualificado ja é, a
sua maneira, uma atividade de resolucdo de problemas [...] Mas essa
atividade nado é reconhecida; pior, ela é negada ndo apenas através da
organizacao e da imposi¢cao das pressfes de tempo, mas também do salario
e da auséncia de futuro, de reconhecimento e carreira (Dubar, 2009, p. 131).

Quanto ao trabalho como utilizacdo de competéncias, Dubar discute duas
fases. A primeira decorrida por volta da década de 1980, em que traz a questdo da
l6gica competéncia e depois a ocorrida por volta da década de 1990, que tem o foco
na empregabilidade.

Na logica competéncia a questdo recai sobre as duvidas referentes ao
verdadeiro valor do diploma para o recrutamento dos “recursos humanos”. A base
para 0 recrutamento volta-se as “qualidades” dos assalariados como: iniciativa,
responsabilidade e trabalho em equipe. Os dotados dessas “qualidades” sao
selecionados e passam a ter como incumbéncia, ajudar aqueles que nao as tém a
adquiri-las.

O autor acrescenta a questdo da inseguranca sentida por aqueles que
‘permaneciam de lado”, por ndo demonstrarem essas qualidades valoradas pelas
organizacdes. Eram considerados “incompetentes” e/ou “contestatarios”.

Utilizando o conceito elaborado pela sociéloga Daniele Linhart, Dubar diz
gue se desenvolve uma verdadeira “batalha identitaria” entre os trabalhadores e
explica o termo, colocando que é uma ‘[...] estratégia gerencial que consiste em
desvalorizar as identidades coletivas, de oficio ou de classe, para converter 0s
assalariados (os que restam) numa identidade de empresa que, mesmo no caso de
éxito, resulta raramente num reconhecimento”. (Dubar, 2009, p. 135).

Os individuos passam entdo a almejar uma “identidade de empresa” que
s6 é possivel por meio da concordancia com os objetivos organizacionais e com sua
mobilizagdo para realiza-los. Sobre o desenvolvimento de uma “identidade de

empresa”, Dubar (2009, p. 151) faz a seguinte colocagao:
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[...] De minha parte, eu havia proposto a expressao identidade de empresa
para designar a légica argumentativa dos assalariados fortemente implicados
nas inovagbes de sua empresa e que esperavam trocar essa forte
contribuicdo por uma promocéo interna, fosse ela qual fosse [...].

Ja na década de 1990, ocorre uma nova distribuicdo de competéncias com

base na nocdo de empregabilidade. Segundo Dubar (2009, p. 136), a
empregabilidade:

[...] implicava uma mudanca importante, pois ja ndo era primeiro a empresa

gue era coletivamente responsavel pelas competéncias de seus

assalariados, mas cada assalariado que se tornava responsavel pela
aquisicdo e pela manutencao de suas proprias competéncias.

Entdo, passou a caber ao individuo, uma apresentacdo que o tornasse
interessante a organizacdo. Passou a ser responsavel por sua prépria formacéo
continuada. Dubar, para ilustrar esse cenario, coloca que o individuo passou a ter que
organizar seu portfolio de competéncias, a se tornar um cheque individual de

formacéao.

[...] Sendo a competéncia da qualificagdo incorporada ao sujeito, interiorizada
ao longo de todo seu percurso, aprendida ativamente no decorrer de suas
formacgdes, ela pode ser “vendida” ou “alugada”, por algum tempo, a uma
empresa que julga precisar dela para este ou aquele dos seus objetivos e se
ndo encontrar melhor em outro pretendente [...]. (Dubar, 2009, p. 136).

Quanto ao trabalho como relacdo de servico, o autor considera que seja,
talvez, a transformag&o mais significativa do trabalho. Nele, ndo se produz primeiro
para tentar vender depois. Busca-se influenciar, suscitar e antecipar os desejos e
comportamentos de aquisicdo do cliente. O marketing, entdo, passa a assumir um
lugar central nas empresas.

O conceito de empresa-rede predomina nesse tipo de trabalho em que “[...]
ja ndo vende apenas produtos, vende também (e compra), as vezes unicamente,
servigos”. (Dubar, 2009, p. 137). O aspecto da concorréncia passa a ser intenso entre
as peguenas e médias empresas que compdem a rede, onde estas concorrem entre
Si.

Dubar (2009, p. 205) diz ainda haver uma forma identitaria dominante, uma
identidade principal. Ela proporciona aos individuos, uma impressdo, mesmo que por
algum tempo, de coeréncia e continuidade em sua identidade. Em torno dela, se
organiza uma personalidade individual. O individuo pode escolher por defini-la a partir

de um grupo cultural, de sua comunidade de origem ou mesmo por seu papel
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profissional, “[...] identificada pelo tipo de atividade que realiza, por “‘um papel

estruturado, rotineiro, padronizado” que cola numa pessoa [...]".

[...] Cada individuo possui assim varias identidades no sentido de “posi¢des”
em categorias oficiais. A questéo de saber se existe uma identidade principal
constitui um problema, ha muito tempo, entre os sociblogos. [...] A categoria
socioprofissional tem seus partidarios [...] estando ancorada numa dimensao
importante do estatuto social (societario): o trabalho como fornecedor de
renda. Mas nem todo mundo privilegia a esfera profissional: a familia, a
religido, a politica, os lazeres podem representar dominios igualmente
legitimos de identificacdo “principal’. E a identidade pessoal ndo se reduz,
longe disso, a soma dessas identificac8es oficiais [...]. (Dubar, 2009, p. 239).

Para Dubar, as questdes de identidade sdo fundamentalmente, questdes
de linguagem, sendo estas o componente maior da subjetividade. Por meio da
linguagem é possivel “[...] identificar-se ou ser identificado ndo é somente “projetar-se
sobre” ou “identificar-se com”: €, antes de tudo, colocar-se em palavras [...]". (Dubar,
2009, p. 237).

Por meio das palavras, as pessoas sao classificadas, mas “[...] ndo sédo as
pessoas “em si” que sao classificadas, mas suas declaracgdes, suas respostas a uma
pergunta referente a uma dimensé&o particular de sua vida, num dado momento: a
atividade profissional [...]". (Dubar, 2009, p. 238).

A identidade pessoal s se torna narrativa quando posta em narrativa. E na e
pela “colocagdo em narrativa de si mesmo” que o si intimo, reflexivo, torna-
se uma histéria, uma génese ou mesmo uma “cronogénese” que inicia uma
significacéo subjetiva do tempo, do Self como histéria. O que mais importa ja
ndo é o tempo “cronolégico”, linear, mensuravel, nem mesmo o tempo
“cronométrico”, qualitativo, vivido, eventual, mas o tempo da memdria ativa,
produtora de sentido, ao mesmo tempo de uma dire¢do [...] e de uma
significacéo [...]. (Dubar, 2009, p. 241).

Dubar (2009, p. 242) faz uma colocacao sobre os meios mais utilizados
pelos socidlogos para buscar compreender os “mundos” dos sujeitos. Dentre eles
estdo a entrevista biogréfica, a narrativa de vida e a historia de vida. Por meio destes,
h& a suposicéo de que se estabelece uma relacdo particular entre o pesquisador e 0
“sujeito”. “[...] Esses “mundos vividos” sdo verbalizados, reconstruidos na interacao

com um “estrangeiro” que nao faz parte da intimidade do sujeito [...]".

Contar sua vida é, para a maioria das pessoas, uma operacao de alto risco,
mesmo quando elas tém confianca em seu interlocutor. Trata-se nem mais
nem menos, de argumentar o fato de que sua histéria pessoal tem um sentido
[...], de que nela se pode seguir certos fios condutores, de que se pode
coloca-la em narrativa [...], isto é, introduzir nela uma intriga. Essa intriga é a
relacdo estabelecida pelo locutor, ndo apenas entre 0s episodios sucessivos
da mesma histdria [...] mas também, as vezes, entre “fios” diferentes de sua
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vida. [...] € mesmo da identidade pessoal que se trata, ndo apenas reflexiva,
num campo de praticas determinado, mas também narrativa, entre diferentes
campos. [...] Encontrar a intriga de uma narragcao é compreender e enunciar,
num dado momento de sua existéncia, qual € o vinculo entre experiéncias
diversas, de diversos campos vividos por “si mesmo”, mas também em
diversos momentos de sua histéria para “si”’. A identidade narrativa € uma
construcdo em situacdo, por um sujeito, de um arranjo de suas experiéncias
significantes. (Dubar, 2009, p. 242).

Freitas (2014), aderindo a abordagem de Ciampa, direciona seus estudos
de identidade aos professores. Para a autora, a questao da identidade néo é simples,
pois ndo é estatica, esta envolvida em possibilidades do que o individuo pode vir a
ser, a partir de suas proprias escolhas. Envolve um processo multideterminado e
multifacetado que é construido socialmente, através das relacdes e das vivéncias e
nesse processo, o sujeito é ativo, sofrendo, contudo, influéncia historica e cultural da
sociedade em que vive.

Considera que a identidade é metamorfose e vai sendo construida através
das relagcbes sociais que vao se estabelecendo ao longo dos anos e que por meio
delas, os individuos deixam um pouco de si e levam um pouco dos outros, a partir do
gue € igual e diferente.

Para Freitas (2014, p. 106 — 107):

[...] a identidade s6 pode ser compreendida se a olharmos dentro de um
contexto histérico e cultural, ela se constitui através das relagdes sociais
estabelecidas pelo sujeito e se da ao longo das experiéncias, no contato com
0 grupo, na representacdo de papéis assumidos ao longo da vida, que se
estabelecem pelas mudancas e superagfes que vao surgindo no decorrer da
vida, a partir das relacdes e da atividade desempenhada pelo sujeito. Assim,
a identidade seria aquilo que define o ser.

A identidade se forma por meio da execucdo de personagens, que se
constituem por um conjunto de normas para atuagcdo e representacdo socialmente
estabelecidas. O individuo ira escolher como ird desempenhar os papéis e se seguira
ou ndo essas normas. Essa escolha o torna singular. Através das personagens, 0
individuo vai se afirmando, se apropriando e dando significado aos papéis que
desempenha.

A partir do desempenhar de diferentes papéis, onde alguns permanecem
ao longo do tempo e novos surgem, € possivel perceber as nuances da transformacao
da identidade e a influéncia historica e de contexto sobre essa transformacgéo. Os
individuos podem exercer 0s mesmos papeéis, mas a forma como cada um se identifica

com esse papel pode ser diferente.
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Duarte (1992) corrobora com a ideia, colocando que a identidade é
estabelecida na maneira particular como o individuo atuara em determinado papel. O
mesmo papel é representado por diversos individuos, mas cada um terad sua
singularidade e, ao mesmo tempo, suas coincidéncias.

Segundo Freitas (2014, p. 110), a singularidade da construcdo da
identidade do sujeito, sera expressa ‘[..] pelos tracos, atributos, imagens e
sentimentos que interiorizar e reconhecer como fazendo parte de si mesmo e que
usara como referéncia para se mostrar aos outros [...]".

A identidade se constitui e carrega influéncias histéricas na sua
singularidade. E um processo que ocorre por meio da pratica social, da relacdo que é
construida com outros sujeitos e com a cultura, sofrendo influéncia das dimensées
politica, social, econémica e cultural.

E através do convivio com grupos que ocorre a comparacio entre 0s
individuos e constatam-se as diferencas e semelhancas. E “[...] nesse processo que
desenvolvemos a individualidade, a nossa identidade e a consciéncia de noés
mesmos”. (Freitas, 2014, p. 21).

Apesar da constituicdo da identidade sofrer multiplas transformacdes,
sendo um processo inacabado, apresenta uma determinada permanéncia em sua
base. Existe uma série de expectativas e representacdes preexistentes no individuo,
mas tudo isso pode ser colocado em conflito diante da pratica cotidiana. A vivéncia é
0 momento em que a identidade é posta a prova.

O processo de constituicdo da identidade é multideterminado e muitas
dessas determinacdes ndo sdo observaveis, estdo no interior do sujeito. Para o
psicologo e psicanalista alemao-americano, Erikson (1987), ao qual foi atribuido a
criacdo da expressdo “crise de identidade”, a constituicdo da identidade é um
processo continuo de rupturas e superacdes que nao se restringe apenas aos
aspectos biolégicos, mas envolve também o amago dos individuos.

Para Erikson (1987), nesse processo, 0 individuo julga a si proprio,
considerando como os outros lhe julgam e tomando como referéncia tipos que se
tornaram importantes para ele. E simultaneamente um processo de reflexdo e
observacgéo, em que o individuo vai ganhando consciéncia do ambiente e do circulo
de pessoas ao seu redor.

Na multideterminacdo que constitui a identidade é importante colocar que

nao estdo envolvidos apenas o0s aspectos referentes as relacdes, atividades e
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possibilidades, mas também os afetivos, afinal, sua constituicdo ndo é apenas
cognitiva. O individuo avalia constantemente os significados dos objetos sociais (séo
objetos cuja valoracdo é dada pelas experiéncias do sujeito), a partir de seu
envolvimento com eles, Ihes atribuindo um sentido pessoal.

Erikson (1987) coloca que a identidade é constituida por fases. Cada uma
das fases, gera no individuo uma certa vulnerabilidade, mas alerta que isto faz parte
do processo, leva a uma crise que permite a ampliagdo e a tomada de consciéncia.
Essa nova consciéncia permite potencialidades, mudancas, um novo foco para a
“energia instintiva”.

E importante ressaltar a colocacao feita por Freitas (2014, p. 119), quanto
a consciéncia: “[...] uma consciéncia mais ampliada ndo garante uma acgao
emancipatéria, garantia que so vira se estiver alicergada no compromisso ético”.

A atividade humana é parte constituinte de sua identidade, pois é por meio
dela que ocorre a transformacdo da natureza e do proprio homem. A atividade se
refere ao fazer, & agdo. E por meio dela que o sujeito se apropria e da sentido aos
papéis que desempenha.

A identidade € uma categoria material que se manifesta através das acfes
do sujeito. De acordo com Duarte (1992) a concretizacdo da identidade ocorre por
meio do tempo vivido, da articulacdo do que é e do que ndo é, das experiéncias do
passado e do presente e da imagem que tem do futuro. Segundo o autor, a
possibilidade e a atividade permitem ao homem que por meio de sua realidade
objetiva, a transforme subjetivamente.

As acdes s6 sdo possiveis por meio das relacbes, do contato com 0s outros
e esse contato leva a conflitos, pois estes fazem parte do humano. Os conflitos criam
possibilidades, pois por meio deles os individuos modificam-se, podem se
reapresentar, romper com velhas normas e se fazer novamente e até ser o mesmo,

mas de um jeito diferente.
2.1.1 O sintagma identidade-metamorfose-emancipacao
Antonio da Costa Ciampa, adepto da psicologia social critica, desenvolve

uma perspectiva nova e criativa, afirmando que a identidade sofre metamorfose

constante e que a partir dessa continua transformacé&o, em meio aos ditames da
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sociedade capitalista, gera a possibilidade do surgimento de uma identidade
emancipadora, de luta pela humanidade e pelo reconhecimento.

Para Ciampa, existem varias formas de metamorfose humana, estando
sempre presente nesse processo, tracos da busca por uma utopia emancipatoria. A
concepcgao de identidade emancipadora “[...] vai além da discussdo da identidade
como apenas um processo sociopsicologico de pertencimento, entendendo a
Identidade como elemento-chave no préprio processo de libertacdo do sujeito das
dominacdes impostas pela sociedade (Sandoval, 2021, p. 5-6).

As pesquisas de Ciampa sobre identidade deram origem ao sintagma
identidade-metamorfose-emancipagao, que envolvem “[...] estudos em busca da
compreensao acerca das possibilidades, perante as impossibilidades, de
emancipagao humana na sociedade contemporanea. [...]". (Alves, 2021, p. 27).

Os pressupostos que alimentam os estudos de identidade-metamorfose-
emancipacgdo se sustentam a partir da concepcao de que a realidade esta
sempre em movimento, que a sociedade capitalista esta sempre em processo
de mudanga dos ditames de controle dos grupos e dos individuos e que
identidade necessariamente é metamorfose, mas que a emancipagdo nao é
uma inevitabilidade, e sim uma mera possibilidade. (Alves, 2021, p. 32-33).

O estudo sobre identidade é central na psicologia social e em alguns
enfoques da sociologia. Na psicologia social, tem-se como destaque das pesquisas
iniciais, o psicélogo e psicanalista alem&o-americano, Erik Erikson que em 1950
publicou o livro Childhood and Society que trata das nogdes sobre “crise de identidade”
e do processo de desenvolvimento da identidade no ciclo de vida.

Cecilia Pescatore Alves, uma das grandes estudiosas da teoria da
identidade desenvolvida por Ciampa, fornece a seguinte compreensao do conceito de
identidade: “[...] € entendida no processo de formagao social, que se da como
metamorfose no movimento histérico em busca da emancipacdo que constitui o
humano concreto em individualidades e coletividades, articulado como histéria da
sociedade e da natureza [...]". (Alves, 2021, p. 13-14).

Para a autora, no contexto atual de dominagdo do capitalismo, sdo

possiveis conquistar apenas “fragmentos de emancipagao”.

Isso traz a discussdo sobre uma utopia sem utopismo, ao reconhecer que o
possivel ou viavel sdo fragmentos de emancipac¢do, jaA que ndo ha como
prever na atualidade uma mudanca do capitalismo, em que de fato
prevalecam os valores de igualdade e liberdade. A utopia, no sentido pleno,
tem que supor a mudanga de fato do sistema “capitalista”. (Alves, 2021, p.13-
14).
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Os estudos de Ciampa sobre identidade, enquanto um processo continuo
de metamorfose, se desenvolveram em um contexto de reformula¢gdes da psicologia
social no Brasil. Por volta da década de 1950-1960, a psicologia social passou por
questionamentos e criticas quanto ao seu foco em comportamentos sociais ligados a
concepcOes positivistas. Silvia Lane, filésofa que contribuiu de maneira fundamental
para os estudos de identidade como categoria da psicologia social, indicou haver uma
“[...] ‘crise’ do conhecimento psicossocial que n&o conseguia intervir nem explicar,
muito menos prever comportamentos sociais”. (Lane, 1992, p. 10-11).

Segundo Lane, a busca por conhecer o individuo ndo pode partir de uma
visdo que separa homem e sociedade e nesse processo a linguagem se torna
fundamental, pois faz parte da constituicdo da humanidade. As palavras tém um
sentido pessoal para cada individuo.

Silvia Lane introduziu a psicologia social o método dialético e o
materialismo historico, tendo sido entéo as reformulacfes das concepc¢des, orientadas
pelo pensamento do materialismo dialético. O materialismo dialético parte do principio
de que a matéria constitui o mundo, que € composto por uma diversidade infinita e
nela esta incluida o humano. A matéria vai existir de forma objetiva e independente
da percepcéo e da consciéncia humana. A vida material € constituida por um processo
de transformacéo constante que tem como base a contradicdo e a partir disso,
produzird fenbmenos sociais e histéricos.

Para Lima (2021, p. 72), a dialética é uma questdo fundamental para as
pesquisas e estudos de identidade-metamorfose, considerando ser “[...] impossivel
discutir identidade e a questédo da politica contemporanea sem considerar a histéria,
sem considerar a dialética.” Ressalta o papel de suma importancia de Silvia Lane no

desenvolvimento da dialética na psicologia social critica do Brasil.

[...] S6 a partir de uma compreensdo da dialética, pelo menos na minha
compreensao, torna-se possivel sua apropriacao e seu uso enquanto método
e forma de pensar potente para compreender as nossas complexas
condi¢cdes enquanto pais, lugar no planeta ou na economia mundial [...].
(Lima, 2021. p.64).

A partir de Marx (2008), em sua obra “Manuscritos Econdmico-Filosdficos”,
pode-se conceber a dialética como a apreensdo do movimento e tensdo dos
contrarios. Muito mais do que oposicéo, os contrarios devem ser entendidos como a
tensdo entre os distintos (bem x mal, autoritario x democratico, livre x escravo, amor

x 6dio, burguesia x proletariado, objetividade x subjetividade etc.). Nao existe amor
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sem 6dio, ndo existe burguesia sem o proletariado, € essa dinamica dos diversos que
move a historia.

Essa tensdo é constante, pois um busca prevalecer sobre o outro. A
dialética € movimento, porque sua esséncia é historica. Uma dialética néo histérica é
didlogo. Nesse movimento, ambos sdo afetados e afetam o meio. Alguns marxistas
inclusive consideram apenas o termo materialismo dialético, ao invés de materialismo
histérico-dialético, porque consideram que a historicidade ja esta subentendida nesse
movimento.

Segundo Konder (2015), Marx teve sua formacdo universitaria
desenvolvida em um ambiente repleto de hegelianismo. Marx aprendeu com Hegel
que a légica formal considera a contradicdo como um defeito, mas que também essa
l6gica tem limites quanto a compreensao da existéncia humana. Aprendeu que na “[...]
vida, a contradicdo ndo € a mera manifestacdo de um defeito: € uma realidade que
nao se pode suprimir. Determinadas contradicdes surgem, outras desaparecem (Sao
superadas), mas ha sempre algumas contradicbes pendentes de solugao”. (Konder,
2015, p. 47).

De acordo com Konder (2015, p. 48), para Marx, 0s seres estdo em
movimento constante quanto a sua qualidade, em uma mudanca de sua situacdo e
esséncia. Hegel “[...] ensinou que as coisas estdo sempre mudando; que a vida é
essencialmente movimento; que ndo ha movimento sem contradicéo [...]". A partir de
seu meétodo dialético, Hegel ensinou ainda “[...] que os seres e as coisas existem em
permanente mudanca, entrosados uns com 0s outros, e que sO €& possivel
compreendé-los se desde o inicio forem devidamente consideradas as suas ligacées
reciprocas”.

No entanto, Marx realizou modificacdes no método dialético de Hegel,
aplicando-o a analise de evolucao social da humanidade. Mudancas essas que o
levaram a ser acusado de “[...] transformar o proletariado em uma classe de deuses,

atribuindo-lhe um papel messianico”. (Konder, 2015, p. 49).

Para Marx, a vida, na sociedade -capitalista, apresenta numerosas
contradigBes. A principal delas, porém, aquela que afeta de maneira mais
constante e socialmente mais decisiva a existéncia dos individuos, é a
contradicdo entre o trabalho e o capital, quer dizer, entre o proletariado e a
burguesia. E a direcdo necessaria a superacao dessa contradicdo essencial
da sociedade capitalista — segundo Marx — é a da ascensao revolucionéria da
classe operéria, com a criacdo da sociedade socialista. (Konder, 2015, p. 48).
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Nesse processo de aquisicdo do conhecimento pelo qual a psicologia social
passou, as categorias totalidade e historicidade se tornaram fundamentais. Por meio
da totalidade, busca-se a compreensao da relagao entre o todo e as partes, por meio
de suas mdltiplas determinacdes, historicidades e unidade de contrérios. Ja com a
historicidade, busca-se compreender o ser humano como produto e produtor de sua
historia e da historia da sociedade. Para Alves (2021, p. 15), o “[...] isolamento de um
fenbmeno priva-o de sentido, porque o remete apenas as relagbes exteriores, ndo
permitindo a compreensdo das contradicbes sempre em movimento na realidade
concreta”.

Segundo os socibdlogos Berger e Luckmann (1973, p. 174), a dialética
ocorre quando se dota de sentido um acontecimento objetivo, por meio de sua
internalizacdo, apreenséo e interpretagdo. O acontecimento objetivo passa a ser “[...]
subjetivamente significativo para mim”.

A psicologia social a principio, tinha como categorias fundamentais a
atividade, a consciéncia e a personalidade, mediadas pelo pensamento e pela
linguagem. Com o desenvolvimento das pesquisas da psicologia social no Brasil,
especialmente relacionadas a tese de doutorado de Ciampa de 1987, essas
categorias passaram a ser atividade, consciéncia e identidade. Houve ainda um
acréscimo a essas categorias, a partir da tese de doutorado de Bader Sawaia, também
de 1987, que incluiu a categoria afetividade. As categorias entdo, passaram a ser
mediadas pelo pensamento, linguagem, emocdes e afetos.

Alves (2021, p. 35) ressalta a importancia da perspectiva da identidade-
metamorfose, colocando que “[...] os processos de metamorfose e identitarios sao
importantes para compreender como se dao as relacbes de dominagcdo em uma
sociedade capitalista [...]". Assim, ja se faz a primeira introducéo a discussdo quanto
a dimensao politica da identidade.

A identidade-metamorfose teve sua génese a partir da concepcao de que
o0 todo da natureza e cada fendmeno isoladamente, s&o constituidos por uma
contradicdo interna que gera um movimento de transformagdes constantes, tanto
gualitativos como quantitativos, que irdo orientar o pensamento.

O ser humano se revela como produtor e produto de sua histéria e da
historia da sociedade, por meio da atividade humana. Através dela, sao
desempenhados papéis sociais, em um movimento de alterizacdo constante do ser.

Ciampa utiliza o termo alterizacdo para indicar a mudanca continua da identidade, ou
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seja, a metamorfose, que resulta em mdltiplas mudancas quantitativas (nao
significativas), mas que irdo levar a um salto qualitativo.

Para Berger e Luckmann (1973) é por meio da socializagéo que o individuo
apreende o mundo e ocupa seu lugar no grupo social a que pertence. E por meio do
grupo social que se adquire papéis sociais, que levam o individuo, de acordo com
Ciampa, a desempenhar personagens. Interessante colocar que Alves (2021, p. 20)
chama a atencao para o fato de que os papéis sociais “[...] sdo ditados social e
historicamente, mas, acima de tudo, sob forma de coercéo social”.

De acordo com Berger e Luckmann (1973), no processo de socializacao
ocorre inicialmente a interiorizacdo, imposta socialmente. Posteriormente, tem-se a
internalizacdo, em que o individuo desenvolve relativa autonomia, podendo fazer
escolhas criticas em um processo de individualizacdo. Alves (2021, p. 30), no entanto,
coloca que para Habermas ¢é “[...] importante lembrar que esse desenvolvimento de
autonomia é apenas uma possibilidade e nem todos conseguem adquirir uma
crescente autonomia, permanecendo sempre muito dependentes”.

Para Ciampa, a personagem é a manifestacdo empirica da identidade e
esta ocorre a cada momento da vida, no dia a dia do individuo. Para o estudioso:

As mudancgas de personagens, que ora se alternam e/ou se sucedem com
caracteristicas hibridas, revelam o movimento dindmico da metamorfose.
Portanto, é na vivéncia das atividades, no cotidiano, que a identidade se

transforma, se metamorfoseia, uma negacdo da negag¢éo, um outro outro, que
também sou eu”. (Alves, 2021, p. 19-20).

A personagem é um conceito-chave de Ciampa (2005). As personagens
sao “momentos da identidade”. O estudioso traz o conceito da dramaturgia soviética
de Stanislavski, sendo a personagem, uma demonstracao empirica da identidade, em
seu carater metamorfico. E a partir da articulagio destas personagens, que a
identidade dos seres humanos vai se constituir.

Tem-se, entéo, a partir da representacédo de personagens, o palco da vida.

Isso implica conceber, a partir de uma perspectiva dramatirgica, que as
esferas do cotidiano sdo constituidas de muitos cenarios, em que
representamos diferentes personagens, num grande palco que chamamos de

vida. Nesse palco, o “ator, 0 que age, o que exerce a atividade, sé existe
como personagem” (CIAMPA, 2009, p. 161)” (Furlan, 2021, p. 135).

A partir da categoria personagem, inspirada no método de Stanislavski,
Ciampa concebe os sujeitos humanos a partir da socializacdo, em que se tem a opcao

de desempenhar os papéis sociais, reproduzindo-os ipsis litteris ao solicitado ou de
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se colocar algo proprio e de até mesmo subverté-los: “...] cada sujeito atribui
elementos de sua propria vida a personagem que ira representar, ou seja, é possivel
o ator dar autoria prépria a personagem que representa e encarna”. (Furlan, 2021, p.
136).

Quando se trata de identidade-metamorfose, necessariamente dois
conceitos tratados por Ciampa (2005) estdo inclusos: mesmice e mesmidade. Na
mesmice a um esforco de reposicdo da identidade, consciente ou inconsciente, as
vezes, em busca de uma estabilidade. Nesse processo, o individuo faz uma reposicéo
constante de determinada representacao, produzindo a identidade como mercadoria.
Esse é o fetichismo de personagem.

Ja a mesmidade € a superacdo da personagem resposta pelo individuo,
em que a reposicdo é diferenciada a cada vez que se repbe e que envolve um
processo ligado a alterizac&o. Por meio dela, podem ocorrer mudancas graduais, que
podem parecer insignificantes, e as vezes sao invisiveis, mas que com o acumulo de
mudancas quantitativas, € capaz de gerar um salto qualitativo a identidade. (Ciampa,
2005).

Na mesmice, ha a busca de uma ndo metamorfose, que sé € possivel de
forma aparente, em que ha a reposi¢cao de personagens. Na mesmidade, “[...] se
contrapondo a uma concepc¢ao estatica, ou ainda a um processo que se desenvolve
na infancia e adolescéncia e se estabiliza na idade adulta [...]", hda mudancgas
quantitativas e qualitativas constantes da identidade. (Alves, 2021, p. 20).

A alterizacdo é uma possibilidade de metamorfose, sendo um meio de
superacao das personagens pressupostas. As identidades alterizadas sédo definidas
“[...] pela aprendizagem de novos valores, novas normas, produzidas no préprio
processo em que a identidade esta sendo produzida, como mesmidade de aprender
(pensar) e ser (agir)”. (Ciampa, 2005, p. 241).

Almeida (2005, p. 84), define alterizagdo como uma “[...] forma especifica
de metamorfose, diz respeito as alteracdes que se processam no modo como 0S
individuos se veem a si mesmos e se percebem no mundo e, mais do que isto, a
individualizagéo deles [...]".

Furlan (2021), a partir de Ciampa, também discute os conceitos de
mesmice e mesmidade. Segundo o autor, a mesmice ndo pode ser pensada apenas
como algo negativo. Ela pode ocorrer a partir de uma escolha pessoal do individuo e

possibilitar inclusive a sociabilidade.
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Antes de cairmos na armadilha de pensar a mesmice como algo negativo, ao
contrério, ela possibilita certa sociabilidade nos diferentes cenérios que
ocupamos, bem como que sejamos reconhecidos como 0s mesmos. A
reposicdo de uma mesma personagem e sua manutencdo podem aparecer
como escolha pessoal de cada individuo, que pode considerar isso uma
forma de vida digna de ser vivida. (Furlan, 2021, p. 138).

Almeida (2005, p. 139) corrobora com a ideia colocando que a reposi¢cao
da identidade nem sempre se refere a alienacéo e a heteronomia, mas que pode ser
resultado de uma atitude positiva perante a vida, que o individuo considera digna de
manter. O importante € que “[...] os individuos n&o se transformem em prisioneiros do
gue estao sendo ou tém sido, de seus papéis ou das situacdes que vivenciam. [...] Os
papéis desempenhados ndo podem ser tratados como uma realidade absoluta da
pessoa”.

Ciampa coloca que a ideologia interfere positiva ou negativamente na
construcdo das identidades, podendo levar a sua elevacdo ou degradacao. Diante
disso, é importante compreender os efeitos que o capitalismo, com suas “novas”
formas de controle e dominacao, tem sobre as metamorfoses da identidade.

Ciampa se dedicou ao estudo da articulacéo entre politicas de identidade e
identidades politicas, partindo do principio de que € a partir das mediacdes proprias
da psicologia social, que envolvem a linguagem, pensamento, emocdes e afetos, que
a exploracéo e a violéncia social se concretizam.

Habermas (1983) explica que uma identidade politica é caracterizada por
pessoas que desenvolveram um pensamento préprio. No entanto, essa condi¢cdo ndo
€ inevitavel, é apenas uma possibilidade, que pode ou néo ser atingida.

E por meio da atividade cotidiana que s&o postas as condicdes (relacionais,
sociais, politicas, econdmicas) que possibilitam ou impossibilitam a coercdo dos
papéis sociais. Essas condicbes sdo criadas por politicas de identidade que se
mostram através de ac¢des e ideologias de grupos, instituicdes sociais (familia, igreja,
escola) e das coletividades (movimentos feministas, machistas, negros, gays etc.).

Para Miranda (2011) existem politicas de identidade regulatorias que se
desenvolvem com o intuito de impor aos sujeitos identidades pressupostas e que
essas se confrontam com as possibilidades de resisténcia a imposicao feita.

Para desenvolver os estudos sobre politicas de identidade, Ciampa utiliza
Goffman (1975), a partir de sua definicdo da figura do estigmatizado. Segundo
Goffman, “[...] o termo é impingido para nomear as pessoas que se afastam

negativamente das expectativas sociais consideradas normais, atribuindo-lhes um
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conjunto de diretrizes no sentido de adotar uma conduta correta [...]". (Alves, 2021, p.
25).

Ciampa, desde 1977, desenvolveu seus estudos a partir das relacoes
existentes entre a identidade e a ideologia, considerando assim que as questdes de

identidade, assumem proporc¢des politicas. Para o estudioso:

Os valores dessa ideologia dominante trazem para a identidade social de
individuos e grupos as contradiges da ordem social, expressando-se sob a
forma de “crises” ou “conflitos” de identidade, gerando preconceitos e
estigmas, com identidades degradadas, solapadas, anuladas etc. [...] uma
ideologia dominante interfere na elevacdo ou na degradacéo de identidades
de pessoas e coletividades, de modo que a relagéo critica da identidade com
uma ideologia permite que se reconhecam os efeitos da dominacéo
ideoldgica, expressao de uma particular formacgéo sécio-histérica, seja pelos
efeitos de sua estrutura de classes, seja pela normatizacdo hegemonica de
género, sexo, machismo e raca caracterizada por rela¢des assimétricas, de
oposicao, exploracéo e dominagdo. (Alves, 2021, p. 29).

Para Ciampa, “[...] concordando com uma ideologia ou mesmo discordando
dela, nossa identidade sofre transformacdes: tais mudancas sdo inevitaveis e
acontecem sob condi¢des determinadas ideologicamente”. (Alves, 2021, p. 29).

Silvia Lane também trata da relacéo entre identidade e ideologia em seus
estudos, levantando a questdo politica da identidade. Segundo Lane (2005, p. 12),
“[...] chega-se assim a identidade como metamorfose desvendando a ideologia da ndo
transformacdo do ser humano como condicdo para a ndo transformacédo da
sociedade”.

Segundo Habermas (1983), tem ocorrido uma progressiva colonizacao do
mundo da vida por meio da economia (mercado) e do poder (burocracia, Estado),
expressa por uma normatividade social em que n&o se encontra uma fundamentagao
racional e intersubjetiva, que tem gerado nos individuos uma necessidade prioritaria
pela busca de sentidos para sua existéncia individual e de vida em comum.

Com base em Habermas, Alves (2021) coloca que as politicas de
identidade articulada com as identidades politicas s0 serdo voltadas para a
emancipacao a partir da agao comunicativa do mundo da vida, em que prevalega o
“‘poder da solidariedade”.

O sintagma identidade-metamorfose-emancipagdo construido por Ciampa,
teve sustentacdo nos representantes da Teoria Critica, Habermas e Honneth. Os
estudiosos tém concordancias e divergéncias. Concordam que a base da

reconstrucdo da Teoria Critica, que também sustenta a perspectiva de identidade-
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metamorfose, € a intersubjetividade. No entanto, discordam quanto a natureza da
base.

Para Habermas, a intersubjetividade €é oriunda da racionalidade
comunicativa em que a “[...] acdo comunicativa seria a possibilidade de recuperar as
relagdes proprias do mundo da vida [...]", pois 0 agir comunicativo envolve a reflexao
que “[...] possibilita 0 ser humano perceber o carater histérico e contraditério vivido,
tornando-o critico e criativo em suas interagdes sociais [...]". (Alves, 2021, p. 31). Ja
para Honneth, a intersubjetividade deve ser considerada, a partir do conflito,
considerando a gramatica da luta por reconhecimento.

Para Almeida (2019) a emancipacao esta relacionada a realidade vivida,
expressa por meio de acles de resisténcia e superagdo, que envolvem elementos
como a individuagao (principios proprios) e o reconhecimento. Na emancipacédo ha a
reinvencao dos papéis sociais desempenhados, em oposicdo a imposicao social feita
por meio de principios regulatorios.

Segundo o autor, as experiéncias obtidas a partir das praticas cotidianas,
podem levar a superacdo da sujeicdo e da alienacdo pessoal, levando o individuo a
repensar como os modos de vida tem sido estabelecidos e encara as normativas
vigentes como algo contingencial.

As pesquisas sobre a identidade humana tém o desafio de compreender
como as questdes sociopoliticas e econémicas permeiam a vida cotidiana. A
compreensao dos processos de metamorfoses e identitarios € fundamental para
também compreender as relagdes de dominacédo oriundas da sociedade capitalista. A
partir disso, abre-se possibilidades para a promocéo da autonomia e fortalecimento
das formas de resisténcia e combate a opressao.

De acordo com Lima (2021), estudioso considerado como um dos principais
adeptos da teoria de Ciampa, tendo sido seu orientando no mestrado e doutorado,
para que ocorra um avanco nos estudos de identidade-metamorfose € necessario
buscar a compreensdo dos processos que sustentam 0s seguintes aspectos geridos
pelo sistema capitalista:

¢ Politicas de Identidade;

¢ |dentidades Pressupostas;

e Reposi¢des Identitarias.

E importante “[...] compreendermos as mentiras e apagamentos histéricos,

assim como a construcéo de discursos e narrativas para a producao de identidades
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pressupostas e politicas de identidade.” [...] . Precisamos atentar para “[...] quais sao
essas narrativas e quais sdo 0s processos que produzem os enquadramentos que
afetam nosso dia a dia. [...]". (Lima, 2021, p. 72).

Quando se trata do capitalismo, o autor afirma existir uma reducéo de sua
compreensao. O capitalismo € considerado apenas como um sistema econémico, mas
deveria ser pensado também, segundo Lima (2021), como uma forma de existéncia e
de vida, que se concentra em uma perspectiva econdmica. Ele busca a geréncia dos
corpos e das subjetividades, sua prioridade € a eficiéncia e a garantia de uma
exploracdo em todas as escalas, tendo como instrumentos estratégicos para a
producado de formas especificas de vida, o patriarcalismo, o colonialismo e o racismo.

No Quadro 01, estdo expostas algumas colocacdes de Lima (2021)

referente a aspectos especificos do capitalismo:

Quadro 01 — Aspectos do capitalismo

Aspectos relacionados ao o
- Posicionamento do Autor
Capitalismo

[...] A gestdo da miséria, exterminio de pobres, negros, indigenas, mulheres e
e Gestdo dos corpos e das | demais membros da popula¢do periférica desse pais, sempre fez parte do

subjetividades projeto de governo dos corpos e subjetividades, instituido pelas elites e
privilegiados. [...] (p. 73).

[...] Como forma de dominacéo, o capitalismo ndo tem nenhuma rela¢éo com a
e Busca da felicidade busca pela felicidade; relaciona-se apenas com sua prépria reproducdo. Seu

Unico critério é a eficiéncia. [...] (p. 75).

[...] Na democracia, atravessada pelo sistema capitalista, os direitos s&o
reduzidos a permissfes mascaradas de direitos, uma vez que ndo mudam em
nada a distribuicdo do poder. N&o é por acaso que a ilusdo contemporanea é a
de que um bom governo é aquele que consegue manter a ilusdo de uma
¢ Democracia economia estavel e de acesso irrestrito ao consumo. Um pais em
desenvolvimento é aquele que consegue garantir a exploracdo em todas as
escalas — todos trabalhando, ndo importando as condi¢Bes de trabalho —, a
continuidade nos lucros e a permissao de TODOS para 0 acesso ao consumo

[..](p. 76).
[...] Entdo, pensar qualquer forma de emancipagdo, qualquer forma de

e Emancipacao resisténcia, sem pautar a discussao de superacao da raga, do colonialismo, do

patriarcalismo e do capitalismo é impossivel [...] (p. 76).

[...] para mim, a Unica coisa alternativa possivel dentro do capitalismo é a
o resisténcia e encarar o desafio de pensar outro mundo possivel. E preciso
e Resisténcia o ) B o
pensar o inédito viavel [...] tendo o horizonte de superagdo do capitalismo como
projeto. (p. 76 -77).

Fonte: Adaptacéo de Lima (2021)
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Para o estudioso, um conhecimento que é produzido sem ter como centro
a critica ao capitalismo, é estéril. Faz ainda um alerta quanto a devermos buscar
“brechas” e formas de superar o capitalismo ou, pelo menos, buscar “fragmentos de

emancipagao”, como também ja colocado por Cecilia Pescatore Alves.

[...] Pensar a identidade-metamorfose, pensar processos de experiéncias de
sofrimento, processos de adoecimento e tentativas de resisténcia, sem
assumir uma critica ao capitalismo, ao colonialismo e ao patriarcalismo, de
forma a assinalar como eles afetam diretamente 0os nossos modos de
resisténcia, como eles produzem politicas de identidade e identidades
pressupostas, é produzir conhecimento estéril. (Lima, 2021, p. 81).

Para Lima (2021, p. 77), quanto a pesquisas de identidade-metamorfose,
“[...] precisamos localizar e entender aquilo que n&o se incorpora as formas de vida
no capitalismo.” Devemos buscar “brechas” que podem ser expressas por
personagens pos-convencionais.

Almeida (2005, p. 109), coloca que as identidades pds-convencionais “[...]
expressam a busca de um novo ponto de vista que permita aos individuos/grupos
estabelecerem uma nova proporcionalidade entre as exigéncias dos papéis sociais e
de reclamos de autonomia/realizacgao [...]".

Como um exemplo positivo, quanto a postura a ser seguida para a pesquisa
de identidade-metamorfose, Lima (2021, p. 77) cita o tedrico critico Theodor Adorno.
Segundo o autor, Adorno parte de uma perspectiva negativa da dialética ao “[...]
considerar aquilo que ndo pode ser enquadrado como uma identidade pessoal,
identidade pressuposta, aquilo que resiste a ser capturado, aquilo que resiste a se
tornar uma identidade pressuposta”.

Entdo, para Lima (2021, p. 77), “[...] é imprescindivel buscar aquelas
histérias, narrativas e personagens que expressam um inédito viavel, que sequer
imaginavamos poder encontrar [...]".

O “inédito viavel” € uma expressao utilizada por Paulo Freire em seus dois
livros Pedagogia do Oprimido (1968) e Pedagogia da Esperanca (1992). Para Paulo
Freire, as barreiras que encontramos na vida, sao “situacdes limites” que sao
encaradas de diferentes formas pelos individuos. Existem os que veem como algo que
nao pode ser transposto, 0S que ndo querem transpor e 0s que tentam supera-los.

Ana Maria Araujo Freire, esposa de Paulo Freire, esclarece nas notas
explicativas do livro “Pedagogia da Esperanca: um reencontro com a Pedagogia do

Oprimido”, que o inevitavel viavel “...] é na realidade, pois, uma coisa que era inédita,
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ainda nao claramente conhecida e vivida, mas quando se torna um ‘percebido
destacado’ pelos que pensam utopicamente, o problema n&do € mais um sonho, ele
pode se tornar realidade.” (Freire, 2014, p. 225). Entdo, de acordo com Freire (2014,
p. 278), o inédito viavel é “[...] algo que o sonho utdpico sabe que existe, mas que sé
sera conseguido pela praxis libertadora [...]".

Almeida (2005), suscita a importancia da questéao da poténcia da identidade

como metamorfose, para o processo de resisténcia e emancipacao.

Conceber a identidade como metamorfose significa considerar os seres
humanos a partir de sua poténcia, como seres que ultrapassam seus limites,
gue ndo se dao por acabados, mas em permanente mudanca, em que a
aparéncia imediata ndo conforma ponto de chegada e sim de partida, a partir
da qual desenvolve sua potencialidade (Almeida, 2005). (Furlan, 2021, p.
126).

Safatle (2016, p. 94) coloca que em meio aos regimes atuais de existéncia,
aidentidade é caracteriza como uma “[...] poténcia que ampliara sua for¢a se for capaz
de se encarnar em um corpo social des-idéntico e inquieto, em vez do corpo unitario
do imaginario social [...]" € chama a atengao para a emergéncia dessa poténcia em
meio a logica de regulacao estabelecida pelas politicas de identidade.

Para Furlan (2021, p. 187), a identidade € produzida a partir de normas,
gue determinam o reconhecimento da identidade, mas que ainda assim, diante disso,
existe um “resto” de identidade “[...] que de modo incessante perturba e interpela o
reconhecimento, que se subscreve enquanto forma de resisténcia aos enquadres
normativos de reconhecimento”. O “resto” de identidade rompe com os enquadres do

reconhecimento:

[...] uma vez que ele ndo é capaz de capturar completamente o que pretende
e a que tenta dar contetdo definitivo. E nesse “resto” da identidade, da
subversdo da diferenca e negatividade da alteridade que se produz a
resisténcia ao nomos ontolégico e pedagédgico das biopoliticas de
reconhecimento e se interpela o reconhecimento a se constituir enquanto
efeito de paralaxe e/ou como pds-convencional. (Furlan, 2021, p. 189).

Esse “resto” de identidade, pode ser chamado de anamorfose (Almeida,
2005), - que conforma também a alteridade. A alteridade possui a poténcia de
guestionar os regimes ontologicos do reconhecimento e exigir um movimento de

paralaxe.

[...] as exigéncias de reconhecimento da alteridade convocam o outro que
reconhece a narrar-se de outro modo, a transformar a si mesmo, uma vez
gue precisa despir-se dos enquadres previamente definidos que sustentam
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as (bio) politicas do reconhecimento e o impelem a um deslocamento sob a
perspectiva de quem exige reconhecimento; o reconhecimento da alteridade,
assim, comporta potencial para interpelar aquele que reconhece a um
movimento de alterizacdo. (Furlan, 2021, p. 188).

Almeida (2005) aborda a perspectiva de identidade como anamorfose, a
partir da figura de uma perspectiva deformada, no sentido de abandono de uma
posicdo convencional e busca por um novo ponto de vista (“que é desconhecido”),
indicando assim, um movimento de paralaxe em relagdo ao reconhecimento e ao
outro.

A dimenséo da alteridade tem potencial para o reconhecimento ao qual “[...]
nao se circunscreve frente ao sujeito por nomos identitarios normativos, mas enquanto
uma paralaxe ou como reconhecimento pés-convencional”. Entdo, essa forma de
reconhecimento, “em sua radicalidade”, se expressa como o0 reconhecimento pos-
convencional, um “[...] reconhecimento vazio de significacbes aprioristicas
determinadas [...]". (Furlan, 2021, p. 189).

Quanto ao reconhecimento pds-convencional, Safatle (2016) o considera
como uma especie de reconhecimento antipredicativo, em que “n&o ha predicagbes
determinadas de antemao”. “O que se reconhece, podemos dizer, € o “resto” da
identidade, o “resto” do que se predica, a negatividade do nomos humano [...]".
(Furlan, 2021, p. 189).

As identidades ndo substanciais estudadas por Safatle (2016), podem ser
consideradas como “resto” das identidades, pois em sua forma de discurso e narrativa
expressam sua resisténcia, a partir do questionamento as formas (bio)politicas de
reconhecimento.

Sobre esse ponto, Furlan (2021, p. 196) acrescenta que “[...] tais
identidades ndo substanciais ndo encontram lugar na cena publica e tém sua voz e
direitos exclusos. Isso conforma o mote para as lutas politicas”.

Butler (2017) defende que mesmo perante o que é estabelecido pela lei e
pelo reconhecimento a partir da biopolitica, existe a possibilidade de uma resisténcia
que a estudiosa chama de “virada”. O “resto” de identidade é inassimilavel pelo
reconhecimento, se tornando assim uma poténcia de resisténcia, a partir da
interpelacdo que faz surgir quanto aos termos biopoliticos estabelecidos, politicas de
identidade e moldes identitarios.

Tem um papel fundamental para a resisténcia, a constru¢cdo de uma

identidade coletiva, a constru¢do de um sentimento de pertencimento grupal, “[...] a
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partir da identificacdo das caréncias radicais, do bem comum entre os membros que
fazem parte do mesmo grupo e da luta por uma vida digna de ser vivida”. (Furlan,
2021, p. 200).

A luta do coletivo expressa as muitas lutas dos sujeitos por uma vida digna
de ser vivida, a vida boa. Num mundo em que se predomina uma politica de
morte — necropolitica -, a luta por uma vida boa revela-se por seu carater
emancipatorio e de (re)existéncia. (Furlan, 2021, p. 206-207).

2.1.2 Identidade docente

O processo identitario da/do professora/professor demanda tempo para se
construir e reconstruir, assimilando mudancas necessérias, transformando
comportamentos e acomodando o que é ser professora/professor. Isso
implica um movimento de reflexdo do passado e do presente, dando sentido
a profissdo, construindo uma identidade do que é ser e estar sendo
professor/professor. (Freitas, 2014, p. 118).

O papel profissional € um dos papéis que é desenvolvido e apropriado pelo
sujeito ao longo da vida. Ele se constitui da escolha profissional e da formacao
constante pela qual o profissional passara.

Segundo Orlandelli (1998) a escolha da profissdo nem sempre ocorre em
meio a um contexto pacifico. Diversas influéncias podem impulsionar o individuo,
como questbes familiares, econdmicas, idealistas, afetivas e o surgimento de
oportunidades. J4 a formacao constante passa pelas experiéncias promovidas pela
formacao inicial, no lugar onde a profissdo é executada e pelas representacbes que
se tem da profisséo através das relacdes sociais e dos contatos estabelecidos.

Quando o individuo escolhe a carreira docente, varias dimensdes estarao
envolvidas em sua atuacdo profissional, como a produtiva (producdo técnica, o
trabalho em si) e a social (ag¢&o politica e participacao social), mas fundamentalmente,
a dimenséao simbdlica.

A dimenséo simbdlica do docente se caracteriza pela atuacao profissional
em que tem como instrumento o conhecimento. Para a “[...] constru¢ao da identidade
do professor, tem-se como uma das exigéncias sua capacitacdo no dominio do saber
tedrico, ndo s6 como acesso a sua formacdo, mas como mediacdo de seu trabalho
[...]". O professor assume o papel de mediador cultural, sendo esse o primeiro aspecto
da identidade docente. (Freitas, 2014, p. 117).

A constituicdo da identidade docente esta diretamente relacionada aos
contextos educacionais e de formacéao dos professores. Aspectos como que tipo de
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professor esta sendo formado e paradigmas e modelos de formacéo oferecidos, fazem
parte dessa constituicao.

A identidade docente passa por um contexto de crise, em que 0S
professores se veem desvalorizados em sua profissdo, com duavidas sobre a
importancia do seu trabalho, cargas de atividades excessivas, com dificuldade de
relacionar a teoria e a pratica, demonstrando assim indicios de desanimo e
descontentamento.

Para Freitas (2014) as identidades docentes vao sendo delineadas em um
processo que envolve a interrelacdo entre a composi¢cdo de sua formacao inicial e
como esse conjunto de percep¢bes e aprendizados tem sido desenvolvido no
cotidiano dos ambientes educacionais aos quais estdo inseridos, sendo a pratica uma
importante categoria constituinte da identidade docente, um elemento formador e
diferenciador da identidade.

Os papéis desempenhados pelos individuos, por meio das relacfes sociais,
sdo atribuidos pelas instituicdes, que estabelecem as regras de como o individuo deve
atuar em determinado papel. Elas tém certas expectativas acerca dos papéis e supde
gue o individuo aja de determinada maneira. O modo como ele ird desempenha-los é
gue depende da escolha que ird assumir, da apropriacao e significacdo que fara.

Os docentes podem, em algum momento de sua profissdo, desempenhar
o papel de professor-mercadoria. Um exemplo é o de professores que trabalham em
instituicdes privadas. As relagcdes de trabalho que se dao em instituicbes privadas e
publicas se desenvolvem a partir de perspectivas diferentes. Nitidamente, as relacdes
de poder em instituicbes privadas, sao alicercadas no poder de compra, os alunos
pagam diretamente pelo ensino.

Ocorre entdo o0 cenario em que os alunos e suas familias encaram a
educacdo como uma mercadoria e a gestao institucional, conjuntamente, 0s encaram
como compradores. Diante disso, surge a necessidade de atender os desejos e
necessidades do “cliente”, passando assim os professores a exercerem sua atividade
com menos autonomia e liberdade.

Para Freitas (2014), o professor € um estudioso que a partir de sélida base
tedrica e da realidade vivida, desempenha o papel fundamental de formador. Contudo,
nesse processo, insere-se também como promotor de valores sociais. Ele tem o

compromisso politico de formar cidadaos conscientes e criticos sobre a ordem social.
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Alguns questionamentos tém permeado a profissdo docente nas ultimas
décadas. Estes tém sido ocasionados por fatores como a expanséao de instituicdes de
ensino, aumento de docentes, a incerteza quanto as reais finalidades e missoes das
instituicdes de ensino e ao papel do professor quanto a reproducéo cultural e social.

Villa (1998) alerta quanto a uma diminuicdo do prestigio na profissdo. Ha
um contexto de mal-estar gerado, dentre outros, pelo enfraguecimento da figura do
professor, além de uma crise de identidade. O conhecimento anteriormente era
escasso, gerando uma grande diferenciacdo para quem o detinha. O professor era
identificado como a pessoa que concentrava em si 0 conhecimento, era a pessoa da
alta cultura.

De acordo com Menezes (2023), na sociedade contemporanea, com o
avanco da pés-modernidade, assiste-se a pari passu, a consolidacédo da pés-verdade,
isso significa o predominio do relativismo. Tudo é relativo. O proprio conhecimento é
relativo, ndo existe mais verdade absoluta. Nesse cenario ha o predominio do senso
comum, em detrimento do saber cientifico.

Importante colocar que ainda existe um certo prestigio na profissdo
docente, gerado por uma visao idealizada do ensino, mas nada comparado a outros
tempos. Ainda hé, por exemplo, a percepcao de que a transmissao de conhecimento
realizada através do trabalho docente, permite a possibilidade de mobilidade social
das camadas mais pobres.

Segundo Souza (1996), o professor que ndo tem obtido reconhecimento a
nivel econémico, encontra valoriza¢cdo no plano simbélico, compreendendo que por
meio do seu trabalho colaborard com o crescimento de seus alunos, fazendo com que
a educacdo seja construtiva e transformadora através da aprendizagem.

Para Cunha et al. (2007, p. 160), a identidade profissional docente € uma
construcao processual e dindmica, flexivel e sensivel ao meio, que “[...] configura-se
nas marcas historicas da sociedade ao mesmo tempo em que é atravessada pela
subjetividade de cada um, de acordo com as experiéncias e sentimentos vivenciados”.

A construgdo da identidade profissional, envolve continuidades,
descontinuidades, mudancas e rupturas. Nessa construcdo esta presente a relacéo
constante que o professor mantém com seu ambiente educacional e social. Diversos
sao os elementos influenciadores: os contextos social, econémico e cultural em que
esta inserido, sua formacdo (inicial e continuada), condi¢cdes de trabalho e imagens e

autoimagens que tem de sua atividade docente.
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Cada professor, a partir desses elementos, vai se apropriando do sentido
que atribui a sua histéria pessoal e profissional, em um processo que envolve 0s
espacos dos quais faz parte, dentre estes, o educacional.

Cunha et al. (2007), com o intuito de expressar os diversos estados da

identidade do professor, utiliza a alegoria dos quatro elementos da natureza:

Como a agua, a identidade se constréi por meio de um processo e em
situagBes e contextos diferenciados: brota em gotas, transforma-se, cresce,
desce montanhas, vira rio e depois, mar. Do rio e do mar, recomega o ciclo.
Como o ar, que quando venta forte modela a rocha, enfurece o mar; quando
brisa, refresca e suaviza o calor. Como o fogo, que ora aquece e conforta,
ora queima e consome. Como a terra, que fornece base, sinaliza caminhos,
é fértil se bem trabalhada e cuidada. Os quatro elementos indicam um sentido
na/da construcdo da identidade no cotidiano de professores/as. (Cunha et al.,
2007, p. 158).

De acordo com Hall e Lindzey (1973) os sujeitos, de modo inconsciente,
selecionam e acumulam identificacdes em seus varios periodos de vida e incorporam
aspectos que consideram como um ideal desejado de si proprio. Segundo Cunha et
al. (2007, p. 160), “[...] olhar e ser olhado da contornos a identidade [...]”. Dessa
maneira, pode-se colocar que no ambito da construcdo da identidade profissional
docente, os professores sao influenciados por aspectos como sua vivéncia como
alunos no decorrer de sua formacéo e pela observacédo das acdes pedagdgicas e
identificacbes com seus professores. Diante disso, quando iniciam sua formacéo
profissional ja tem certas identificacGes, experiéncias e expectativas que podem ser
diferentes das solicitadas no novo contexto de trabalho em que esta inserido.

A construcdo da identidade docente envolve contradi¢cdes e dificuldades,
elaboracdo e reelaboracdo de concepcdes, relaciona-se a diferentes contextos e
momentos, que exigem do professor movimentos que podem ser de adesdo ou de
resisténcia e que podem desencadear crises. E como o exposto por Galeano (1991,
p. 123): “[...] somos [...] 0 que fazemos para transformar o que somos. A identidade
ndo é peca de museu, quietinha na vitrine, mas a sempre assombrosa sintese das
contradicoes nossas de cada dia”.

A profissionalizacéo do professor esta envolvida no processo de construcao
de sua identidade, na busca pelo reconhecimento social e demanda investimento
objetivo e subjetivo. A questdo € que o perfil profissional solicitado pelas instituicoes
de ensino ao professor, pode trazer elementos conflituosos com o ideal desejado de

si proéprio, como o0 emprego de técnicas e estratégias que buscam a normatizacéo e
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padronizacao, de forma descontextualizada e isolada, da pratica docente, envolvendo
assim, como colocado por Cunha et al. (2007, p. 155), “demandas perturbadoras”.

Os autores indicam como demandas pertubadoras, as imposicoes e
determinismos que muitas vezes cercam a atividade docente, no sentido de se manter
ou transformar a ordem estabelecida e que exige do professor a manutencéo de uma
formacdo continua, de maneira a atender as rapidas e constantes transformacgdes no
mundo do trabalho e nas relagbes sociais, que geram, consequentemente, uma
constante transformacédo de sua identidade, em um processo de construgcdo e
reconstrucao, que resulta em identidades transitorias.

De acordo com Menezes (2023), todo sujeito por estar sujeitado a alguma
coisa, e por ser um ser historico, sofre transformacfes geradas pelo meio social. Sé
que algumas dessas transformacdes, em um meio social subsumido a ordem do
capital, acabam sendo perturbadoras, porque o meio impde mudancas alienantes que
induzem ao estranhamento, que € a negacao do proprio ser.

O elemento da perturbacdo é aquilo que perverte ou altera uma certa
“ordem natural” do desenvolvimento. Uma ordem natural envolve as transformacgdes
gue induzem o sujeito a cada vez mais se humanizar, quando se tem um ente externo
(performartividade, individualismo etc.) que induz a uma perturbacdo, que nega a
busca pela humanizacao, deixa de ser natural. (Menezes, 2023).

Em meio a um contexto profissional que pode ser muitas vezes perturbador,
que envolve desconfianca e criticas quanto a sua competéncia e exige cada vez mais
desempenho em suas atividades, os professores podem ser afligidos por um mal-
estar, gerador de desencanto com a profissdo. Cunha et al. (2007) coloca que
momentos como este fazem parte do processo dinamico de construcéo da identidade
e sugere, como forma de evitar que o mal-estar se instale, a busca por uma identidade
mais integrada, por meio da participacdo em espacos coletivos do ambiente
educacional, que proporcione oportunidades de troca e apoio entre os professores,
reforcando projetos comuns.

Alves e Sampaio (2021) colocam que a identidade docente é um processo
constante de “fazer-se” e que para o professor-sujeito alcangar uma formacao
identitaria libertadora é imprescindivel que tenha consciéncia dos processos
relacionados ao “fazer-se” e que, junto a isso, € necessario que reflita sobre as acbes

do Estado e seus impactos na educacao.



61

Acrescentam que a identidade docente € resultado de um processo
“‘movedico”, relacionado essencialmente a apropriacdo sociocultural dos espacos.
Discutem o conceito de representacdo socioespacial expondo que abrange os
elementos territorio e lugar.

Quando se trata de territério, os aspectos envolvidos vao além dos
materiais, alcancam também as dimensdes subjetivas, simbdlicas e de poder, sem
deixar de lado suas contradigdes. Ja o lugar é o “palco das tessituras sociais”, repleto
de conteldos e significados que culminam na formacgéo das identidades. O lugar é
feito e construido por variaveis internas (do sujeito) — “[...] dando-lhe um sentido
singular (seu) em meio a pluralidade de significados. [...]” — e externas (do outro), em
que estdo envolvidas as pessoas e as estruturas, em um movimento de relacdo e
contradigdo. (Alves; Sampaio, 2021, p. 4).

Os autores optam pela educacdo superior, para ambientar a discussao
guanto a construcao da identidade docente. Para Alves e Sampaio (2021, p. 05), a
Universidade € uma organizacdo social de educacdo superior que estd em
descompasso com sua misséo institucional de promover 0 ensino, a pesquisa e a
extensdo e de formar “[..] profissionais-cidaddos comprometidos com o
desenvolvimento da sociedade e do pais.”

De acordo com os autores, a Universidade tem deixado de exercer seu
papel de instituicdo social e aderido ao de organizagdo administrada. Com isso, tem
realizado a incongruéncia de regredir a sua origem, marcada pela segregacao social
e vulnerabilidade de sentido, estando pautada na manutencédo do status quo, ou seja,
em garantir as estruturas dominantes, conforme Marx (2008) expés em seu livro
“Elementos Fundamentais para Critica da Economia Politica”.

Quando se faz a colocacao de que a Universidade tem aderido a uma légica
de organizacdo administrada, se quer dizer que tem sido orientada pelos ditames do
capital, cumprindo assim o papel que lhe foi atribuido pelo Estado, que é, de acordo
com Chaui (2001), a de uma organizacao operacional, produtivista e flexivel.

O professor universitario € o sujeito promotor “[...] da razdo de ser da
Universidade como instituicdo social [...]" e tem a responsabilidade, enquanto docente,
de contrastar o papel que tem desempenhado de organizagdo administrada. (Alves;
Sampaio, 2021, p. 6).

De acordo com Pimenta (2005, p. 528), o professor € um profissional critico

e reflexivo e o exercicio da docéncia “[...] ndo se reduz a aplicagdo de modelos
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previamente estabelecidos, mas que, ao contrario, € construido na préatica dos
sujeitos-professores historicamente situados [...]".

Por isso mesmo, diante de um contexto em que a educacao esta sendo
contaminada pela l6gica neoliberal, o professor universitario tem subsistido em um
quadro de “duelo identitario estrutural” que tem gerado a potencializacdo da perda de
sua identidade e autonomia. Importante ressaltar o que é defendido por Diniz-Pereira
(2015) quanto a autonomia docente. O estudioso coloca que a autonomia referenciada
€ a autonomia coletiva na direcdo da perspectiva colaborativa e ndo individualista.

Para Alves e Sampaio (2021), a construcdo da identidade docente € um
desafio, pois perpassa pela praxis docente e pela compreensdao da
intra/intersubjetividades humanas relacionado ao tornar-se professor, que tem como
caracteristicas ser imprevisivel, conflitante e relacional. Para esclarecer o conceito de
praxis e sua importancia, € importante trazer uma citacdo de Konder (1992, p. 115)
em que diz que “[...] a praxis é a atividade concreta pela qual os sujeitos humanos se
afirmam no mundo, modificando a realidade objetiva e, para poderem altera-la,
transformando-se a si mesmos”.

Diniz-Pereira (2015, p. 14) também corrobora com a colocacdo de

complexidade da construcéo da identidade docente:

Semelhante ao conceito de identidade, o conceito especifico de identidade
docente é também altamente complexo. Ele é igualmente relacional e
contrastivo. A identidade docente constitui-se em relagdo ao “outro” — este
“outro” concebido tanto como instituicdes, como por exemplo, o estado, as
universidades e faculdades, os programas de formacéo docente, as escolas
e sindicatos, quanto pessoas tais como estudantes, seus pais, outros
professores, administradores escolares entre outros. Além disso, dinamicas
de género, classe, raca-etnia e orientacéo sexual sdo elementos cruciais que

também participam da construc@o dessa identidade profissional.

Para Alves e Sampaio (2021, p. 07), uma atitude passiva dos professores,
diante de um contexto universitario a mercé do capital, ndo condiz com a esséncia da

docéncia.

[...] conceber o professor e sua formacdo como produtos passivos de
organizac¢8es administradas por estruturas dominantes (o Estado) é, segundo
Chaui (2002, p. 191), caminhar para o “desaparecimento da formagao, marca
essencial da docéncia” e, sorrateiramente, alimentar a visdo desprestigiada
do professor-passivo, contribuindo para a crescente desvalorizacdo da
carreira do magistério.
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Os autores trazem ainda a dimensdo da colaboracdo como um traco
essencial a formacédo da identidade docente e para isso, perpassam pela discusséo
da profissionalizacéo.

De acordo com Chaui (2001) a profissionalizagao € “marca essencial da
docéncia”, é a formacao do sujeito em professor. Forte e Flores (2012) colocam que
a profissionalizacdo docente é um processo relacional, permanente e inseparavel do
contexto em que se insere, envolvendo intrinsecamente uma decisao pessoal que
depende da vivéncia do sujeito, de sua capacidade intelectual, das condi¢cbes
institucionais proporcionadas e fundamentalmente, da colaboracdo entre os pares.

A colaboracdo docente é “[...] uma das dimensdes cruciais para o
desenvolvimento do trabalho das escolas (instituicdes) e dos professores” (Forte;
Flores, 2012, p. 903). Sendo um processo relacional, o trabalho coletivo torna a
formacdo docente mais completa, sendo fundamental ao seu aprendizado.

No entanto, Alves e Sampaio (2021) alertam que existe por parte de alguns
professores, uma verdadeira aversdo ao trabalho coletivo, estando a identidade
docente permeada de uma cultura individualista. Para Diniz-Pereira (2015, p. 128), o
individualismo ¢é “[...] uma das marcas mais fortes e mais resistentes da identidade
docente”.

Segundo Alves e Sampaio (2021, p. 8), para que haja o desenvolvimento
de uma cultura colaborativa € necessario proporcionar aos docentes, um ambiente
propicio a constituicio de vinculos identitarios pessoais e sociais. E necessario fazer
com que os professores, (re)pensem sua relacdo com o espaco e com o outro.

De acordo com Fiorentini et al. (2012, p. 70), o professor, muitas vezes,
assume uma postura em que “naturaliza praticas cotidianas mecanicas e
conservadoras”, sendo necessario que (re)signifique e (re)construa sua identidade,
tomando assim uma postura ativa, em que combata a cultura individualista que se
propaga em meio a constituicdo da identidade docente.

Chega-se entdo a categoria cultura. Quando ha a busca por compreender
a formacéo da identidade docente enquanto um processo multifacetado e cambiante,
a cultura estd imbricada. Os sistemas culturais interferem nos processos de
ressignificacao e (re)construcéo da identidade docente.

A cultura é socialmente construida em um territorio, no qual esta inserido o
lugar, e tem impacto nos sentidos e nos significados do sujeito-professor, moldando

consequentemente sua identidade. No entanto, a cultura se encontra ameacada pelo
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que Arendt (2007) denomina de cultura de massa. A cultura de massa € produzida
pela sociedade capitalista e marcada por elementos como:

e Superexploracao;

e Subjugacéo do outro;

e Luta de interesses entre classes;

e Desigualdade;

¢ Racionalidade econdmica;

e Utilitarismo.

Alves e Sampaio (2021) alertam que os sistemas culturais capitalistas

buscam condicionar os professores a ado¢do desses elementos.

Os sistemas culturais ao investirem-se desse utilitarismo, do efémero e das
marcas capitalistas mencionadas, (re)constroem a identidade do sujeito e, por
assim dizer, a do professor, condicionando-o culturalmente & (re)producéo
das ideologias das minorias dominantes, as quais, na concepgéo de Del
Gaudio e Pereira (2014), ndo sdo somente necesséarias a manutengdo do
status quo, como sustentam a (re)producdo do espaco segundo as praticas
discursivas dos diferentes atores e/ou segmentos sociais. (Alves; Sampaio,
2021, p. 9).

Diniz-Pereira (2015), em seus estudos sobre educacéo, traz a discussao
guanto a construcao do individualismo na profissdo docente e para isso, se utiliza de
obras e autores dos Estados Unidos. Ele alerta que a intencdo ndo € desmerecer as
pesquisas brasileiras, mas acrescentar mais contetdo as discussfes sobre o0 assunto.
A proposta ndo é apenas discutir o individualismo, mas também fornecer
possibilidades ao seu combate no meio docente.

Os vérios autores estrangeiros que Diniz-Pereira referencia, tém suas
pesquisas direcionadas aos professores do ensino basico, mas suas colocac¢fes, sem
davida, alcancam os professores da educacao superior.

Diniz-Pereira (2015, p. 139) define a identidade docente, a partir de Mitchell
(1997) como sendo o “[...] resultado de interacgdes complexas entre os contextos
sociais mais amplos, 0s contextos escolares e as biografias pessoais [...]", mas que,
no entanto, o individualismo se tornou uma das marcas mais fortes e resistentes da
identidade docente.

Tendo sido construido historico e socialmente, o individualismo é um trago
presente entre os professores do Brasil e do mundo e para compreender como tem
se instituido na docéncia é fundamental entender os seguintes aspectos inerentes a

profissédo, levantados pelo estudioso:
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e “Ethos” da ocupacéo;

e Estrutura e cultura;

e Formacao dos professores;

e Carreira profissional; e

¢ Relacdes.

O “ethos” da ocupacgao ou “ethos” do magistério se refere, segundo Lortie
(1975, p. 8), ao “[...] padrao de orientagdes e sentimentos que é peculiar aos
professores e que os distingue dos membros de outras profissbes.” Para o autor,
existe uma “subcultura ocupacional do magistério”, que envolve um conjunto de trés
elementos tradicionais: conservadorismo, individualismo e presentismo. Além desses,
sao citados ainda o isolamento mutuo, o ensino baseado em metas e na avaliacdo de
resultados e a concepcdao limitada de formacao continua.

Para Mitchell (1997, p. 8) é necessério que os docentes desenvolvam uma
identidade profissional compartilhada que define como “[...] uma identidade em que 0s
docentes tém visbes comuns sobre si mesmos como professores e expectativas
comuns sobre o trabalho dos seus colegas”.

O autor expde ainda a questao do individualismo entre os docentes como
um mecanismo de enfrentamento considerado por eles como necessario e
pragmatico, diante das limitacBes impostas pelo espaco educacional em que estao
inseridos. Dentre essas limitacdes estdo as prescricdes curriculares, o elevado
namero de alunos por turma e as exigéncias de tempo e energia no trabalho.

A estrutura e a cultura sao fatores de grande influéncia na formacédo da
identidade dos professores. Neles estao envolvidos questionamentos de como 0s
professores percebem a realidade, o que significa para eles ensinar e o que € para
eles ser professor.

No cerne da estrutura e da cultura educacional, Tyack e Tobin (1994)
colocam existir a “gramatica da escolarizagao” que seriam as estruturas, padrdes e
regras que regem o trabalho docente de forma a circunda-lo de uma maior
previsibilidade, facilitando assim o atendimento as demandas de pais, diretores e
conselhos escolares. Em contrapartida, esse cenério dificulta a implementacdo de

reformas educacionais necessarias.
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Entdo, segundo os autores supracitados, 0 contexto escolar, envolvendo
suas estruturas e regras, moldam as praticas dos professores, afetando a construcao
de significados sociais e, consequentemente, a construcao da identidade docente.

Quanto a formacdo de professores, Diniz-Pereira coloca que o modelo
tradicional pode reforcar o individualismo. Goodlad (1990) coloca que, nos Programas
de Formacéao Docente (licenciaturas) acaba havendo um direcionamento ao “esforgo
individual competitivo”, pois os estudantes ndo sdo estimulados a interagirem
academicamente entre si.

Lortie (1975, p. 74) corrobora com a colocacéo:

Os cursos de formagéo de professores ndao sao “duros” o suficiente para
adotar estratégias coletivas entre os alunos; a entrada no trabalho docente é
feita pessoa a pessoa, cada um trabalhando em grande parte de forma
isolada. Quaisquer que sejam os efeitos do calvario privado, ndo é provavel
gue eles desenvolvam os lagos comuns que ajudam a construir uma
subcultura ocupacional comum. Seu caréter privado reforca o individualismo.

O autor acrescenta ainda que a iniciagdo dos professores ocorre de

maneira a estimular a questao individual em detrimento do compartilhamento:

Aimagem projetada € mais individualista; os professores séo retratados como
um agregado de pessoas cada uma desenvolvendo préticas consistentes de
acordo com a sua experiéncia e personalidade, [0 que predomina] ndo é que
“nés, os colegas” conhecemos e compartilhamos o que é fundamental [sobre
a docéncia], mas sim o que eu aprendi com a minha propria experiéncia [...].
(Lortie, 1975, p. 79).

J& a carreira profissional docente se desenvolve em meio a um sistema de
recompensas que tem seu cerne em recompensas psiquicas, em valorizacdes
subjetivas, que “[...] também promove a l6gica privada em vez de orientagbes mais
coletivas. [...]” (Diniz-Pereira, 2015, p. 133). Lortie (1975, p. 203) coloca que a “[...]
impressédo é que cada professor procura encontrar o melhor equilibrio pessoal para
ganhar o que ele quer ou as recompensas psiquicas que ele pode obter”.

As identidades docentes sdo formadas através de relacdes. Relacbes
essas que sdo construidas com os alunos, seus pais, a direcdo e entre os proprios
professores. Contudo, é preocupante a afirmacéo de Lortie (1975, p. 134) de que “[...]
as relacdes dos professores entre si sdo marcadas pela indiferenga mutua”.

O autor realizou entrevistas com professores que demonstraram uma
desvalorizagdo quanto apoio de seus pares. Segundo o autor “[...] parece que os

professores podem trabalhar de forma eficaz sem o apoio efetivo dos colegas, uma
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vez que a interacdo professor-professor ndo parece desempenhar um papel
importante na vida profissional dos nossos entrevistados”. (Lortie, 1975, p. 192).

De acordo com a professora e psicanalista Deborah Britzman, existem
mitos culturais que, tradicionalmente, circundam o processo de construgdo da
identidade docente e que precisam ser rompidos. A autora cita trés desses mitos: “tudo
depende do professor”, “o professor € o perito” e “professores sao self-made”.

“Tudo depende do professor”, a aprendizagem dos alunos, a apresentagéo
do curriculo e o controle social. “O professor € o perito”, o especialista, sendo visto
como uma das unicas fontes de conhecimento e desse “[...] ponto de vista, os
professores parecem ter aprendido tudo e, consequentemente, ndo tém nada a
aprender”. (Britzman, 1991, p. 229). Ele se torna entdo, onipotente e autossuficiente,
gerando como consequéncia o distanciamento de seus colegas de profissao.

Ja o mito cultural de que os “professores sao self-made” envolve o
pensamento de senso comum do “professor natural” que ja nasceu para a profisséo.
Essa visdo, acima de tudo, enfraquece a importancia da Formacéo de Professores.
Para Britzman (1991, p. 232) “[...] o mito de que os professores séo self-made serve
para encobrir as relagdes sociais e 0 contexto da estrutura escolar, exagerando a
[questao da] autonomia pessoal”.

Diniz-Pereira (2015) coloca que € necessario alterar as estruturas e
culturas dos ambientes educacionais, além da forma como sdo conduzidos os
Programas de Formacao de Professores para que se consiga transcender os limites
tradicionais da construcdo da identidade docente que tem como traco forte, o
individualismo.

O autor sugere, como enfretamento ao individualismo docente, o
desenvolvimento de pesquisa colaborativa, em que se formem comunidades e redes
de investigadores. Entdo o professor-pesquisador, iria ensinar e aprender. Lortie
(1975, p. 242) diz que “[...] preparar professores criticos e intelectualmente curiosos é
parte do processo de formacdo de profissionais capazes de contribuir com o

conhecimento do campo”.

A superacdo desses obstaculos requer a construcdo e sustentacdo de
comunidades intelectuais de professores pesquisadores ou rede de
professores [...] que tenham uma “busca comum” de um sentido para suas
vidas profissionais (Westerhoff, 1987) e que considerem a investigacéo [de
suas praticas] como parte de um esforgo maior para transformar o ensino e a
aprendizagem. (Cochran-Smith; Lytle, 1993, p. 85).
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Cohn e Kottkamp (1993) acrescentam ainda a necessidade de se
desenvolver uma autonomia docente que ndo conceba uma autoridade fragil e
individualizada, mas uma autonomia coletiva. Além disso, indicam como importante o
desenvolvimento de uma colegialidade, um trabalho em conjunto, com
responsabilidade compartilhada.

Para Freitas e Antunes (2021, p. 197), a identidade é composta pelas
construcdes sociais, experiéncias, vivéncias e pelas percepc¢des individuais que temos
dos fatos. A identidade “[...] € o que define o ser, € a sintese de multiplas
determinacdes e, portanto, composta também pelas acles, pelos fazeres das
pessoas. [...]". As autoras chamam a atencdo, quanto a importancia do cotidiano, da
pratica docente, na construcéo da identidade dos professores.

Bernardete Angelina Gatti € uma das principais pesquisadoras da area de
formacéo de professores no Brasil e corrobora com a colocacéo de Freitas e Antunes.

Segundo a estudiosa:

[...] os professores constroem suas identidades profissionais no embate de
seu cotidiano nas escolas, sobre a base das vivéncias que sua situagéo social
de classe, de sexo, de raga, Ihes possibilitou como back-ground. Eles se
identificam a partir de seu trabalho de ensinar”. (Gatti, 1996, p. 98).

No entanto, as autoras chamam a atencdo quanto a especificacbes do
trabalho docente, como o fato da dimenséo profissional tensionar também as outras
esferas da vida, que tem levado ao adoecimento dos professores e indica a
necessidade de uma maior atencdo a saude docente. A partir de Arroyo (2000), é
colocado que a profissdo docente é imersa em tensfes, que nem todos os docentes

conseguem suportar.

A vida toda se mistura com a condi¢&o de professor (a). E um modo de vida,
de dever-ser que tensiona todas as dimensdes, tempos e vivéncias. E todas
as lembrancas. Suportar essa tenséo tao vital, somente com muito tesdo pelo
Magistério. Quantos (as) ndo resistem e se esgotam, se destroem como
humanos (as) [...]. (Arroyo, 2000, p. 129 apud Freitas; Antunes, 2021, p. 199-
200).

Como resultado de ndo suportar as varias tensdes envolvidas na profissdo
docente, alguns professores passam pelo processo de readaptacdo, em que se
encontram limitados no exercicio docente e, consequentemente, isso gera impactos
na construcdo de sua identidade profissional. As autoras colocam que alguns “[...]

“profissionais, contudo, ndo mais se encontram aptos a desenvolver tudo o que esta
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prescrito como funcao docente e sdo encaminhados a avaliacdo médica, passando a
compor, na maioria das vezes, o quadro dos “profissionais readaptados”. (Freitas;
Antunes, 2021, p. 198).

2.2 Reconhecimento Perverso

O filésofo francés Jacques Ranciére (2018), a parir do papel politico da
identidade, expfe a existéncia de uma distribuicdo hierarquica das identidades. Essa
distribuicdo visa enquadres identitarios, que fortalecam as relacdes de opresséo e
dominacédo, na busca pela manutencdo das estruturas de poder. Em meio a uma
distribuicdo injusta, a identidade assume um papel politico estratégico, onde as
estruturas de poder determinam os privilégios e os interesses que favorecem certas
identidades em detrimentos de outras.

A discussdo sobre identidade traz em torno de si a “ideia forca” da
modernidade contemporanea. No entanto, assim como representa uma oportunidade
de resisténcia a globalizacdo, bem como estimulo a luta pela diversidade, também
pode ser um meio de legitimar novas formas de exclusao. (Sawaia, 2014).

Alves (2021, p. 21) afirma que diversas patologias sociais e individuais
(xenofobia, racismo, relagdes de &dio, intolerancia) sao resultado de “[...] processos
de imposic¢des biopoliticas de identidades, sob a forma de reconhecimento”.

O reconhecimento € uma necessidade histérica e psicossocial dos
individuos. Agamben (2014, p. 77) coloca que ele é inseparavel do ser humano, que
faz parte de sua constituicdo e depende do outro para efetivamente ocorrer.
Acrescenta ainda a colocagdo de Hegel quanto a sua essencialidade. “Tal
reconhecimento lhe é, alids, tdo essencial que, segundo Hegel, cada um esta
disposto, para obté-lo, a colocar em jogo a sua proépria vida”.

Butler (2017) coloca que o sujeito é interpelado pelo reconhecimento,
recebendo assim um “chamado”, que pode ou n&o ser atendido. O sujeito pode se
posicionar de forma critica diante dele, optando por se identificar ou ndo ao que ele
se propoe.

A partir de Foucault, Alves (2021) coloca que no século XXI, os dispositivos
da biopolitica tém buscado controlar, por meio de novas estratégias e instrumentos

(ex: redes sociais), do corpo a subjetividade dos individuos. Para a compreensao de
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como esse controle tem ocorrido, torna-se fundamental o estudo da identidade, a partir
do reconhecimento.

Axel Honneth, Antonio da Costa Ciampa e Aluisio de Azevedo Lima
consideram o reconhecimento fundamental ao processo de formacéo da identidade

individual. Os autores trabalharam as seguintes formas de reconhecimento:

Quadro 02 — Formas de Reconhecimento

Estudioso Formas de Reconhecimento
Axel Honneth Reconhecimento Negado
Antonio da Costa Ciampa Reconhecimento Social
Aluisio de Azevedo Lima Reconhecimento Perverso

Fonte: Adaptacéo de Alves (2021).

Segundo Honneth (2009), a luta por reconhecimento é a forca motriz para
a formacao da identidade e por meio dele o individuo passa a ter consciéncia de si.
No entanto, esse caminho da autoconsciéncia, necessita da perspectiva de uma
segunda pessoa, de um “parceiro de interagao”, pois aprendemos quem somos a
partir da perspectiva do outro.

O estudioso trabalha o reconhecimento negado que esta relacionado ao
reconhecimento do outro. Essa forma de reconhecimento é geradora de sofrimento,
humilhacédo, desrespeito e perda de autoestima, se apresentando em forma de maus-
tratos corporais, que destroem a autoconfianca elementar; de rebaixamento moral, em
que ha a exclusédo de direitos; e de retirada de atribuicdes, em que o individuo é
alocado a realizacdo de atividades que estdo abaixo de suas capacidades. Entéo,
para Honneth, os déficits de reconhecimento, sdo geradores de desrespeito,
rebaixamento e injustica, se tornando uma fonte motivacional para os conflitos sociais.

Honneth considera como esferas do reconhecimento o amor, o direito e a
estima social. Para cada esfera considerada de reconhecimento, existe uma forma de
desrespeito equivalente. A esfera do amor é a forma mais elementar de
reconhecimento, envolvendo o reconhecimento mutuo, através de ligacdes emotivas
fortes entre poucas pessoas (amizades, relagcbes sexuais e romanticas, familia,
relacdo entre pais e filhos), sendo elemento fundamental para o amadurecimento,
resultando na autoconfianga.

O direito envolve a protecdo da dignidade humana. Nessa esfera o

reconhecimento consolida o0 aspecto cognitivo do respeito, resultando no
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autorrespeito. Ja a estima social, considera o ambito do reconhecimento que trata das
propriedades e capacidades dos individuos, quanto ao que se diferem uns dos outros.

O reconhecimento leva o individuo a ter uma atitude positiva consigo
mesmo, gerando a autoconfiangca (amor), o autorrespeito (direito) e a autoestima

(estima social).

So por meio da aquisicdo da autoconfianga, do autorrespeito e da autoestima,
resultantes do amor, do direito e da estima social, garantidas pelo
reconhecimento, uma pessoa € capaz de se conceber como sujeito autdnomo
e individuado e de se identificar com seus objetivos e desejos, 0s quais se
conformam como dispositivos de protecao intersubjetivos que asseguram as
condicbes de liberdade e realizacdo de metas individuais, visto que os
individuos precisam se saber reconhecidos em suas capacidades e
propriedades particulares para estarem em condi¢cdes de autorrealizagéo
pessoal e coletiva. (Furlan, 2021, p. 176).

Quanto as formas de desrespeito, Honneth (2009) indica a violagéo, a
privacao de direitos e a degradacéo. Elas sdo capazes de ferir a autoimagem positiva
dos sujeitos e atingir diretamente a identidade, podendo conduzir a uma crise.

A violacao esta relacionada a integridade corporal e aos maus-tratos, sendo
considerada a forma mais elementar de rebaixamento pessoal e de desrespeito. Na
privacdo de direitos ocorre o rebaixamento, em que o individuo é excluido da pose de
determinados direitos no seio da sociedade, afetando assim o autorrespeito. A
degradacédo ou ofensa, leva a perda da autoestima pessoal.

Segundo Honneth (2009), as formas de desrespeito repercutem em tortura,
violéncia, “morte psiquica”, “morte social’, degradagao cultural e experiéncia da
“vexacgao”. Furlan (2021, p. 175), a partir disso, conclui que, o reconhecimento é a
base fundamental da identidade, entdo, “...] sua negacao, isto é, as formas de
desrespeito, sdo a base para destrui-la, bem como podem refletir em lesGes que
atingem diretamente o0 corpo e a saude psiquica dos sujeitos [...]".

A compreenséao de reconhecimento, a partir de Ciampa, tem como base as
questdes relacionadas a construcdo da identidade pressuposta e as politicas de
identidade. Elas sdo condi¢gbes prévias para que as instituicdes e os individuos que
as representam, desenvolvam enquadramentos por meio do reconhecimento.
Segundo Alves (2021, p. 28), para Ciampa “[...] estudar identidade ndo € apenas uma
questao cientifica, mas fundamentalmente uma questéo ético-politica”.

Os estudos de identidade como metamorfose tem, dentre suas

preocupacdes, a construcao de projetos ético-politicos, pois existem muitas “ciladas”
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oriundas de concepgdes tradicionais nos campos de conhecimento, além de “perigos”
a partir de uma “reproducéo cinica” de politicas segregadoras e estigmatizadas,
ligados as formas de reconhecimento negado e perverso. (Alves, 2021).

Lima (2021) coloca ser fundamental a compreensao dos processos que
envolvem a construcédo das identidades pressupostas, para que se consiga ter uma
postura de resisténcia. A partir de Erving Goffman, o autor discute como os individuos
sofrem enquadramentos, por meio de uma logica de producéo da realidade compostas
por scripts e cenarios que se apresentam naturalizados, objetivados e idealizados.

Para uma melhor compreensao dos processos de enquadramento, Lima
(2021, p. 70) discute a identidade-mito de Ciampa. Essa identidade é construida sob
uma mesmice, uma aparéncia de nao metamorfose, que “...] faz parecer que na
representacdo de uma personagem esta a identidade da pessoa [...]". E “[...] uma
representacdo unica e forcada de si [...]". O grande problema que envolve uma
identidade construida sob uma mesmice € que impossibilita a articulagédo de “[...]
tantas outras personagens que foram vividas ao longo de sua vida [...]".

Segundo o autor, as instituicdes tém um papel central quanto a esse
enquadramento, quanto a producdo de aprisionamentos, fazendo com que os
individuos desistam de suas diferentes possibilidades de se apresentarem como

realmente sdo, em troca do reconhecimento da instituicao.

E preciso considerar como diferentes individuos, em sua relagdo com o
mundo e com 0s outros, sdo atravessados e enquadrados por instituicées —
e isso traz uma grande complicacéo para pensar criticamente. Principalmente
porque se, de um lado, as instituicdes podem até se apresentar promotoras
de algum tipo de abertura a novas personagens e a uma determinada forma
de vida, de outro lado, elas também s&o responsaveis por gerar e produzir
aprisionamentos [...]. (Lima, 2021, p. 70).

Lima chama a atencéo para o fato de que os individuos, na busca de serem
reconhecidos pelas instituicbes, passam a representar uma personagem “mais

adequada” ao que esperam, mais enquadrada dentro de seus critérios.

[...] Para tornar-se parte da instituicdo, para conseguir dialogar, para poder
fazer parte do movimento, para ter condi¢cdes de narrar algo que seja passivel
de entendimento, em meio a essas condi¢des, muitas vezes € necessario que
a pessoa abra mao das diferentes possibilidades de apresentacéo de si e de
diferentes personagens que compdem sua identidade, para assumir, em
muitos casos, apenas uma Unica reconhecida pela instituicdo [...] .(Lima,
2021, p. 70).
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A identidade, conforme Ciampa (1997, p. 3), € a metamorfose humana em
busca de emancipacéao. O autor coloca que ja se deparou com “[...] uma variedade de
formas de ‘metamorfose humana’, [...] em que uma utopia emancipatéria sempre
surge, seja como meta visada, seja como falta sentida”.

Um dos impedimentos para que esse processo de emancipacao ocorra é o
reconhecimento perverso. O reconhecimento faz parte da condicdo de existéncia dos
individuos, de sua necessidade enquanto participantes da vida em sociedade e
segundo Zizek (2008) seu estudo colabora para a compreensao das novas formas de
controle e administracédo da realidade.

De acordo com Lima (2010), as formas de reconhecimento fazem parte do
desenvolvimento da identidade e quando esse reconhecimento é ausente ou ocorre
de forma desumana, o individuo passa a experenciar uma espécie de aprisionamento
a mesmice, a ma infinidade, em que ndo consegue superar as contradi¢des,
concretizado pela personagem fetichizada.

O reconhecimento entdo, pode ser expresso tanto através de uma forma
benévola e afetuosa, como pode gerar uma espécie de indiferenca e sentimentos
negativos. Essa forma negativa do reconhecimento, essa forma perversa, € abordada
por Lima (2010). Segundo o autor, o reconhecimento perverso “[...] trata de uma
relacdo perversa entre um individuo que busca reconhecimento de sua personagem
e que tem sua personagem reconhecida com base em um ponto de vista reducionista
da identidade, que nega toda sua histéria de vida e a totalidade de seu ser”. (Furlan,
2021, p. 180).

Por meio do reconhecimento perverso ocorre a cisdo da complexidade da
identidade por meio das personagens fetichizados. Este tipo de reconhecimento reduz
as infinitas possibilidades de criacao de personagens que compdem a identidade dos
individuos, impedindo de serem algo mais, pois passam a representar uma identidade

fetichizada, estigmatizada. (Lima, 2010).

[...] a identidade deve ser compreendida como metamorfose humana, que &,
por sua vez, luta por reconhecimento em face de uma sociedade capitalista
gue tende a reduzir a identidade a personagens fetichizadas que negam sua
totalidade em favor do universal dominante: o capital. [...]. (Lima, 2010, p.
166).

O fetiche, conforme o pensamento marxista, esta ligado a no¢éo de forma-
mercadoria, ao valor de troca, em que é imbuida a mercadoria um segundo valor que

nao corresponde a suas propriedades materiais, seu valor néo é inerente como coisas,
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seu valor é atribuido socialmente. Ha a excluséo do sistema de correlacdes as causas
do valor atribuido.

A partir disto, surge também, a forma-personagem, a personagem
fetichizado, que consiste na construcédo de uma identidade que n&o atinge a condigéo
de ser-para-si. As personagens que a constituem vao assumindo papéis interpretados,
a partir de interesses preestabelecidos por conveniéncia e estes, normalmente, estao

ligados aos valores e critérios capitalistas. (Castro; Lisb&o, 2017).

[...] E tal como ocorre com as mercadorias (Marx, 1984, p.79), a personagem
fetichizada é reforcada em seu comparecimento pela forma de valor social,
que, como Ciampa lembra, forca os individuos a se reproduzirem como
réplicas de si mesmos, “a fim de preservar interesses estabelecidos,
situagBes convenientes, interesses e conveniéncias do capital (e n&o do ser
humano, que assim permanece um ator preso & mesmice imposta)” (Ciampa,
1987, p. 165) [...]". (Lima, 2010, p. 151).

Figura 01 — Aspectos do reconhecimento perverso
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Fonte: Elaborado pelos autores (2024).
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Para Lima (2010) o reconhecimento perverso € um reconhecimento que &
ilusorio, que atende aos interesses instrumentais do sistema, sendo esvaziado de seu
potencial transformador. Quando reduz as identidades a personagens fetichizadas,
gera o que Ciampa (2005) denominou de identidade-mito, uma identidade com
aparéncia de inalterabilidade, que da sustentacdo a mesmice.

Furlan (2021, p. 133) corrobora com a ideia, colocando que a identidade-
mito é construida a partir do fetiche da personagem, que impede a busca do sujeito
por emancipacao, pois ocorre apenas o processo de reposicdo da identidade. “Ao
invés de um ser passante, 0 sujeito é visto como simples manifestacdo de um ser
idéntico a si mesmo em permanéncia e estabilidade”.

As politicas de identidade, permeadas pelos valores e critérios capitalistas,
estabelecem pontos fixos que se constituem de identidades pressupostas, idealizadas
pelo capital, fetichizadas e para que os individuos sejam reconhecidos, devem seguir
suas orientacfes. Quando o individuo ndo se coloca como o ponto fixo e néao resiste
a esse enquadramento, se submetendo a essa politica de identidade, se ajustando ao
instituido, torna-se alienado.

Importante colocar que, conforme Ciampa, o individuo ndo é apenas um
receptaculo inofensivo e pode manifestar a materialidade de sua identidade atravées
de sua vontade, de sua autodeterminacdo, fazendo suas escolhas. Marx e Engels
(2007) colocam que o ser humano é produto e produtor de suas condi¢des histéricas,
politicas, econémicas, afetivas e sociais. Constréi e € construido pela sociedade em
um processo dialético que ocorre por meio de contraposi¢des e contradi¢des.

A identidade envolve uma questdo politica contra as estratégias de
dominacéo, por meio da qual o individuo pode superar a personagem que é reposta,
superar as relacoes reificadas que o transforma em mercadoria. Zizek (2008) coloca
gue a busca por um reconhecimento que vai além da no¢ao universal abstrata, oriunda
do capital, pode ser considerado um ato revolucionario.

Quanto a identidade que representa um perigo para a ordem estabelecida,
Almeida (2019) trabalha o conceito de anamorfose, que consiste na resisténcia ao
engquadramento desenvolvida por alguns individuos, que buscam um reconhecimento
em que se colocam como o ponto fixo, mas que ao assumir essa posi¢cao, passam a
ser, por vezes, considerados como probleméaticos e desajustados. As anamorfoses
trazem consigo todas as contradicbes da sociedade capitalista, proporcionando a

construcdo de identidades pds-convencionais.
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As identidades anamorficas tém potencialidade emancipatoéria, em que se

busca um reconhecimento pés-convencional. Essa busca exige uma luta incessante

em meio a um contexto em que o capital € o universal dominante.

Figura 02 — Contraponto ao reconhecimento perverso.
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O desenvolvimento de personagens anamorficas surge a partir da busca
por novas configuracdes identitarias, representando uma forma de resisténcia ao que
esta sendo imposto. Representa uma constante luta contra as “[...] politicas de
identidade que a todo instante tentam cooptar essas anamorfoses e transforma-las
em novas mercadorias [...]". (Lima, 2010, p. 202-203).

O individuo que busca esse reconhecimento pds-convencional, em um
contexto de sofrimento de indeterminacao, acaba sendo visto como um anormal, como
aquele que necessita de ajustamento, se envolvendo em uma relagao perversa, pois
desempenha uma personagem anamaorfica que é considerada a partir de um ponto de
vista reducionista da identidade.

A anamorfose entdo, envolve um processo de luta por reconhecimento, de
alteridade da identidade, a partir de tensionamento do social das condutas
tradicionais, entendendo a necessidade de sua renovacao, do questionamento da
racionalidade utilizada que conduz o individuo a observar a realidade como
pressuposta. (Almeida, 2019; Lima, 2010).

Ciampa (2003) alerta sobre um processo de esvanecimento do horizonte
utopico, do esgotamento de um certo nivel de critica que pode ocorrer a partir da
internalizacao de discursos fetichizados, utilizados como elemento de administracéao
social e negacao do real. Para Zizek (2003, p. 90) aquele que acredita em um discurso
neoliberal hegemdnico “[...] ndo pode ser ao mesmo tempo inteligente e honesto: ou
€ estupido ou um cinico corrompido”.

Entdo, como contraponto ao reconhecimento perverso, Lima (2010, p.182)
propde o reconhecimento pos-convencional. O reconhecimento pds-convencional tem
o potencial de produzir o processo de alterizacao, “[...] que interpela o outro a narrar-
se de outro modo [...]", a construir novas personagens, a reconhecer sua histéria em

sua individualidade e constituicdo social.

O reconhecimento pos-convencional implica um reconhecimento de outra
ordem, efetuado pela perspectiva da propria diferenca, o que significa ndo
adotar nem o préprio ponto de vista nem o ponto de vista de outros, 0 que
torna possivel reconhecer uma personagem considerada anamorfica [...].
(Furlan, 2021, p. 182).

Para Lima (2010), o reconhecimento pds-convencional tem potencial para
a anamorfose, pois expressa o sofrimento de indeterminacdo e denuncia as

contradi¢cdes sociais, de forma a neutralizar o reconhecimento perverso. Seu potencial
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envolve reconhecer identidades anamorficas que se caracterizam pela potencialidade
emancipatoria, por produzirem deformacéo em relacdo ao que estava estabelecido.

Ele se constitui enquanto movimento de paralaxe, contribuindo para que se
constitua o reconhecimento como resisténcia e emancipacdo, oferecendo as
condicbes para que a identidade possa emergir enquanto resisténcia.

O reconhecimento pos-convencional, dentro do plano constitucional,
intenta a participacéo dos individuos na vida publica e na vida politica, mas néo sob a
l6gica da distribuigdo hierarquica das identidades, “[...] a qual exclui determinadas
identidades de seu cenario em detrimento de outras [...]", mas como poténcia para a
construcdo de uma identidade politica, “[...] que se inscreve na cena publica pela
afirmacao de sua diferenca identitaria enquanto ponto de oscilacdo que interpela o
sistema politico em seus enquadramentos e produz a censura no quadro da

normalidade social”. (Furlan, 2021, p.182).

2.3 Professor gestor: algoz ou sofredor?

De modo geral, € possivel sugerir que sujeitos que ocupam cargos gerenciais,
principalmente em empresas privadas, costumam desfrutar de alguns
beneficios, como maior remuneracéo, relativa autonomia e maior poder, pelas
oportunidades decisé6rias e de mando tipicas dos cargos de chefias. Mas
estariam os gerentes blindados contra o sofrimento gerado pelo trabalho?
(Moretto; Padilha, 2020, p. 157).

As novas formas de gestdo e organizacado do trabalho vem ganhando,
paulatinamente, lugar central na relacdo entre funcionamento mental e trabalho,
sendo apontadas como uma das fontes geradoras de sofrimento. Esse estado de
sofrimento no trabalho, é gerado muitas vezes, devido ao contexto de desequilibrio
entre como o trabalho é estruturado, enquanto seu contetdo, métodos de execucéo,
relacdes hierarquicas e a perda de liberdade e autonomia do individuo.

Acrescenta-se a isso, 0 sentido que o sujeito da a suas experiéncias no
ambiente de trabalho, que envolvem seus desejos e expectativas profissionais e
sociais. Segundo Piolli (2011, p. 176), o trabalho n&o representa apenas o local onde
se busca a subsisténcia. Ndo se limita apenas a questdes materiais, “[...] no trabalho
sdo os elementos simbadlicos que estdo em movimento”. Entdo, quando esses desejos
e expectativas sao atendidos, o trabalhador sente prazer em realizar suas atividades,

guando néo, inicia um processo de sofrimento.
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Heloani e Barreto (2023, p. 322) aproximam executivos e docentes quando
se referem a caracterizacédo da organizacdo do trabalho, indicando “[...] as jornadas
prolongadas, que [...] se estendem até seus lares, interferem nas relagées familiares,
isolando os trabalhadores do contato com as pessoas afetivamente mais significantes,
isto é, conjuge, amigos e filhos”.

Um professor que assume a funcéo de coordenador de curso em uma IES,
assume um cargo de gestéo, isso “[...] implica trabalhar em ritmos intensos, lidar com
conflitos, contradicbes, cargas de trabalho inesperadas e preocupacgdes constantes
gue invadem o tempo livre, dando a sensacado de que ha sempre trabalho a fazer e
decisdes urgentes a tomar [...]". (Moretto; Padilha, 2020, p. 158).

A tomada de decisdo € uma tarefa continua do coordenador de curso, que
gera consequéncias e afeta as pessoas, em que “[...] suas decisbes podem ser
frustrantes para os outros e também para ele proprio”. Outro aspecto presente em
suas interacbes € o conflito. Diante dele, precisa manter o corpo docente
comprometido, dando continuidade ao andamento do curso e para isso, precisa
conseguir o apoio dos professores, além da gestao superior. “E sdo muitas pessoas e
muitos interesses a gerir”. (Cruz, 2019, p. 23).

Pode-se considerar, em tese, que 0s coordenadores estdo em uma posicao
privilegiada nas IES e que detém de grande poder de decisdo e autonomia, no entanto,
os valores da cultura organizacional influenciam e limitam os coordenadores em suas
acOes. Esses valores sdo enraizados pelas IES e segundo Cruz (2019, p. 101), ndo
estdo sujeitos a confrontagdo e discussao. “Os valores sao simplesmente aceitos”.
Eles orientam as atitudes, comportamentos e procedimentos que 0s gestores
académicos, professores, discentes e todo o corpo administrativo e técnico devem
adotar.

A questdo é que as organizacbes tém se tornado um instrumento de
subordinagédo do trabalho ao capital, possibilitando assim, a mercantilizacdo de
praticamente tudo. As IES privadas, como expressao da mercantilizacdo da educacao
superior, tém buscado introjetar valores relacionados a logica e ideologia gerenciais
nos coordenadores de curso, relacionados a gramatica da producdo e do lucro,
através da gestdo do inconsciente que os levam a desenvolver um processo de
identificacéo tal com a organizacédo, que se constroi uma relacao afetiva. A partir disso,

abre-se a possibilidade da exigéncia a mais empenho, adestramento e abertura aos
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mecanismos de controle organizacionais, como as avaliagbes de desempenho.
(Heloani, 2018).

O intuito é fazer com que os professores gestores se identifiguem de tal
forma com as IES, que em detrimento de seu papel como educador, cedam a
exacerbacdo do individualismo em busca de um reconhecimento perverso,
estabelecam, muitas vezes, a violéncia laboral ou o “psicoterror” (Heloani; Silva, 2014,
p. 66) em meio aos docentes, através de préticas relacionadas ao assédio moral e se
tornem verdadeiros adeptos das “teorias da inteligéncia emocional” (p. 71), que de
acordo com os autores, “[...] pregam a empatia e o contentamento geral num ambiente
no qual predominam o cinismo, o sarcasmo, a hegacao dos afetos e a competicéo e
a indiferenca em relagéo ao outro”.

O trabalho tem “efeitos poderosos” sobre o sofrimento psiquico, efeitos
esses que podem ser patogénicos ou estruturantes. Ele pode tanto agravar
progressivamente o sofrimento, levando a loucura, como pode subverté-lo,
transformando-o em prazer, “[...] a ponto de, em certas situa¢des, ser mais facil para
a pessoa que trabalha defender sua a saude mental, do que para a pessoa que hao
trabalha”. (Dejours, 1999, p. 17).

Capitédo e Heloani (2007, p. 60) corroboram com a ideia, quando discutem
a importancia do trabalho e das relagbes grupais na construcdo da identidade,
afirmando que ‘[...] transforma-lo em sofrimento e pura angustia, parece ser uma
estratégia comparavel a morte, as pulsées que jogam contra a continuacéo da vida.
Trabalho também pode ser alvo de investimento amoroso, qualidade verdadeira de
vida, cuidado e amor”.

Para a psicodindmica do trabalho, o sofrimento é uma “experiéncia
vivenciada”, “[...] € um estado mental que implica um movimento reflexivo da pessoa
sobre seu “estar no mundo [...]"; € um sofrimento do corpo. “O sofrimento é sempre,
antes de tudo, um sofrimento do corpo, engajado no mundo e nas relagbes com 0s
outros”. (Dejours, 1999, p. 19).

A psicodinamica do trabalho € uma abordagem situada no paradigma
humanista radical, que estuda o sofrimento no trabalho, mas ndo sob a perspectiva
da “[...] “adaptag¢ao” do trabalhador, e sim como instrumento de emancipacgao, sua
acao podendo transformar a realidade da organizacéo do trabalho”. (Macédo; Heloani,
2022, p. 86).
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Diante disso, a abordagem se encontra em sintonia com a proposta da
pesquisa em questdo, que busca suscitar no professor gestor a autorreflexdo sobre o
seu papel na transformacgao do sofrimento docente, que desemboque em processos
de mudancga nas formas como se situam no trabalho e no mundo e a ndo conformacéo
com os padrdes tradicionais de reconhecimento.

De acordo com Dejours (2015, p. 8), o fundador da psicodinamica do
trabalho, o sofrimento pode ser definido como “[...] um estado de luta do sujeito contra
forcas que o estdo empurrando em direcdo a doenga mental. [...]". Essa luta envolve
a busca por uma aparente naturalidade no cotidiano laboral, para a preservacao de si
mesmos e de seus empregos, diante de um contexto em que os trabalhadores se
tornaram, como alertado por Marx (2013), “mercadorias vivas”.

Os “[...] trabalhadores continuam em seus postos de trabalho expondo seu
equilibrio e seu funcionamento mental a ameaca contida no trabalho, para enfrentar
uma exigéncia ainda mais imperiosa: sobreviver”. (Dejours, 2015, p. 101).

Existem ainda aqueles que desenvolvem uma relacdo de “ideal de ego”
com o trabalho e com as organiza¢gOes das quais fazem parte e passam a ter uma
dedicacdo exaustiva e irracional, buscando assim, incessantemente, seu
reconhecimento. Para Capitdo e Heloani (2007), essa relacdo que envolve lacos
materiais, morais e, especialmente, fatores inconscientes, € caracterizada pela

ambivaléncia e contradicao:

[...] pois a mesma organizagdo que ora é sentida como “mée afetuosa”, as
vezes apresenta-se como uma substituta perversa. Tracos, por exemplo,
parecidos com o0s de sadomasoquismo fazem-se presentes nas
organizagcbes, mormente na competitividade admitida e legitimada
ideologicamente. (Capitdo; Heloani, 2007, p. 59).

Mendes e Morrone (2010) indicam uma série de sentimentos que
caracterizam um estado de sofrimento no trabalho: medo, insatisfacdo, inseguranca,
estranhamento, desorientacdo, impoténcia diante das incertezas, alienacao,
vulnerabilidade, frustracdo, inquietacdo, angustia, depressdo, sentimento de
impoténcia, desgaste emocional e/ou fisico, desvalorizacao, culpa, tenséo e raiva.

Em um contexto de sofrimento no trabalho, o individuo, mesmo em um
estado de ansiedade, medo, angustia, inseguranca etc., consegue manter uma
aparente “normalidade”, ndo necessariamente sendo caracterizada uma doenga

mental. O sujeito busca, muitas vezes por questdes de sobrevivéncia, mascarar o
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cenario de trabalho real em que esta envolvido. (Dejours, 2015; Festi, 2016; Lacaz,

2016). Essa normalidade, como alerta Dejours, ndo supde “auséncia de sofrimento”:

[...] Ao contrario, é preciso manter um conceito de normalidade ‘com
sofrimento’, ndo como efeito de condicionamento passivo, vindo da
sociedade, nem de conformismo nem de alguma ‘normalizagéo pejorativa’,
mas, sim, como resultado conquistado mediante uma luta feroz entre as
exigéncias do trabalho e a ameaca de desestabilizagdo psiquica e somatica.
(Dejours, 1999, p. 19).

O coordenador de curso de graduacdo de IES privadas, tem uma
organizacéo do trabalho caracterizada pela mercantilizacdo das préaticas académicas,
com flexibilizacdo e intensificagdo de suas atividades, muitas vezes, envoltas em
processos desumanizantes, sendo cobrado por resultados que devem incidir
diretamente no desempenho econémico da IES. Seu reconhecimento, ao contrario do
gue se espera em um ambiente de educacao superior, ndo esta prioritariamente ligado
ao desempenho académico do curso, mas a resultados que incidam diretamente na
lucratividade das IES.

Como cenario para a realizacao de si mesmo, no processo de construcao
da identidade docente, o reconhecimento se torna um fator essencial. E por meio do
reconhecimento que se da sentido ao trabalho, que o individuo se sente
recompensado pelo esforco dedicado a suas atividades. Contudo, esse
reconhecimento pode ndo acontecer (Honneth, 2009) ou ser mensurado através de
resultados que tem como referéncia o mercado, que ndo se pautam no trabalho
académico em si, mas no quanto ele tem valor em retornos lucrativos. Esse
reconhecimento, como ja discutido, trata-se de um reconhecimento perverso (Lima,
2010).

Em meio a isso, o coordenador de curso pode ser impulsionado a se
autoexplorar na busca por resultados de exceléncia, gerando muitas vezes uma
confusdo entre as expectativas institucionais e as expectativas pessoais e
profissionais. Entdo, impulsionados por um contetdo simbdélico do trabalho, buscam
um reconhecimento fetichizado, a partir do alcance de resultados pautados em
critérios, prioritariamente, econdmicos e ndo académicos.

Essa confusdo, segundo Silva (2020, p. 8), pode ocorrer pela fusdo que
talvez o professor tenha realizado do seu “ideal de eu”, com o ideario organizacional,

em que ocorre um entrelacamento “[...] de tal forma que induzem um vinculo do



83

professor ao trabalho de tal ordem que este apresenta seérias dificuldades de se
desligar de suas atividades, uma relagao de quase dependéncia”.

A caracterizac@o da organizacdo do trabalho do coordenador de curso, é
de um contexto de instabilidade, de pressdo constante, de intensas cobrangas por
resultados académicos e econdmicos, de incertezas diarias quanto a realizacédo das
atividades, de tempo de trabalho invadindo o tempo de vida, devido muitas vezes, a
uma busca desenfreada por reconhecimento, constituindo-se assim, em um ambiente
de trabalho propicio ao estabelecimento do sofrimento psiquico.

Esse cenario laboral é resultado de um processo de significacdo do
trabalho subordinado ao capital, que busca a apropriacdo das qualidades humanas
como atencdo, persisténcia, dedicacdo etc., para transforma-las em um produto da
organizacdo. Heloani (2011, p. 102) alerta que essa subordinagéo nao € apenas “[...]
formal ou ritmica, mas afetiva, subjetiva e psicoldgica. O trabalho ndo deve se sentir
seguro para elaborar a produg¢ao independentemente do capital”.

O neoliberalismo, sistema normativo que estendeu a l6gica do capital a
todas as relagOes sociais e a todas as esferas da vida, busca disseminar um discurso,
a partir do qual as organizacg0es, e as IES nao fogem a regra, devem influenciar mais
eficazmente na construcdo de como o trabalhador percebe seu dia a dia, no sentido
de valorizacdo do capital. (Dardot; Laval, 2016).

Ainda, conforme os autores, pode-se depreender que essa influéncia atinge
ndo apenas a objetividade, mas também a subjetividade do trabalhador docente,
envolvendo seu comportamento e a relacdo com 0s outros e consigo, que passa a ser
pautada em uma competicdo generalizada. Esse contexto, no entanto, ndo acontece
sem deixar consequéncias, é gerador de novas patologias psiquicas.

Dentre os meios utilizados para o alcance da subjetividade do trabalhador,
existe o que Heloani (2018) coloca como o discurso da ambi¢cdo. Pautando-se por
incentivos, que vao além de recompensas econdmicas, as organizagfes intentam
fazer com que o trabalhador invista intensamente na obtencdo de um alto
desempenho em suas atividades e consequentes resultados. Almeja-se a mobilizacéo
plena, fisica e psiquica, do trabalhador.

De acordo com Safatle, Janior e Dunker (2021, p.13) o modelo
socioeconémico neoliberal, ndo apenas gera, mas também gerencia o sofrimento
psiquico, a partir da compreensao de que “[...] controlar a gramatica do sofrimento é

um dos eixos fundamentais do poder”. Seu discurso é disciplinador, pois percebeu
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que do sofrimento, pode obter uma maior produtividade e prazer, se atuar sob a
subjetividade do trabalhador, sob sua identidade, valores e modos de vida. O intuito é

fazé-lo modificar-se a si mesmo, a partir da modulag&o dos seus préprios desejos.

[...] a forma de vida neoliberal descobriu que se pode extrair mais producao e
mais gozo do proprio sofrimento. Encontrar o melhor aproveitamento do
sofrimento no trabalho, extraindo 0 maximo de engajamento no projeto com
o minimo de fidelizagao reciproca da empresa, torna-se regra espontanea de
uma vida na qual cada relagdo deve apresentar um balanco e uma métrica.
(Safatle; Janior; Dunker, 2021, p. 10-11).

O sofrimento no ambiente de trabalho esta diretamente relacionado a
questdes simbdlicas. De acordo com Catani (2017, p. 293) o “[...] simbdlico pode ser
visto como aquilo que ndo precisa ser ou ndo esta explicito, porém que constitui uma
estrutura operante na formacédo das disposicbes dos individuos para perceber,
apreciar e agir no mundo social [...]".

Lancman (2004) coloca que o conteudo simbdlico do trabalho se refere a
aspectos invisiveis, a subjetividade do trabalhador, a como sente e vivencia seu
cotidiano do trabalho e chama a atencéo para o fato de que esse cotidiano pode estar
em uma situacao de desgaste, diante de um possivel confronto entre 0 mundo externo
e o mundo interno do trabalhador, sendo gerador de um sofrimento psiquico.

De acordo com a psicodinamica laboral, existe um conflito no mundo do
trabalho, envolvendo o mundo interno do trabalhador e 0 mundo externo da empresa,
gue pode tanto resultar em um crescimento pessoal e desenvolvimento psiquico,
como em sofrimento no trabalho, gerando implicagcBes na constituicdo identitaria
pessoal e profissional do individuo. (Heloani; Barreto, 2023).

A questédo simbdlica no trabalho envolve o sentido que o trabalhador atribui
ao seu préprio mundo, seu sentido de autorrealizacdo, expectativas e desejos. Trata-
se, segundo Ferraz e Fernandes (2019), de uma apreenséo individual do contexto
histérico construido coletivamente. E como o trabalhador percebe suas experiéncias
cotidianas, que podera ter sentido a partir do alinhamento entre suas aspiracdes
individuais e as realizacdes que percebe.

Tem-se hoje um cenario, ndo s6 em meio ao trabalho docente, mas em
geral, de um trabalho circundado por um sentido desumanizador, que limita o livre
desenvolvimento das capacidades humanas e gera sofrimento. O ponto fulcral a ser
considerado é o fato dessa visdo estar sendo naturalizada. H& a naturalizacdo do

adoecimento, da morte resultante de méas condi¢des de trabalho, da responsabilizacéo
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predominante do trabalhador pelos resultados, de situacdes de assédio, bem como
da construcdo de um ambiente de trabalho pautado na competicdo entre o0s
individuos. (Ferraz; Fernandes, 2019).

Heloani e Barreto (2023, p. 314) afirmam que como resultado da
reestruturacdo produtiva da era neoliberal, que pautam os processos produtivos na
concorréncia, competitividade, e no plano ideolégico, na ascensdo de um ideario
fragmentador, com apologia ao individualismo e ao narcisismo, tem-se uma forte
presenca da violéncia laboral nas organizagdes, e que diante disso, “[...] o trabalho
pode enlouquecer as pessoas, sim!”, levando o trabalhador a uma “prisdo psiquica”,

gerada por praticas ligadas ao assédio moral.

Se o trabalho, por muito tempo, for produtor de sofrimento, bem mais do que
de prazer, é perfeitamente possivel — para ndo dizer bem provavel — que a
pessoa que o exerca venha a desenvolver transtornos mentais. Desse modo,
€ um conjunto de fatores, entre os quais o trabalho, que aumentara ou ndo a
probabilidade de adoecimento de qualquer pessoa. (Heloani; Barreto, 2023,
p. 315).

O assédio moral tem efeitos devastadores sobre a saude dos
trabalhadores. E um fendmeno silencioso e violento que conduz suas vitimas ao
esgotamento fisico e mental. S&o “violéncias invisiveis”, geradas pelo estimulo a alta
competitividade, que torna o espaco de trabalho, um ambiente hostil. “Nesse contexto,
as relacoes afetivas tornam-se, a cada dia, mais tensas e competitivas, predominando
o “salve-se quem puder”, o que leva a indiferenca pelo sofrimento do outro e a quebra
dos lagos de camaradagem”. (Heloani; Barreto, 2023, p. 322).

A violéncia laboral se caracteriza por um problema quase endémico, em
gue tem as organiza¢des como centro. “Sem firulas, que fique bem esclarecido: toda
violéncia laboral é organizacional! Qualquer tergiversacdo € mera especulacdo ou
vaidade pessoal ou até desconhecimento de um tema tdo sério”. (Heloani; Barreto,
2018, p. 29).

Os estudiosos indicam as acgdes ocorridas nas organizagfes, que
constituem a violéncia laboral geradoras de “queixas e gritos de dor e sofrimento dos
trabalhadores” (Heloani; Barreto, 2018, p. 31), mas que sdo, por inUmeras vezes,
minimizados, criticados ou ridicularizados por seus pares e superiores hierarquicos,

ocorrendo assim, a banalizagdo do mal.

[...] a violéncia laboral consiste em toda e qualquer acdo que degrade,
humilhe ou controle os comportamentos, emocdes e as agcbes no meio
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ambiente de trabalho ou a ele associado. Pode se dar mediante a utilizacdo
de “ferramentas” rudes, explicitas ou sutis para os quais as condutas
abusivas, os maus tratos, as humilhagfes e os constrangimentos constituem
a matéria-prima do terror. Geralmente, acarreta prejuizos a salde
psicoldgica, a autoestima, ocasionando microtraumas que assinalaremos
como dano psiquico, o que dificulta o desenvolvimento pessoal e profissional.
(Heloani; Barreto, 2018, p. 31).

N&o é a toa que surgiram as denominadas patologias da soliddo (Dejours,
2004). Hoje, o trabalhador, em meio a um ambiente de extrema competitividade, se
vé muitas vezes, completamente s6, diante de perseguicdes e problemas existentes
no espacgo de trabalho. Diante da auséncia de solidariedade por parte de seus colegas,
o trabalhador se torna ainda mais fragilizado psicologicamente.

A negacdo da solidariedade, estimulada pela concorréncia nas
organizacdes, tem ocorrido em todos os niveis, gerando o que Dardot e Laval (2016)
chamam de “egoismo social”, “mutilacdo” na vida comum e ndo apenas no trabalho,
mas também fora dele.

Segundo Ferreira (1999, p. 10), o “[...] trabalho pressupde relagdes sociais,
entre pessoas — relacdes entre iguais e relacdes hierarquicas —, e uma das grandes
causas de sofrimento no trabalho esta na ma qualidade desses tipos de relagdes. [...]".
Quando ha qualidade nas relagbes de trabalho, a capacidade de resisténcia aumenta
e 0s riscos de adoecimento diminuem.

Como uma alternativa a transformacéo do sofrimento no trabalho, pois “[...]
Sempre ha sofrimento. A Unica possibilidade, para nés, € transformar esse sofrimento:
ndo podemos elimina-lo”, Dejours (1999, p. 16) indica o desenvolvimento da
comunicacao no trabalho. Ele coloca como necessario, haver um espaco aberto para
discussédo, para que haja, pelo menos, a possibilidade de solu¢cdo dos problemas

existentes.

Quando as comunicacdes no trabalho s&o bloqueadas, quando o siléncio se
imp&e ou a mentira impera, quando ndo ha espaco para discutir abertamente
0 que acontece nos locais de trabalho, a situacdo se deteriora e o sofrimento
assume as formas mais incontrolaveis, que vao desde o puro cinismo até as
manifestactes de violéncia, individual e social. S6 se for aberto um espaco
de discusséao, os problemas passam a poder ser, primeiro, falados e depois
compreendidos e, quem sabe, solucionados. E falar de um espaco de
discusséo é falar de um assunto essencialmente politico. (Ferreira, 1999, p.
11).

Para Dejours (1999, p. 171), quando ndo ha espaco para a comunicacgao,
a violéncia pode se estabelecer e coloca que esse “[...] € um ponto fundamental da

teoria da comunicacéo: desde que ndo haja comunicacao possivel, a violéncia esta
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em pauta, posto que a comunicacao €, no fundo, a condicdo da convivéncia e da
alianga”.

Dentre os fatores geradores de sofrimento no trabalho, também esta a
expectativa de autorrealizacdo. Essa expectativa € alimentada por pensamentos que
envolvem o passado, o presente (recapitulacéo do passado) e o futuro (antecipacéo),

constituindo-se assim, em um drama.

O sofrimento antecipa o futuro, prefigurando um futuro esperado. Entretanto,
o sofrimento tensionado entre o futuro e o passado, € vivido no presente. E
no presente que se recapitulam o passado — o que deixa o sujeito enfermo —
e o futuro — que alimenta ao mesmo tempo esperanca e decepcdo. O
sofrimento é assim, antes de tudo, um drama, no sentido que o psicélogo e
filosofo Politzer d4 ao termo. O sofrimento, portanto, impele o sujeito no
mundo e no trabalho, em busca das condi¢cfes de auto-realizacéo. (Dejours,
1999, p. 20).

De acordo com a psicodindmica do trabalho, a conquista da identidade
ocorre a partir de 2 registros: do amor (campo erético) e do trabalho (campo social).
O campo social implica a relacdo com o outro e com o real. O acesso ao real sempre
é instrumentalizado através do trabalho e essa relagcdo com o real, envolve a busca
pelo reconhecimento, mas ndo do ser, mas do fazer. “[...] Somente depois de ter
reconhecida a qualidade de meu trabalho € que posso, em um momento posterior,
repatriar esse reconhecimento para o registro da identidade”. (Dejours, 1999, p. 21).

No real, mostra-se essencialmente, a distancia irredutivel entre a
organizacdo prescrita do trabalho e a organizacdo real do trabalho. Quanto a
organizacao prescrita “[...] € impossivel, nas situa¢gdes comuns, atingir os objetivos da
tarefa, respeitando rigorosamente as prescricdes, as instrugdes e os processos.”
(Dejours, 1999, p. 26). Ja a organizacdo real, envolve o “zelo”, que € o que é
adicionado pelo trabalhador a organizagéo prescrita, para torna-la eficaz.

Todo trabalho implica uma grande quantidade de ajustes e consequente
transgresséo, conforme Dejours (1999, p. 27) coloca: “Qualquer trabalho implica
grande quantidade de ajustes, angustias, sofrimentos e injusticas frequentes, porém
invisiveis. A mobilizacdo de qualidades e da inteligéncia mesmo que seja para fazer
bem alguma coisa, implica uma transgressao”.

Para Dejours (1999, p. 31), € “[...] preciso admitir que a organizagédo do
trabalho é inteiramente atravessada por contradi¢cdes, sendo impossivel resolver

definitivamente as questdes colocadas [...]" € para superar essa contradicdo entre
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organizacao prescrita e real do trabalho, ndo podem ser dispensadas as ‘[...]
discussodes, deliberacdes e debates de opinido entre os trabalhadores”.

Diante dessa diferenca entre o prescrito e o real, surge a necessidade de
uma atividade de ajustamento. Esse esforco de ajustamento empreendido pelo
sujeito, leva ao sofrimento. Dentre as principais dificuldades nesse processo, esta
conseguir a cooperacao dos outros trabalhadores, nessa busca pela coordenacéo dos
quebra-galhos.

O reconhecimento deve ter utilidade econémica, social ou técnica e esse
julgamento de utilidade parte dos superiores hierarquicos. No entanto, reconhecer o
real do trabalho, que resiste ao controle, gera sofrimento e angustia aos gestores e
dirigentes, pois “[...] é preciso que a hierarquia reconhega o real existente em seu
proprio trabalho, ou seja, € preciso que a hierarquia reconhec¢a que h& coisas que

resistem ao seu controle e ao seu conhecimento”. (Dejours, 1999, p. 30).

Assim, o reconhecimento da contribuicdo das pessoas a organizacdo do
trabalho e o reconhecimento dos quebra-galhos e das transgressdes
necessarias para que a empresa funcione chocam-se com a resisténcia dos
executivos, que se defendem contra seu préprio sofrimento. (Dejours, 1999,
p. 31).

Dejours coloca que € possivel lutar contra o sofrimento, converter seus
efeitos de forma que se tornem estruturantes e substitui-lo depende nédo sé das
qualidades psicologicas individuais, mas também de formas sociais e éticas que
enquadrem as relagdes entre as pessoas no trabalho. Envolve o sentido do trabalho,
o reconhecimento das dificuldades encontradas pelas pessoas no trabalho e o
reconhecimento da inteligéncia e engenhosidade dedicadas no enfrentamento dessas
dificuldades.

Dejours traz como fundamental nas organizacdes o “espaco de discussao”.
E preciso considerar, nesse espaco, que existem pontos de vista muito diferentes que
ndo sdo apenas oriundos da experiéncia técnica, que envolvem ainda crencas,
desejos e sobretudo, valores que indicam o que é prioritario para cada um.

O estabelecimento do espaco de discussdo é responsabilidade dos
executivos. Experiéncias de campo sugerem que os trabalhadores desejam
expressar-se e que quando “[...] eles ndo suportam a organizacdo do trabalho,
procuram discuti-la, para fazé-la evoluir [...].” Eles precisam se dispor a escutar, pois

a “[...] palavra s6 € realmente produtora de conhecimento e s6 contribui para
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transformar a organizacao do trabalho quando, diante das pessoas que falam, ha
pessoas que as escutam”, mas escutar é dificil e perigoso. (Dejours, 1999, p. 41).

O autor, entdo, traz a nocdo de ‘escuta arriscada”, indicando a
possibilidade de, a partir da escuta, ocorrer como resultado a geracédo de angustia por
parte dos gestores, diante de limitagbes quanto a realizacdo de mudancas nas
situacdes problematicas de trabalho.

“Trabalhar ndo significa nunca somente produzir, mas, sempre, também
significa viver junto, e o espaco de discussdo também é uma dimensdo da
convivéncia” (Dejours, 1999, p. 44). O mesmo ocorre com 0 reconhecimento,
considerado como o centro da mobilizacdo dos recursos humanos, gerador de
engajamento nos espacos de discussdo e na construcdo da organizacdo real do
trabalho.

Quanto, especificamente, a educacéo, Dejours indicar a presenca de uma
crise na organizacéao do trabalho dos professores, citando-a como um exemplo de que
0os problemas na organizacdo do trabalho, podem ocorrer em qualquer ramo de
atividade.

[...] E extremamente interessante estudar como se passa de um modo de
funcionamento para uma crise. Vimos situac¢des evoluirem dessa forma em
hospitais, centrais nucleares, certos setores da ferrovia e, atualmente, de
forma macica, na educacgéo, setor no qual uma crise na organizacdo do
trabalho dos professores permitiu estudar, muito precisamente, como se
passa de um bom funcionamento a crise. [...] O meio da educacdo é um bom
exemplo para mostrar que ndo ha um ramo particular em que a organizacao
do trabalho funcione bem e a gestdo racional da organiza¢do do trabalho
obtenha bons resultados, enquanto outros ramos sao particularmente mal
organizados. Na verdade, o préprio ensino tem zonas nas quais a
organizagdo do trabalho funciona bem, enquanto em muitos outros
estabelecimentos estamos em plena crise de desestabilizac@o das relagbes
do trabalho. (Dejours, 1999, p. 44-45).

Dejours (1999, p. 49), coloca que “[...] é impossivel trabalhar sem incorrer
em transgresséao [...]” e que diante de um comportamento considerado anormal ou
inadequado, s6 pela simples observagdo € impossivel determinar se ocorreu uma
transgressdo ou um erro. Antes de chegar a qualquer conclusdo € necessario
entender o sentido do comportamento do funcionario.

A transgressdo parte de um desejo pessoal de vencer as dificuldades
encontradas na execucao do trabalho e essa atitude pode levar a culpa ou ao prazer

e satisfacao, que seria “uma vitoria do trabalhador sobre o real do trabalho”.
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O real revela-se essencialmente pelo fracasso de uma pessoa diante de uma
situacdo que nédo se deixa domesticar pelas técnicas convencionais. Nao ha
trabalho sem fracasso. O fracasso € consubstancial ao trabalho real.
Enfrentar o real, definido dessa forma, envolve quase sempre uma infragdo
as prescriges. Para vencer as dificuldades é preciso infringir ou transgredir.
O prazer ou a satisfacdo resultam da vitéria sobre a resisténcia do real e ndo
do préprio quebra-galho. (Dejours, 1999, p. 57).

Perante o sofrimento, os trabalhadores néo ficam sempre passivos. Eles
desenvolvem estratégias defensivas que podem se manifestar de diversas formas,
como por meio de segredos internos (coletivos e/ou individuais), mentiras e
dissimulagao.

Dentre as estratégias defensivas estado o individualismo e a violéncia. O
individualismo é resultado da decepcéo e da desesperanca no trabalho, que gera
descomprometimento, um sinal de crise na organizacdo do trabalho. J4 quanto a
violéncia, € preciso que seja evitada e isso depende fundamentalmente do coletivo. E
necessario que o trabalhador em crise seja ajudado, que ndo fique sozinho.
“Passamos muito tempo tentando prevenir tais incidentes, e se ndo somos violentos
€ frequentemente gragas aos outros”. (Dejours, 1999, p. 64).

A organizagéao do trabalho se difere em cada empresa, tanto na divisdo das
tarefas, como no modo de comando. Isso se deve, ao fato de que a organizagao do
trabalho sempre evolui e esta sempre em ajustamentos. Os ajustamentos envolvem a
adequacdao do que esta prescrito, para o real do trabalho, mas sobretudo a negociagao
entre quem executa as atividades e os chefes ou corpo executivo, ou seja, dependem
das relagbes sociais. Nesse processo, para Dejours, os trabalhadores podem se
utilizar de sua iniciativa e inteligéncia para renegociar.

A organizacao do trabalho nunca é suficientemente boa, ela € sempre ruim
e causa sofrimento, entdo: “Devemos, por isto, renunciar a transformar o trabalho?”.

Dejours responde que: “Certamente, ndo”.

[...] Certamente ndo, porque quando as coisas se tornam repetitivas e
idénticas, tornam-se insuportaveis. E, se a situagéo é insustentavel, mas ha
esperanca de transforma-la, ou se a transformacao parece possivel desde
gue contribuamos para transforma-la, muda completamente a relagdo com o
sofrimento. A contribuicdo de cada um abre a perspectiva de uma evolucéo e
conjura a repeticdo. (Dejours, 1999, p. 170).

As estratégias defensivas devem ser analisadas a partir de dois pontos de

vista. Elas podem atenuar o sofrimento, contribuindo para a sobrevivéncia do sujeito
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no trabalho ou pode impedir uma analise satisfatoria de sua relacdo com o trabalho,

levando-o a alienacéo.

[...] Porque deixaram de sofrer, as pessoas podem passar a desejar que as
coisas nao mudem. Uma vez que custa sacrificios construir as defesas, as
pessoas tendem a conserva-las, a ndo querer abandona-las. Esta é a razéo
pela qual se constatam tantas situacBes de sofrimento no trabalho,
especialmente nos casos em que se descobre que as pessoas ja ndo sdo
capazes de pensar sobre a relagdo que mantém com o proprio trabalho, que
se tornaram prisioneiras de suas estratégias defensivas. (Dejours, 1999, p.
172).

Dejours chama a atencao para o contexto de trabalho dos executivos, que
também trabalham, sofrem e se defendem; e que, muitas vezes, sdo alvo da
incompreensdo dos operarios. Segundo o0 autor, para se obter a compreensao, nao
basta apenas ter a verdade, os outros precisam compreendé-la, para que se tenha
alguma esperanga de aprimoramento na organizagao do trabalho. Ele alerta que: “[...]
Enquanto operarios e executivos se considerarem inimigos, a psicodinamica do
trabalho ndo tera solugbes a propor ou encaminhar, e sé se podera pensar em saidas
ou pela violéncia ou pela revolugéo”. (Dejours, 1999, p. 172).

Ele chama a atencéo para o que chama de “milagre da palavra”, que diz

ocorrer a partir da equidade entre a palavra e a escuta:

Falar e ser ouvido parece ser 0 modo mais poderoso de pensar e, portanto,
de refletir sobre a propria experiéncia, desde que se esteja comprometido em
uma relacao dialdgica, intersubjetiva, na qual se acredita que o outro esteja
de fato tentando compreender. E ao explicar a outrem o meu sofrimento, a
minha relagdo com o trabalho, que eu, perplexo, me ougo dizer coisas que eu
n&o sabia que sabia, até té-las dito. E esse o milagre da palavra: fazer nascer
coisas que nédo existiam antes de terem sido ditas. Mas a palavra s6 produz
esse saber se houver, estabelecida entre quem fala e quem ouve, uma
relacdo muito particular, que denominamos de equidade entre palavra e
escuta. Para que o milagre da palavra se produza, € preciso que quem escute
assuma riscos equivalentes aos assumidos por quem fale. (Dejours, 1999, p.
176).

Quando se trata, especialmente, de adoecimentos em meio aos
professores, sofrimentos éticos e politicos estdo intrinsecamente relacionados. O
professor tem como base de sua atividade docente o ideal de ser um agente
transformador da sociedade. Por meio de sua atuacdo nas instituicdes de ensino,
intenta colaborar no combate a desigualdade social e com a constru¢do da justica
social. Quando se veem impedidos de concretizar o sentido de seu trabalho, “[...]

sofrem, quando ndo adoecem”. (Silva; Ruza, 2018, p. 8).
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O coordenador € responsavel pelo desenvolvimento das atividades de
ensino, cientificas e tecnoldgicas dos cursos que gerenciam. Ele administra varias
rotinas em seu cotidiano, que ocupam grande espaco em sua agenda. No entanto,
elas ndo podem “[...] caracterizar meras repeticdes e exercicios de burocracias que
levam a acdes sem critica, que desviam a atencdo de outras necessidades e
comportamentos que também fazem parte do trabalho de gestao”. (Cruz, 2019, p. 65).

Apesar disso, os coordenadores de curso tém realizado, muitas vezes, o

papel de despachantes:

Contudo, a resolucdo de problemas e a necessidade de apresentar
comportamentos tipicos de despachantes parecem caracterizar a rotina dos
coordenadores que acabam por dedicar um tempo limitado para atividades
gue exijam planejamento e o gerenciamento do projeto pedagdégico. (Cruz,
2019, p. 76).

Os coordenadores sédo confundidos com despachantes, quando em sua
orientacdo de trabalho, ha a predominancia de “[...] rotinas e regras a serem cumpridas
a qualquer custo, sem perceber ou investir em outros tipos de necessidade presentes
no curso que dirigem [...]" (Cruz, 2019, p. 64). Entretanto, parte significativa da rotina
dos coordenadores envolve atividades de repeticao e burocracia, além da resolugéo
de problemas, onde atuam como “bombeiros”, assumindo o papel de um profissional
que esta “[...] sempre pronto para intervir em situa¢des de urgéncia e emergéncia [...]".
(Cruz, 2019, p. 75).

Esse contexto em que o professor gestor se encontra, distante do real
fundamento de seu trabalho como educador, atinge diretamente sua subjetividade,
ocasionando o que Sawaia (2014) denomina de sofrimento ético-politico.

A subjetividade dos individuos, se manifesta em seu cotidiano como
identidade, sociabilidade, afetividade, consciéncia e inconsciéncia. Dentre as
questdes que a envolve, esta a forma como os individuos se sentem. Eles podem se
sentir, em determinados contextos e situac¢des, excluidos, incluidos, valorizados,
discriminados, revoltados etc. e essa subjetividade € determinada por diferentes
formas de legitimacdo social e individual, que véo além de determinacdes
econOmicas. (Sawaia, 2014).

Sawaia tornou o estudo das emocgdes, um eixo epistemologico fundamental
de suas pesquisas, considerando-as um fator constitutivo do pensar e agir racionais,
e desenvolve uma andlise da afetividade na dimensao ético-politica e a partir disso,

cria o conceito de sofrimento ético-politico que alcangcou grande abrangéncia no meio
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académico. Apesar do conceito ser utilizado de forma predominante na psicologia
social, sua consisténcia cientifica permite que diferentes analises sejam subsidiadas
a partir dele, sendo utilizado em pesquisas de diversas areas do conhecimento,
inclusive na educacao.

A autora, a partir da concepcéo marxista de sociedade, relaciona o conceito
ao processo de exclusdo/inclusdo em contextos de desigualdade. Entéo,
considerando o processo de luta de classes, o sofrimento ético-politico se desenvolve
a partir de uma sociedade que se encontra em conflito.

O sistema capitalista inclui para excluir, a partir de uma compreenséao de
inclusdo que perverte a nocao de coletividade. Ele busca influenciar a subjetividade
dos individuos de forma a fazé-los acreditar que a integracdo ao todo ocorrera por
meio de apropriagdo material ou simbdlica. Busca “[...] manter os homens na
dependéncia de um estado de coisas que nao diz respeito a sua propria liberdade e
poténcia [...]". (Bertini, 2014, p. 61).

Para Sawaia, o capitalismo se utiliza de uma mascara de inclusdo, que
denomina de inclusdo perversa, pois ser incluso significa estar submetido aos
mecanismos que reproduzem e sustentam a serviddo, a passividade, a miséria e no
contexto do trabalho, que conduzem o trabalhador a alienacéo.

A partir do conceito da dialética exclusdo/inclusdo, Sawaia (2014),
desenvolve a discussdo de como o sistema capitalista, em seu processo de
mercantilizac&o das coisas e dos homens e concentracao de riqueza, tem sobrevivido
a partir da manutencao da miséria e da servidao, oriunda da exclusao, reconstituindo
sem cessar as formas de desigualdade. Entéo, a partir desta perspectiva, desenvolve
0 conceito de sofrimento.

Segundo a autora, o sofrimento tem origem nas intersubjetividades que sao
delineadas socialmente e ndo no préprio individuo, sendo fundamental questiona-lo,
diante de seu papel como mutilador do cotidiano, da capacidade de autonomia e
subjetividade dos individuos, capaz inclusive de conduzir & morte bioldgica, oriunda
de sentimentos como a soliddo e a humilhacédo, como € o caso de um sofrimento
psicossocial.

Sawaia (2014) caracteriza, em especial, o sofrimento ético-politico a partir
da dor relacionada a desigualdade social, a injustica e exploracdo que levam os
individuos a serem tratados como inferiores e do impedimento de desenvolverem o

seu potencial humano
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Em sintese, o sofrimento ético-politico abrange as multiplas afeccbes do
corpo e da alma que mutilam a vida de diferentes formas. Qualifica-se pela
maneira como sou tratada e trato o outro na intersubjetividade, face a face ou
anbnima, cuja dinamica, conteldo e qualidade sdo determinados pela
organizacdo social. Portanto, o sofrimento ético-politico retrata a vivéncia
cotidiana das questdes sociais dominantes em cada época historica,
especialmente a dor que surge da situacéo social de ser tratado como inferior,
subalterno, sem valor, apéndice inttil da sociedade. Ele revela a tonalidade
ética da vivéncia cotidiana da desigualdade social, da negacdo imposta
socialmente as possibilidades da maioria apropriar-se da producao material,
cultural e social de sua época, de se movimentar no espaco publico e de
expressar desejo e afeto (Sawaia, 1995). (Sawaia, 2014, p. 106).

Para que haja uma compreensdo do sofrimento ético-politico € necessario
analisar as formas sutis de espoliacdo humana, que muitas vezes se esconde atras
da aparéncia de integracdo social, quando na verdade, envolve um processo de
disciplinarizacdo dos excluidos, de controle social, em que se busca a manutencéo da
ordem através da desigualdade social.

A exclusédo, que pode ser sentida pelo coordenador de curso de IES
privadas, ndo esta ligada a uma situacédo de pobreza ou vulnerabilidade econémica,
mas a de sentir retirada de si, enquanto trabalhador da educacdo, sua autonomia
académica, seu poder de decisdo quanto aos rumos do curso que gerencia, pois 0S
limites de sua atuacao estdo restritos a relacdo custo-beneficio estabelecida pela
direcéo da IES.

Nesses ambientes de predominancia mercantil, a inclusdo e
reconhecimento do coordenador s6 ocorrera a partir obediéncia cega e irrestrita a
cartilha institucional da educacdo como mercadoria, que envolve atuar de forma a
fazer com os clientes (alunos) acreditem que estdo tendo uma formacao superior
adequada, mesmo diante de um aligeiramento do curriculo, professores
academicamente despreparados e espacos que ndo proporcionam uma esfera de
desenvolvimento social e intelectual (varias IES funcionam em shoppings ou escolas
alugadas no turno da noite).

Sawaia (2014) coloca que o sofrimento ndo é de ordem individual, mas
provém de sua situacdo social, caracterizada por restricbes e expde a necessidade
de se combater o sofrimento ético-politico, pois é através dele que o individuo vivencia
um abaixamento de poténcia de a¢ao, que o leva, diante de situacdes de exclusao, a
passividade. Ter poténcia de acao significa atuar, de forma individual e coletiva, com
significado e emocao, considerando o papel positivo das emogOes como fator

constitutivo do pensar e agir racionais.
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Na pesquisa em questdo, compreende-se que o0 sentido do processo de
exclusao, vai além do aspecto individual do professor gestor e busca-se estimular,
através de um processo de autoreflexdo de seu papel como trabalhador da educacéo,
um aumento de sua poténcia de acao.

Outra forma de sofrimento experienciado pelos professores gestores € o
“sofrimento de insuficiéncia” (Dubar, 2009). Os coordenadores de curso assumem
tarefas de diferentes complexidades e responsabilidades, que exigem acgdes
diferenciadas quando comparadas ao trabalho exclusivo como professor universitario
e que envolvem uma ampla quantidade de variaveis, aléem de sempre estarem
envolvidos com professores, alunos, funcionarios e chefia imediata (diretores
académicos e/ou reitores).

Conforme Heloani e Barreto (2023, p. 315), o contexto geral de
reestruturacées no mundo do trabalho, que tem se intensificado nos ultimos anos, de
obter maior produtividade e desempenho dos trabalhadores, envolvendo atividades
gue cada vez mais demandam um esforgo cognitivo e emocional, tem gerado “[...] um
conjunto de danos significativos a psique dos trabalhadores. Os sentimentos de medo
recorrente e até mesmo o pavor de fracassar, de ser malsucedido, atingem a
identidade profissional e até pessoal do individuo”.

Os autores alertam que existe um verdadeiro “panico” entre os
trabalhadores, quanto a se sentirem como objeto faciimente “descartaveis” pelas
organizagbes. O ambiente de trabalho tem sido inundado por uma “sensagao de
imprevisibilidade paralisante” ligado ao medo do desemprego. Ha entdo, uma
manipulacdo dos trabalhadores através desse medo, que reforca a submissédo, a
disciplina, a colonizacdo do imaginario e o pacto de siléncio (coletivo). “Isso faz com
que a angustia recorrente e o sofrimento mental torturante acarretem problemas
somaticos de toda ordem”. (Heloani; Barreto, 2023, p. 316).

Dubar (2009) também levanta alguns questionamentos que envolvem,
entre outros, a imprevisibilidade e inseguranca no trabalho, considerando a ¢ética das
organizacdes que consideram o individuo um recurso que pode ser vendido ou

alugado e a proposta do empreendedorismo como uma alternativa.

[...] Cada um devera, no futuro, “vender-se”, por algum tempo, a um
empregador ou “tentar a sorte” numa criagdo de empresa incerta?

[...] Que acontecerd entdo com sua identidade profissional, parte mais ou
menos central de sua identidade pessoal? Serd que se tornara, para a
maioria, uma histdria imprevisivel, incerta, incessantemente retomada? Sera
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ela, para eles, uma série indefinida de crises a serem superadas, a serem
geridas? (Dubar, 2009, p. 153-154).

Dubar ainda exp0e a precarizacao do trabalho e levanta a questdo de como
dar sentido a uma “vida de trabalho”, diante da falta de uma perspectiva profissional
mais consistente e de uma valorizacdo invertida de comportamentos. O autor coloca
gue diante desse horizonte desolador que envolve o trabalho, entramos em uma crise

identitaria permanente.

Se o resultado de trinta anos de crise do emprego, de transformacdo do
trabalho no sentido da responsabilidade individual, da valorizacdo da
competéncia pessoal e da “empregabilidade de cada um” foi fazer desta
Gltima forma identitaria a Unica desejavel no futuro, a Unica suscetivel de
reconhecimento temporério, a Unica a propor a gera¢éo nova, entao entramos
numa crise identitaria permanente [...]. (Dubar, 2009, p. 153).

Um aspecto central na obra do autor sdo as crises identitarias. Para ele, as
crises estdo no centro da construcdo da identidade pessoal. Ele coloca que as
sociedades modernas sdo sempre “sacudidas” por elas e que “[...] se manifestam em
todos os dominios da vida social, bem como em todas as esferas da existéncia
pessoal: familia e relacbes amorosas, emprego e relagcdes de trabalho, politica e
relagdes publicas [...]". (Dubar, 2009, p. 253).

Dubar (2009, p. 198) explica que o que caracteriza a crise identitaria é a
perturbagdo que o individuo passa a ter de “si mesmo”, de sua “[...] auto-imagem, a
auto-estima [...] da [...] propria definicdo que a pessoa dava “de si para si mesma”. [...]
Ela faz ruminar, esmiucar, repetir interiormente: “Nao me aguento mais”. O futuro ruiu.
[...]".

O sociologo francés Alain Ehrenberg também desenvolveu estudos sobre
as crises identitarias, considerando as ansiedades do individuo na sociedade
moderna, diante da necessidade de realizacdo. De acordo com Ehrenberg (1998), a
manifestacdo mais comum de crise na identidade pessoal € a depressao. Para o
estudioso, a depressao € uma “doenca identitaria” que tem sido impulsionada a partir
de elementos como a generalizacdo da figura do individuo incerto e da presséo
normativa do culto do desempenho, permeados pelo imperativo do individuo ter que
“se realizar”, “superar-se”, “ser performatico”.

Dubar coloca que existe um novo imperativo que busca a substituicdo do
individuo ajustado, que aplica as normas como o demais, que se identifica com figuras

idealizadas (o santo, o herdi, o prudente), pelo “individuo trajetoria”. Este, conquista



97

sua identidade pessoal, é responsavel por sua colocacdo no mercado de trabalho, por
suas conquistas.

No entanto, essas incumbéncias forcadas pelo movimento do capital, sao
geradoras de um sofrimento de insuficiéncia, em que o individuo “sofre de si mesmo”,

em um desmoronamento da autoestima.

[...] Diante desse novo imperativo, muitos de nossos contemporaneos, num
momento ou outro de sua vida, e mesmo de maneira mais ou menos cronica,
sofrem de um “sofrimento de insuficiéncia”, de uma consciéncia aguda de
“nao estar a altura”, de uma impressao de caréncia que se pode traduzir por
sintomas diversos e bem conhecidos: astenia e fadigas cronicas, insénias,
ansiedades e angustia, ataques de panico. A impressédo dominante é a de
“sofrer de si mesmo”; ndo de um conflito, atual ou arcaico, mas de um
enfraquecimento do Ego, de uma diminui¢cdo ou de um desmoronamento da
auto-estima, primeiro e sobretudo “aos proprios olhos”. A vida se torna
cinzenta, as vezes negra. (Dubar, 2009, p. 195).

Contudo, para Dubar as crises podem ser superadas. E um processo longo
€ muitas vezes penoso, pois € a “transformacéo de si”, mas ha saida para as crises.
Essa saida envolve a passagem de uma forma identitaria para outra. Trata-se, nesse
processo, de “se tornar outro”, passar por varias mudangas, construir uma “nova”
identidade. No entanto, essa passagem é dificil, delicada e dolorosa e existe, em meio
a esse processo de ruptura, um vazio, um momento em que “0 eu ndo € mais nada”.
Mas, para 0 autor, esse processo se constitui em uma experiéncia vital para 0s

individuos.
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3 O PERCURSO METODO-METODOLOGICO

Se narrar sempre foi a arte de contar novamente uma historia e essa arte “se
perde quando as histérias ndo sdo mais conservadas...porque ninguém mais
fia ou tece enquanto ouve a histéria” (Benjamin, 1994, p. 205), o lugar do
pesquisador que pretende acessar as metamorfoses da identidade é o de
teceldo que assume a tarefa de tecer a “rede em que esta guardado o dom
narrativo” [...]. (Lima; Ciampa, 2017, p. 6).

Os fatos, a realidade, muitas vezes nédo estdo evidentes. E necessario
haver o ato de desvelar a realidade, clarear, trazer luz, para que se consiga perceber
as contradicdes e tensdes presentes.

Diante disto, a pesquisa buscara se aproximar de forma consciente da
realidade, visando desvela-la, lancando luz as contradicdes que envolvem a
personagem professor gestor, considerando os efeitos que a mercantilizagdo da
educacdo superior tem sobre as metamorfoses da identidade docente e o0s
consequentes processos de experiéncias de sofrimento e tentativas de resisténcia.

A inquietacdo que suscitou a elaboracéo desta pesquisa sobre identidade,
nao envolve sua descricdo, mas entender aquilo que vai sendo predicado ao sujeito
ao longo de sua vida e que nao é ele, € uma adequacédo ao enquadramento do que
se espera que ele seja.

Para caracterizar o que foi exposto no itinerario tedrico, quanto a
construcdo da personagem professor gestor em IES privadas, articulada com o
sintagma identidade-metamorfose-emancipacdo, torna-se necessario demonstrar,
empiricamente, como esse fendbmeno tem se apresentado e para que tem sido
utilizado.

Entdo, como percurso metodolégico, o objeto da pesquisa requereu,
dialeticamente, a utilizacdo do método narrativa de histéria de vida. Sua utilizagdo
como elemento empirico, segue a proposta de Antonio da Costa Ciampa, que
considera a histéria de vida um instrumento apropriado para a obtencdo de
informagdes que levam a compreensédo de como a identidade é metamorfose em

busca de emancipacéao.

[...] Ciampa nos ensina que a narrativa de histéria de vida pode demonstrar
como o homem se caracteriza antes de tudo por sua capacidade de
superacdo das circunstancias dadas, pela capacidade de criar projetos para
si e que isso permite compreender se o resultado de suas a¢des promove
uma realidade nova e provida de significagdo prépria, em lugar de ser muito
mais do que simplesmente uma média. (Lima, 2010, p. 41).
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Alves (2017) corrobora com a ideia, afirmando que nas pesquisas de
identidade, o método €é a narrativa, o resultado € a historia contada tanto pelo narrador-
sujeito, quanto pelo narrador-pesquisador, que sao considerados coautores e a
andlise é evidenciada pela propria fala.

Segundo a autora, a narrativa de histéria de vida €, ao mesmo tempo, um
procedimento de estudo do processo de identidade e um método de investigacao e
analise. Ela busca identificar os significados da histéria narrada e os sentidos
atribuidos, que segundo Habermas (1983) envolve um movimento dialético de
interpretacdo dos textos e do contexto sociocultural em que as falas foram produzidas.

Enquanto método de investigacéo, considera o individuo como um sujeito
histdrico e social e sustenta-se na dialética, considerando que “[...] a consciéncia ndao
esta separada da realidade e ndo é unicamente individual, mas est4 sempre imersa
na realidade, sendo esta sempre social’. (Alves, 2017, p. 38).

Quanto a relacao entre identidade e narrativa, Vasconcelos e Ribeiro (2020,
p. 213) afirmam que a “[...] identidade se constréi pela narrativa. O ser humano se
compreende ao interpretar-se e o modo como ele se interpreta € o narrativo”.

Para Lima (2014), a identidade se apresenta, performaticamente, por meio
da narrativa. Ela se mostra a partir da reconstrucdo que o individuo faz de seu
passado, pois para isso, € necessario que seja revelado episodios e experiéncias
relacionados a conflitos, rupturas e pactos que tenha estabelecido consigo e com
outros.

Para Vasconcelos (2022, p. 19), quando o sujeito fala ou escreve sobre si,
ele estabelece uma distancia de sua propria historia, “[...] enquanto se envolve com
sua identidade, e o leitor/pesquisador, ao se constituir ouvinte/leitor dessa narrativa,
percebe os hiatos entre o autor, o narrador e o personagem, ainda que tenha alguma

dificuldade em descrevé-lo”.

[...] o sujeito que se transforma em palavras se textualiza, se coloca em texto
e, deste modo, passa por um processo de transcricdo do eu que se
problematiza, escolhe lexicalmente como se apresentar ao outro, como criar
credibilidade daquilo que esta sendo expresso, primeiramente mentalmente,
e em seguida se retextualiza para o outro, oralmente ou por escrito. Pela
interacdo com o outro, o sujeito de fala comp®&e sua propria histéria e constitui
sua identidade. (Vasconcelos, 2022, p. 19).

Como afirma Bosi (1994, p. 458-459), o narrador faz uma marcacgao

pessoal dos fatos: “O que me chama a atengcao € o modo pelo qual o sujeito vai
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misturando na sua narrativa memorialista a marcacdo pessoal dos fatos com a
estilizagao de pessoas e situagdes e, aqui e ali, a critica da propria ideologia”.

Corroborando com a ideia, tem-se a pesquisadora francesa da area da
educacdo Christine Delory-Momberger, conhecida como a fundadora da pesquisa
biografica, que coloca que a narrativa envolve os encadeamentos de falas que néo se
estruturam cronologicamente, pois o narrador “[...] ordena os pontos salientes de sua
histéria em fungao de sua crénica pessoal, e ndo de uma simples cronologia factual”.
(Delory-Momberger, 2014, p. 287).

A narrativa de historia de vida considera o sujeito uma totalidade que se
manifesta através da narrativa, que traz as particularidades de sua histéria,
envolvendo suas atividades, representacdes e relacbes com o outro. O mundo
narrado envolve a familia, a escola, o trabalho, os amigos e as pessoas mais
significativas na vida do sujeito. Ele trata das [...] coletividades a que pertence ou
pertenceu, circunscrevendo as relacées com todas as pessoas que de uma forma ou
de outra entraram em contato com o que narra”. (Alves, 2017, p. 35).

Para Teixeira-Filho (2013) a narrativa € sempre coletiva, pois envolve
encontros, relacdes e interacbes construidas com outros. Como afirma Passos e
Barros (2009, p. 167-168), quando se trata de narrativa, “[...] tudo adquire valor
coletivo [...] e institui-se como agenciamento coletivo de enunciacdo [...]. Mesmo
guando vivido, enunciado, protagonizado, emitido por uma singularidade, a narrativa
nao remete a um sujeito”.

A narrativa € o momento empirico, “[...] um agora do discurso que € uma
parte de um todo, isto €, um agora que contém uma série de outros agoras”. (Alves,
2017, p. 36). O empirico (narrado) é conhecido pelo confronto entre a totalidade e
suas partes, que modificam o percurso da historia. Importante ressaltar que, a partir
da dialética, nunca se deve considerar a soma das partes, mas a sua integracao.

Entdo a “[...] leitura da narrativa feita pelo pesquisador deve ser da
totalidade em oposicdo a uma leitura fracionada e imediata, assim como nao no
sentido do esgotamento do conteudo da histéria, mas no sentido de sua presenca
para a leitura feita”. (Alves, 2017, p. 40).

De acordo com Lima e Ciampa (2017), a narrativa € essencial ao estudo
critico da identidade, sendo um meio em potencial, para a construcdo, reconstrucao e

reinvencgdo do passado e do futuro.
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Para os estudiosos, a narrativa expressa a metamorfose humana, torna
presente a acdo, garantindo assim o senso de identidade. Através dela, € possivel
rememorar fragmentos da vida, as mudancas sofridas ao longo do tempo. Ressaltam
que “[...] ela ndo € uma sequéncia logica (uniforme) de eventos, mas uma constelacao,
em que 0s acontecimentos mais significativos tomam cena e podem conformar as
trajetdrias ou contribuir para defini-las”. (Lima; Ciampa, 2017, p. 2).

Entédo, o relato feito pelo narrador, pode representar tanto possibilidades,
quanto “[...] impedimentos de adquirir uma identidade marcada por principios de
autonomia e emancipacédo, ou mesmo possibilidades de romper com esse processo.
(Alves, 2017, p. 41).

E importante destacar que, quando se trata de metamorfoses da
identidade, do mesmo modo que h& o processo de construcéo e (re) atualizacdo de
personagens, também o contrario pode ocorrer, ou seja, determinadas personagens
podem deixar de ser desempenhadas e Furlan (2015, p. 101) indica que os “[...]
motivos pelos quais um sujeito deixa de desempenhar uma determinada personagem
s6 podem ser entendidos em uma analise esmiucada de sua narrativa de histéria de
vida”.

Lima e Ciampa (2017), ressaltam a relevancia da narrativa de historia de
vida nos estudos de identidade-metamorfose, por ser uma proposta analitica que
permite que a verdade seja construida pelo préprio narrador, Ihe dando a oportunidade
de reelabora-la e compreendé-la sob novas perspectivas, se tornando assim uma
forma do individuo se impor contra a “mentira da representacao”.

Esse método permite o alcance de um sentimento aprofundado da
experiéncia vivida e a possibilidade de ressignificacdo, de libertacdo, a capacidade de
ser diferente. “Quando se fala sobre o que se viveu, temos a possibilidade, ndo de
transmitir o sabido, e, sim, de transforma-lo, pois contar ndo € viver de novo. Narrar o
vivido é ressignificar a experiéncia [...]". (Vasconcelos; Ribeiro, 2020, p. 218).

Para Alves (2017), a narrativa de historia de vida € um método que permite
ao investigador compreender o sentido que cada sujeito atribui a sua vida. E um
método que torna visivel, a partir da identificacdo das diversas relacbes na
coletividade, o percurso individual da formacéo da identidade.

Esse método possibilita que o narrador exponha “[...] suas atividades no

mundo em relacdo com o outro, permitindo ao investigador identificar o processo de
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identidade, assim como, fundamentar as condicbes sociais e historicamente
engendradas que sao reunidas em torno do individuo”. (Alves, 2017, p. 33).

Essa pesquisa compreende a subjetividade como processo historico e
considera que a analise da narrativa de historia de vida mostrara como a identidade
do professor gestor foi se metamorfoseando ao longo dos anos, a partir de inUmeras
influéncias externas e acontecimentos vivenciados e como foram sendo construidas
as interpretacoes e significados que foram sendo atribuidos.

Este trabalho refuta a existéncia da neutralidade nas reflexdes cientificas,
considerando a afetividade, que envolve sentimentos e emog¢fes, como um elemento
positivo e ndo obscurecedor ou depreciativo do ponto de vista moral, ndo deixando de
atentar, contudo, para o rigor teérico-metodolégico necessario. Defende-se que néo
“[...] basta definir as emocgdes que as pessoas sentem, € preciso conhecer o motivo
gue as originaram e as direcionaram, para conhecer a implicacdo do sujeito com a
situacdo que os emociona”. (Sawaia, 2014, p. 111).

Lima (2010, p. 42) inclusive, chama a atencéo para o importante papel que
assume o pesquisador que utiliza a narrativa de histéria de vida como instrumento
empirico, em que nao é apenas um mero expectador, mas assume “[...] o lugar de
“testemunha” do sofrimento, da mortificacdo e das possibilidades de subversédo dos
individuos [...]", passando a compartilhar o sofrimento do outro, construindo assim, um
forte relacionamento ético com o entrevistado.

De acordo com Silva et al. (2007), a pesquisa narrativa tem como foco a
histéria de vida na producdo de conhecimento e indicam como sua caracteristica
principal, a importancia que é dedicada a constituicdo do vinculo entre pesquisador e
participante.

Neves (2012) e Paiva (2008) corroboram com a ideia, caracterizando a
narrativa de historia de vida como um processo colaborativo entre pesquisador e
participante, de (re)construcdo conjunta, onde por meio da narracdo ocorre a
interacéo, a relacdo e o compartilhamento de experiéncia.

Segundo Delory-Momberger (2014, p. 287), se estabelece entre
narrador/informador e o pesquisador/ouvinte uma relacdo dialética, pois a narrativa é
“[...] coproduzida, coenunciada por dois autores, um para o outro, a0 mesmo tempo
como individuos engajados numa interacéo pessoal e como membros de um grupo

de grupos sociais diferentes por status, suas representagdes e seus valores”.
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Em toda producdo do conhecimento, em especial, as que envolvem
pesquisas e analises narrativas, 0os pesquisadores estdo implicados de forma ética,
estética e politica. (Passos; Barros, 2009; Toledo, 2013).

E preciso reconhecer que o conhecimento € atravessado pelas
experiéncias vividas dos pesquisadores e participantes de uma pesquisa. No
conhecimento produzido estdo presentes as particularidades e efeitos de suas
subjetividades. Entdo, isso evidencia que nédo existe uniformidade e generalidade nas
producdes cientificas. (Santos; Mezzari; Teixeira-Filho, 2021).

Segundo Benjamin (1994), em uma narrativa € necessario que quem a
conte, tenha a experiéncia, tenha vivenciado a situacdo e acrescenta que no processo
do sujeito contar a histéria, ela o preenche, é preenchida e preenche os ouvintes.
Inevitavelmente, quando os sujeitos participantes desse processo forem narrar essa
mesma historia, ela estara impregnada de suas proprias experiéncias e ndo sera mais
a mesma.

Para Ricoeur (2010) a narrativa tem um poder transformador na identidade
do sujeito, pois possibilita a construgcdo e organizacdo de sua histéria, de sua
identidade pessoal. Ele atrela a consciéncia de si mesmo como um outro,
diferenciando narrador e personagem. Quando se conta algo vivido no passado, esta
se vislumbrando uma personagem, ndo € mais a mesma pessoa que narra. O narrador
esta contando histérias, eventos que viveu no passado, entdo o agente da histéria é
a personagem.

O narrador expde a si mesmo através da historia contada. “A narragao da
prépria vida é testemunho mais eloquente dos modos que a pessoa tem de lembrar;
€ a sua memoéria” (Bosi, 1994, p. 68). Buscou-se entédo, permitir que o professor gestor
narrasse a sua proépria histéria a partir de suas subjetividades e interpretacdo singular
de suas experiéncias ao longo da vida.

Considera-se que o professor gestor, como narrador, ndo € um
“receptaculo inofensivo” (Ciampa, 2005), que apenas sujeita-se aos preceitos e
imposicdes sociais do capitalismo, mas que € capaz de analisar as condi¢des sociais
objetivas e subjetivas nas quais se insere e, a partir disso, propor novas personagens,
que expressem fragmentos de resisténcia e emancipagao.

Essa historia € contada de forma progressiva, relacionando lembrancas e
experiéncias as atitudes presentes e projetos de futuro. “Assim, € no presente que se

articula o movimento entre o vivido (passado) e o que deve ser vivido (futuro), no
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presente esta contido o passado e o projeto de futuro que me definem e se
transformam a cada momento”. (Alves, 2017, p. 39).

Pineau e Le Grand (2012) discutem a questdo da temporalidade nas
narrativas, indicando que pode gerar um tipo de transformacdo nas lembrancas do
narrador. Segundos os autores, a temporalidade esta dividida em tempo passado
(curto, médio e longo) e tempo da narracéo (que néo é o do evento).

Entdo, se o tempo narrado esta muito distante da narrativa, ela pode sofrer
interferéncias pessoais e culturais, sem que o proprio narrador perceba, mas o0s
autores ressaltam que isso ndo empobrece a histéria, pois o sujeito se encontra em
um processo de reflexdo sobre os fatos passados, desenvolvendo uma relacéo até
entdo, muitas vezes, nao percebida por ele.

Como exposto por Ricoeur (1997, p. 112), o individuo, muitas vezes, se
encontra em um “estado de esquecimento” e por meio da linguagem é feita a
reconstrucdo do passado, obtendo-se assim o “testemunho do existenciario”, em um
processo de repensar o0 acontecimento, a partir de uma visao atual.

Quando se trata de pesquisa harrativa esta intrinseco o aspecto politico da
investigacdo, pois envolve metodologias que pressupdem, necessariamente, um
compromisso com a transformacao social e com a militancia em prol da emancipacao
humana. Tendo como ponto fulcral, o processo de experiéncia individual e coletiva do
sujeito, a narrativa tem um carater eminentemente politico, pois “[...] ela pode servir a
(re) afirmagéo do conhecido ou a contestacédo daquilo que é tido como certo e ébvio”.
(Santos; Mezzari; Teixeira-Filho, 2021, p. 176).

Acrescente-se ainda, a colocacdo dos autores, o que denominam de
“‘politica de narratividade”, que se refere aos “...] posicionamentos que
inevitavelmente tomamos quando nos expressamos com relacdo ao mundo e a nés
mesmos”. (Santos; Mezzari; Teixeira-Filho, 2021, p. 181).

De acordo com Biglia e Bonet-Marti (2009), a narrativa de histéria de vida
ao invés de buscar explicar os resultados da pesquisa, se debruca sobre a montagem
e contagdo da historia, trazendo em si uma poténcia através da linguagem, pois
através da (re)construcdo de sentidos, gera o empoderamento das vozes, indo além
da produgéo de conhecimento.

Um sujeito, pode ter em suas experiéncias vivenciadas, relatos de violéncia

de diferentes naturezas e Neves (2012, p. 10) coloca que a narragao “[...] confere as
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vitimas um sentido de luta contra a injustica, uma vez que ao contar as suas vivéncias
sentem-se envolvidas no processo de denuncia social do problema”.

Na narrativa de historia de vida, o sujeito organiza e verbaliza os eventos
vivenciados, transformando assim sua experiéncia em historia. O sujeito pode pensar
gque ndo ha nenhuma histéria a ser contada ou, pelo menos, que ndo ha nada
interessante a se dizer, entdo, em meio ao processo narrativo, diante da
responsabilidade de descobrir que tem uma histdria, o sujeito passa a se descobrir e
essa experiéncia pode se tornar um marco em sua vida. “Parece ser uma operacgao
simples essa de falar sobre si, mas o sujeito, ao falar sobre suas experiéncias esta ao
mesmo tempo vivendo uma nova experiéncia que pode afeta-lo grandemente”.
(Vasconcelos, 2022, p. 24).

Vasconcelos (2022) ressalta a questao do sofrimento, da dor, presente nas
narrativas e o fato de algumas pessoas se encontrarem “enrijecidas” perante esse tipo
de experiéncia. Dai a importancia da questdo da sensibilidade do investigador diante
desse tipo de pesquisa, pois solicitar que relatem suas experiéncias, muitas vezes,

esta se pedindo que toquem em suas feridas.

N&o discordo que exista superacdo para uns. Apenas defendo que para
algumas pessoas as marcas nao se apagam e que a ruptura se transforma
num novo comecgo, o que ndo implica um novo comecar: significa que a vida
fica parada naquele ponto enrijecido pelo momento de ruptura. E quando/se
tocamos na ferida, o que sentimos é que essas pessoas estao enrijecidas ali
naquele ponto especifico, como se sua vida estivesse parada ali, na morte do
filho, no estupro sofrido, na perda de membro do corpo, na faléncia da
empresa...As perdas, as dores, os sofrimentos, assim como as alegrias, as
empatias, as simpatias ou mesmo as apatias sdo apenas maneiras
discursivas de as narrativas se manifestarem. O que quer que facam ou
digam parecem estar sempre ‘tingidas’ com esse tom de dor. (Vasconcelos,
2022, p. 59).

Diante disso, 0 momento da coleta se torna uma das partes mais delicadas
do método. Vasconcelos (2022, p. 26) compara o momento ao “cuidado de um
minerador, de um garimpeiro em busca de diamantes em aguas turvas”. Entdo &
importante que o pesquisador, tanto diante de situacdes cotidianas, como de
situacOes de crise, atente para a questao ética referente ao respeito as diferentes
maneiras de verbaliza¢do dos sujeitos quanto a suas experiéncias.

Pineau e Le Grand (2012) chamam a atengao dos pesquisadores, quanto
a evitar constrangimentos durante o processo de escuta da narrativa dos sujeitos, que

podem fazé-los recuar em suas historias. Alertam que insistir em direcionar as falas,



106

guanto a seu ritmo, com o intuito de avancar na pesquisa, pode gerar confusdo de
significados a fala do sujeito.

Para os estudiosos, 0 modelo de historia de vida envolve a construgéo de
uma relacdo entre locutor (narrador) e interlocutor (pesquisador). O locutor deve
imergir em sua vida, mas ao mesmo tempo, manter um certo distanciamento que o
permita compreender 0os acontecimentos vividos e o interlocutor que, aparentemente,
se encontra distanciado, deve encontrar também sua distancia de visao.

No processo de relagdo e interagdo que constitui a narrativa de historia de
vida, é necessario que o pesquisador se insira nas narrativas e busque acessar
episodios ndo contados ou jamais lembrados pelo participante. Para Santos, Mezzari
e Teixeira-Filho (2021, p. 176), quando se trata de pesquisas narrativas, “[...] ha
sempre uma negociacdo das lembrancas implicando em uma reorganizacao das
proprias narrativas”. Neves (2012) inclusive indica como ideal, uma narrativa nao
estruturada como forma de facilitar a expresséo por parte do participante.

Kastrup e Passos (2013, p. 271) ressaltam que em uma pesquisa harrativa,
para que haja uma participacdo efetiva, ndo € suficiente apenas dar a voz ao
participante, ele precisa estar engajado no processo da investigacao, precisa ter uma
“‘experiéncia de pertencimento”. De outro modo, o que se tera € apenas uma
participacdo mitigada.

E mediante esse contexto que a pesquisa priorizou o aprofundamento dos
dados e a qualidade da andlise da narrativa, tendo a compreensdo de que a
metamorfose da identidade ndo poderd ser representada em sua totalidade,
independentemente da quantidade de narrativas acessadas. Para isso, foram
analisados os momentos focalizados pelo professor gestor na narrativa, para entender
como a personagem foi sendo reconhecida, negada ou reposta.

A escolha do informante tem relac&o direta com 0 meu proprio contato com
a realidade a ser pesquisada. No ano de 2014, recém egressa do mestrado em
administracdo, assumi meu primeiro cargo como professora da educacao superior em
uma IES privada. Na mesma instituicdo, assumi de 2016 a 2020 o cargo de
coordenadora de curso e de 2020 a 2023, o cargo de reitora.

Durante estes anos, tive contato com varios coordenadores de curso e
atesto que, por diversos momentos, ou estavamos tentando equilibrar os desejos de
conter custos e gerar lucros da IES, com nosso desejo de efetivamente levar aos

nossos alunos uma educacao superior de qualidade; ou estavamos “embriagados”



107

pelos sistemas de avaliacdo externa, buscando freneticamente as notas de exceléncia
nos indicadores de qualidade da educacédo superior estabelecidos pelo Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacao Superior (Sinaes), diante do risco de sermos
demitidos ou sofrer retalhagbes por parte da gestéo.

O fato € que, enquanto professores gestores, compartilhavamos diversas
agruras do cargo e existiam os que apenas “deixavam a vida lhe levar” e seguiam o
fluxo e aqueles que sentiam profundamente a corrosdo gerada pela mercantilizagéo
do ensino superior, entrando em conflito com seu mundo interno, que nutria um ideal
de carreira docente, e 0 mundo externo da IES, resultando em sofrimento no trabalho
e implicacbes na constituicdo de suas identidades pessoais e profissionais. O
investigado foi escolhido por fazer parte do segundo grupo.

Na busca pelo engajamento do coordenador de curso no processo de
investigacdo, o convite para a participacdo da pesquisa envolveu uma conversa (por
telefone), que durou cerca de 50 (cinquenta) minutos. Nela, foram expostos o0s
objetivos da pesquisa, bem como compartilhadas minhas proprias experiéncias na
gestdo da educacdo superior, justificando assim meu interesse pelo tema e
construindo uma maior aproximacdo com o investigado.

A entrevista é uma técnica especialmente valorizada na narrativa de
histéria de vida, pois possibilita o encontro direto entre pesquisador e participante e o
consequente intercambio discursivo e subjetivo. (Biglia; Bonet-Marti, 2009; Neves,
2012; Paiva, 2008; Santos; Mezzari; Teixeira-Filho, 2021).

De acordo com Biglia e Bonet-Marti (2009), para que se desenvolva o
didlogo e a interacdo que caracteriza a entrevista, € necessario que ocorra um
processo de negociagdo entre pesquisador e participante, de forma que haja a
construcdo de sentidos compartilhados.

O contato do pesquisador com o entrevistado deve ocorrer de forma
exclusiva e particular, consistindo em conversas livres. Entdo, na verdade, o que se
realiza ndo € uma entrevista, pois esse contato ndo € caracterizado por perguntas e
respostas, mas por temas a serem debatidos. Por isso, talvez, autores como Lima
(2009, 2010) e Vasconcelos (2022), utilizam de forma predominante, o termo
“‘informante” e ndo entrevistado.

Além disso, quem define o decurso da fala e o tempo do contato é o préprio
sujeito. Como colocado por Vasconcelos (2022, p. 28), “[...] temos que dar a essas

pessoas o0 tempo de se encontrarem para em seguida nos encontrarem”.
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E necessario que se estabele¢a com o narrador, uma relacdo de confianca
em que ndo ha julgamentos das informacfes prestadas, mas a sua analise. O
pesquisador precisa se aproximar, se inclinar em dire¢cdo ao sujeito, para assim
conseguir enxerga-lo, entendé-lo melhor. E importante que “[...] tenha em mente que
0 sujeito informante ndo € um respondente de perguntas, mas um sujeito ativo, dotado
de conhecimento, a quem o pesquisador deve dar muita atencéo se quiser obter desse

sujeito uma histéria verdadeira”. (Vasconcelos, 2022, p. 41).

Temos de lembrar sempre que solicitar a alguém que revele memorias é
como mexer em um vespeiro, ou como cutucar um velho assoalho bem
encerado. Pode parecer bem limpo e firme, mas pode ndo ser muito seguro
também. Nunca sabemos, nem o pesquisador nem o informante, o que
vamos encontrar. (Vasconcelos, 2022, p. 28).

Diante disso, foram elaborados topicos-guia que nortearam a conversa e
pretenderam suscitar no professor gestor, autorreflexdes referentes a como sua
identidade docente poderia estar sendo influenciada pelo discurso mercantil da
educacdo, que se pauta em um reconhecimento perverso; e aos sofrimentos
vivenciados em sua trajetoria profissional, bem quanto a sua propria condicédo
enquanto trabalhador da educacéo, enquanto sujeito social.

A entrevista com o coordenador de curso, com duracéo de 4 (quatro) horas
e 45 (quarenta e cinco) minutos, foi realizada em setembro de 2023 e por sugestao
do préprio investigado em sua residéncia, entendendo a necessidade de tempo e
privacidade. Como predominou a caracteristica de uma conversa livre, permitindo que
o professor gestor tivesse a liberdade e oportunidade de expor as experiéncias e
episodios que julgasse necessarios ao objetivo da pesquisa, a entrevista teve inicio
no turno da manha e término no final da tarde, sendo possivel a construcdo de uma
maior interacdo e relacdo de confianca, durante as refeicdes do café da manha e
almoco.

Outra fase importante do método narrativa de histéria de vida € a
transcricdo. Ela tem o objetivo de permitir a constru¢cdo dos sentidos da histéria
narrada. Queiroz (1988), estudiosa do método de Histérias de Vida, orienta que logo
apos o recolhimento das entrevistas seja feita a transcricdo, para que nao se percam
as conexdes da narracao e assim facilite o preenchimento das lacunas interpretativas.
N&o ha um protocolo especifico envolvendo a transcricdo direta da gravacdo, mas
como forma de organizagéo da narrativa do professor gestor, foi estabelecida uma

ordem cronoldgica.
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O momento de encontro entre pesquisador e informante é sempre um
momento muito especial, mas a coleta ndo se fixa, apenas, ao momento de
fala do sujeito, mas também de escuta e reescuta do pesquisador, quando
ele escuta as falas gravadas, quando reflete sobre o que ouviu. (Vasconcelos,
2022, p. 29).

Apos a realizacdo da gravacao, que teve como meio instrumental o
microfone do smartphone Motorola - modelo g9 power, com audio em formato Mp3,
foi utilizado para a transcricdo, o Word Office da Microsoft 365, sendo realizadas,
posteriormente, as adequac¢des as normas do protocolo Norma Urbana Linguistica
Culta (NURC), visando tornar o texto mais claro e de facil compreenséo.

Diante da utilizacdo de ferramentas tecnolégicas no processo de
transcricdo, se torna mais adequado utlizar o termo degravagdo. Entdo, a
degravacao, permitiu alocar o muito tempo de trabalho da transcricdo manual, para o
melhor aproveitamento da escuta diante do texto ja escrito, como a realizacao das
correcdes, adaptacdes e marcacoes relevantes, diante da simultaneidade da escuta
e leitura da narrativa.

Apéds a utilizacdo do programa para a transcricdo automatica, o arquivo
obteve o total de 175 (cento e setenta e cinco) paginas. Em alguns trechos, a média
de tempo para as devidas correcdes e ajustes foi de 7 (sete) horas para cada 30
(trinta) minutos de entrevista. Foram necesséarios 10 (dez) dias para finalizar a
transcricdo (17/09/2023 a 27/09/2023), totalizando 58 (cinquenta e oito) horas
dedicadas a essa atividade.

Entdo, a partir da utilizacdo do método narrativa de historia de vida, buscou-
se permitir que através de sua narrativa, o professor gestor articulasse as
personagens representadas em sua vida, que envolve ndo somente, mas também, a
de coordenador de curso de graduacéo, de forma a suscitar uma apropriacao critica
de sua propria historia, levando-o a compreender quem €, quem gostaria de ser e 0s
encadeamentos que o levaram a assumir o cargo de gestdo em uma IES privada.

Por fim, a intencéo primordial da investigacao foi fazer com que o professor
gestor retomasse seu passado reflexivamente, de forma que o possibilitasse a ousar
construir uma nova historia, pois “[...] uma vez que ndo descrevemos o passado
simplesmente, mas o articulamos com nosso presente e projetos futuros, também
podemos dizer que essa a¢ao aparece como uma forma de resisténcia a massificacao
e a serialidade”. (Lima, 2009, p. 39).
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4 A HISTORIA DO PROFESSOR GESTOR: A RETOMADA REFLEXIVA DO
PASSADO, PARA OUSAR ESBOCAR UMA NOVA HISTORIA

4.1 A historia de Forseti: nem vida, nem morte - uma sobrevivéncia modulavel

[...] O respeito que nos é dado, por n6s mesmos, pela sociedade, pelos
nossos alunos, a instituicdo usa isso, usa isso para dizer: “Vocé nédo é tao
respeitavel, pois agora faca o que vocé tem que fazer em vinte [horas], faca
em trinta [horas], [...] ou use do seu tempo [livre], mas ndo deixe trabalho
pendente!” Entdo, olha o instrumento que eu virei, ndo s6 com 0S meus
alunos, mas comigo, contra mim mesmo, de trabalhar mais! E é uma
cobranca, Ihe digo, que vem de mim! E uma cobranca que eu estabeleco! Eu
tenho que fazer! Eu tenho que ser suficiente para conseguir. E isso! Ent&o é
nesse sentido que [sou] um instrumento do mal [...].

A narrativa de histéria de vida que sera exposta neste capitulo, trata da
identidade de uma pessoa que sera chamada aqui de Forseti, apesar de seu home
verdadeiro ser outro. A histéria foi contada, oralmente, por ele. Forseti € considerado
na mitologia nérdica como o deus da lei e da justica. Aqui temos a primeira indicacao
da formacdo do professor gestor: Direito. Existem alguns pontos que na mitologia
caracterizam esse deus, que como veremos, se pode trazer a partir do relato do
professor gestor. De acordo com a lenda ele nunca contou, nem contaria, nenhuma
mentira e sua palavra seria honrada, tanto pelos homens quanto pelos deuses.

Veremos na narrativa que a verdade, a justica e a honestidade séo
qualidades extremamente valorizadas pelo professor gestor, mas que em varios
momentos e situagcdes de sua vida, ndo foram materializadas. Essa valorizagéo
inclusive, se tornou uma das principais fontes geradoras de seu sofrimento na vida e
no trabalho, percorrendo diferentes fases de sua vida.

Foi ndo poder mostrar quem realmente era, sentir a necessidade de ocultar
sua verdadeira identidade, que o levou a se dedicar intensamente a busca pela
conquista de uma carreira profissional de sucesso que lhe proporcionasse uma vida
econdmica confortavel, acreditando que assim alcancaria 0 respeito e a voz
necessaria para que, finalmente, pudesse desvelar a verdade.

Iremos observar que Forseti teve barrada sua possibilidade de
humanizacido e assimilou o “espirito” material do capitalismo, compreendendo que
despido de posse e de bens materiais, seria excluido da sociedade. Ele é de carne e
0SSO como Severina e apesar de ndo ser nordestino e ndo sofrer tantas violéncias

fisicas como ela, tem sua capacidade intelectual explorada. E como coloca Ciampa
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(2005, p. 132): “Nem todos somos nordestinos ou migrantes. Mas em nossa sociedade
de classes, somos todos explorados e violentados — alguns mais, outros menos”.

Outra caracteristica dessa divindade noérdica era a imparcialidade em
relacdo a tudo, pois acreditava que s6 assim a verdadeira justica seria alcancada.
Veremos que um dos episodios que marcou profundamente o senso de justica do
professor gestor e que tornou uma de suas professoras, um exemplo de justica e
honestidade que o tem guiado durante o desenvolvimento de sua profissédo, abrange
a imparcialidade da professora em uma decisao que o envolvia.

Dizem ainda algumas versGes do mito, que Forseti usava um grande
machado dourado de duas cabecas, mas que ele ndo representava um simbolo de
forca ou poder, mas de autoridade. Observaremos que o professor gestor, em sua
personagem de coordenador de curso, percebe sua autoridade moral se esvair ao
assumir uma identidade pressuposta em meio a contradicdo do que acredita e do que
faz, na busca por atender as solicitacfes da IES e obter assim seu reconhecimento,

mesmo que seja em uma forma perversa.

4.1.1 A injustica como elemento propulsor da aspiracéo profissional

Para contar a histéria de como chegou a ser professor da educacéo
superior e, posteriormente, também gestor, Forseti extrai da memaria os fatos que
considera significativos para que saibamos quem foi, quem era. Opta por iniciar sua
fala trazendo as pessoas que o inspiraram e que se tornaram um ideal a ser seguido.
Seu relato comeca pelas lembrancas da infancia.

Forseti € filho e neto de professoras. E o primeiro neto, por parte de pai, de
uma professora do interior nordestino, nascida em 1917, e que era muito admirada e
respeitada, ao ponto de hastearem a bandeira nos lugares em que passava e de
escreverem um livro dedicado a ela. “Entdo a gente sempre soube que era algo muito
importante ser professor!”.

Quando fala sobre os primeiros pensamentos de admiracdo quanto a
profissdo docente, a figura que o traz mais inspiragdo, ndo € a da mae, mas a da avo,

com a qual como veremos, junto com a familia, morou parte da infancia.

[...] A minha avé, eu a achava uma intelectual mesmo! [...] Eu lembro que a
gente, todo mundo se sentava [para ouvir as histérias contadas pela avd] os
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pivetes, os netos [...] a minha avé teve sete filhos. Melhor, oito, mas uma filha
morreu! [...] Ela usa outros nomes mais bonitos, mas morreu de fome!

Forseti conta que a avo teve uma vida muito dificil, que seus filhos comiam
carne apenas quando um deles estava doente (“e s6 o enfermo!”) ou mesmo uma
bolacha inteira, porque néo tinha para todos. Investigando entre os familiares mais
velhos, ouviu relatos de que a tia que morreu muito cedo, era muito magra e desnutrida

e concluiu que morreu de fome.

Vové tinha muito orgulho de dizer que [...] trabalhou muito para os filhos ndo
passarem fome, mas a verdade € que ela como professora [...] ela se
aposentou depois, ai talvez a vida tenha dado uma folga. [...] Na verdade
nunca foi facil! [...] E interessante, porque mesmo com essa honraria toda de
ser professora, de hastear a bandeira [...] tinha dificuldade, tinha dificuldade
financeira [...].

Percebe-se, desde aquela época, que a figura do professor tinha um forte
reconhecimento simbdlico, mas econémico, muito pouco. Podemos dizer que diante
do cenéario de desvalorizagdo na qual a profissdo docente esta inserida na
contemporaneidade, nem a questédo simbdlica € mais tao relevante.

Sobre o0 av6, diz que era um enfermeiro de nivel técnico que se tornou
agricultor, devido ao vicio em bebida e cigarro, que o levou a abandonar o emprego
formal, deixando sua avé com a responsabilidade financeira, quase que total, para
cuidar dos sete filhos, mas que como agricultor, se tornou muito presente em casa,
com a familia. Faz um relato, no minimo, curioso sobre o avé, se referindo a possuir

uma espiritualidade forte.

[...] Morreu numa rede [..]. Meu avb6 paterno era um homem muito
espiritualizado. [...] Meu av6 disse o dia que ia morrer! Todo mundo da familia
sabia! [...] e ele disse com antecedéncia, com um més de antecedéncia mais
ou menos. [...] No comeco, o pessoal meio que duvidou, mas ai viu que tinha
uma evolugéo nisso, ele passa a ndo se levantar mais da rede e vimos que
era real. E no dia em que ele disse que ia morrer [...] foi o dia que ele faleceu.
[...] Meu pai chegou atrasado, mas a tempo de vé-lo vivo [...] e do meu avd
abencgoa-lo, porque eles tinham muito esse negécio de dar a bencao [...] e ai
0 meu avd, meu pai conta, todo mundo conta, que nesse dia 0 meu avd, soO
quando meu pai entrou [...] ja estava fraquinho [...]: “Eu estava sé esperando
vocé chegar”, disse. Teria dito isso e Deus te abencoe e morreu, faleceu, deu
o0 Ultimo suspiro.

Quando tinha trés anos de idade, Forseti e sua familia passaram a morar
com os avos paternos. Isso perdurou até cerca dos seus oito anos de idade. Entao,
durante sua infancia, de forma constante, teve contato com as histérias da trajetoria

docente da avo.
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E a partir da estadia na casa dos avés também, que rememora uma infancia
de felicidade: 4...] foi uma infancia muito divertida, sabe! Acho que ndo me faltava
nada! [...] dormir cedo, lamparina, comer muito do que a terra dava, entdo [...] eu
lembro de muita brincadeira, lembro que n&o tinha preocupagdo com nada’.

Diferente de Severina, personagem do livro de Ciampa, que descreve uma
infancia-que-nao-teve e repleta de violéncia por parte do pai, tanto direcionada a ela,
como aos irmaos e, especialmente, & mée, Forseti teve uma infancia-bem-vivida,
apesar do ambiente humilde no qual passou boa parte da sua infancia, diz nao ter lhe
faltado nada. “Tudo que eu precisava eu tinha naquela infancia ali!”. Ja para Severina,
a memoria de sua infancia € um filme repleto de cenas ruins.

Como veremos, é uma perspectiva bem diferente da que o Forseti-de-hoje
entende necessitar para mostrar quem realmente €, para mostrar sua verdadeira
identidade, tanto no sentido objetivo, material, quanto subjetivamente.

Acumulou, predominantemente, lembrancas boas de uma infancia-bem-
vivida, mesmo diante de um contexto materialmente humilde. Humilde, mas ja sem a
escassez que seu pai e seus tios passaram, pois a avo ja estava aposentada e seus
filhos, ja adultos, tinham algum tipo de renda.

Quando tinha cerca de dez anos, Forseti e a familia ja tinham saido da casa
dos avos e ido morar de aluguel, onde no local seu pai montou uma “bodega” que se
tornou a principal fonte de renda da familia.

A partir dela, Forseti e seus irméaos ajudariam o pai a economizar dinheiro,
para comprar um terreno no qual seria construida a primeira casa prépria da familia,
mas que também se tornou palco de uma experiéncia que o marcou profundamente,
chegando a se transformar no que chamou de “trauma de infancia” e que foi decisivo
para uma metamorfose que culminou na escolha de sua futura profissdo. Vamos

deixar que Forseti nos conte a histéria.

Meu pai nessa época, conseguiu comprar um terreno, um terreno grande, e
construir uma casa, o que hoje seria impossivel, alguém com uma bodega
pequena, comprar um terreno e construir uma casa. Entdo meu pai comprou.
E ai, ele deve ter passado mais ou menos um ano construindo essa casa,
entdo eu ainda estou na casa dos dez - onze, doze anos por ai. E ai
aconteceu que o irmao do prefeito na época, procurou meu pai e disse que
aquele terreno que meu pai tinha comprado para construir a nossa casa, era
dele! Era do irméo do prefeito! Que meu pai teria comprado da pessoa errada
e meu pai ficou arrasado e a questdo foi parar na justica.
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A entonacao da voz do Forseti-de-hoje ainda é carregada de uma imensa
tristeza e frustracdo. Conta que seu pai relatava os acontecimentos referente ao
terreno a sua mae e ele e os irmaos achavam toda a situagcdo uma grande injustica.
Eles perderiam a metade do terreno comprado, ficariam s6 com a parte em que a casa
tinha sido construida, mas ndo sem antes, em meio a toda a essa situacao penosa,

seu pai passar por uma grande humilhacdo em pleno tribunal.

[...] E eu lembro que meu pai foi em uma audiéncia e voltou muito mal e
chorou, porque a juiza o mandou se calar [...] na audiéncia. Naquele dia, ele
disse para a gente que tinha certeza de que a juiza s6 tinha feito aquilo,
porgue ele ndo tinha um advogado bom, porque ele ndo podia pagar, porque
ele ndo tinha dinheiro e que o outro tinha, o irméo do prefeito, tinha dinheiro,
tinha advogado e nés perdemos o terreno!

Forseti relata que é essa a lembranca mais remota quanto a escolha de
sua carreira profissional, que foi esse momento, essa situacéo, que o levou a querer
um dia ser advogado. “[...] Talvez eu ndo tenha pensado na minha cabeg¢a o nhome
advogado, mas eu pensava em alguma coisa da justica, [...] de poder fazer justica de
alguma forma”. D4 énfase ao fato de que o pai sempre colocou que a injustica sofrida,
tinha sido devido a nédo ter dinheiro, a ndo ter um bom advogado.

Assim como Severina, enquanto um bicho do mato, mas ainda assim, um
bicho-humano, tendo como episédio central a morte da mae, passa a entender e
encontrar significado para os acontecimentos, e a partir disso passa a fazer escolhas,
a experiéncia de injustica de Forseti, da perda de metade do terreno comprado com
muito sacrificio para que a familia saisse do aluguel, passa a inspira-lo na escolha da
profissao.

“Eu queria, [...] eu devia fazer algo relacionado a justica, proporcionar
justica para minha familia, para os meus pais, para mim mesmo!”. Assim como para
Severina, sua atividade passara a ter sentido. Vai se metamorfoseando e adquirindo
uma identidade que dara sentido a sua vida profissional: o Forseti-justiceiro.

Os pais moram até hoje na casa que fica na metade do terreno que
compraram e todas as vezes que olham ao redor, revivem a injustica pela qual
passaram: “[...] a gente vé as construgbes na outra ‘banda’ do terreno que um dia foi
nosso! Tinha um pé de azeitona onde a gente brincava [...] e a sensacédo é de

injustica”.
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4.1.2 O professor “iluminado”

Os pais de Forseti sempre priorizaram o0s estudos dele e de seus trés
irm&os. Isso ir4 colaborar muito para que ele consiga aproveitar as possibilidades de
construcdo de sua identidade discente. Ele acredita que pela mae ser professora,
priorizou os estudos. Ela considerava, assim como muitos pais da classe trabalhadora,
que era a Unica coisa que poderia oferecer aos filhos. “[...] E era engracado, porque
[...] 0 meu pai também [...] ndo deixava que a gente trabalhasse, enquanto a gente
nao se formasse. Ele tinha isso: ‘Olha, mesmo que vocé ja tenha dezoito anos, se
vocé ndo se formou ainda, vocé tem que estudar!”.

Tudo isso € bem diferente da realidade de Severina que, ainda crianca,
acordava as quatro horas da manha para encher os barricbes do patrdo, que aos onze
anos é abandonada pelo pai e se torna 6rfa de mée, sendo obrigada a trabalhar como
empregada doméstica, e a partir dai, fica sendo jogada de um lado para o outro, de
casa em casa, e se torna uma escrava filha-de-ninguém.

Durante o final da adolescéncia de Forseti, até a vida adulta, ele teve uma
tia que Ihe proporcionou ter contato com um ambiente e com assuntos relacionados a
area do Direito, mesmo ainda muito jovem, ndo tinha nem terminado o ensino médio.

Essa tia era formada em Historia, era servidora publica, vivia
razoavelmente bem e decidiu fazer uma segunda graduagéo, agora em Direito. A
construcéo da nova formacéo académica da tia se entrelagou de tal forma com a vida

de Forseti, que se tornou determinante para a decisdo de se tornar professor.

[...] eu j& tinha essa visdo de que ser professor é algo muito importante, mas
ndo foi nem com a minha av6, nem com a minha mée que isso me atraiu [...].
Eu acho que o0 que me atraiu para ser professor mesmo, de verdade, foi
guando eu comecei a ir com a minha tia [...] ela comecou a fazer um curso de
Direito [em uma IES privada] e eu comecei a frequentar o curso com ela,
mesmo eu ndo tendo nenhum nivel. Eu fui, vamos dizer assim, de ouvinte,
para fazer companhia, [...] ela ndo queria ir s6, me chamava para ir, um
sobrinho querido, ela dizia: “Vamos comigo para aula hoje, depois de 14, a
gente sai para comer uma pizza, [...] a gente vai passear!”.

Sem duvida, ndo passou pela cabeca da tia, 0 quanto a solicitacdo da
companhia do sobrinho iria influenciar, tdo profundamente, a construcdo de sua
identidade profissional. Mas a aproximacdo com a tia, por volta dos dezesseis anos
de idade, foi além da influéncia na construcdo de sua identidade discente, e

futuramente docente, envolveria ainda sua propria sexualidade.
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[...] e ai eu tinha uns dezessete, dezesseis anos por ai! Eu ndo tinha dezoito
anos ainda. A minha relagdo com a minha tia perpassa uma outra vertente da
minha vida, que é a minha sexualidade. Quando a minha tia me chamava
para sair ou quando eu dormia na casa dela, quando eu ia, eu tinha a
oportunidade de sair da minha casa, eu tinha a oportunidade de ver pessoas
novas, pessoas diferentes, entrar dentro de uma Universidade [...] e,
principalmente, me afastar de pessoas para quem eu ndo queria mostrar
guem eu era de verdade.

Forseti nos revela sua homossexualidade e a partir de agora, veremos o
qguanto a luta por ser aceito pela familia e pela sociedade o tornara determinado a
alcancar o sucesso profissional e financeiro.

Forseti passou toda a sua adolescéncia e parte de sua juventude, escondendo
sua verdadeira identidade sexual. Tinha vergonha de quem era. A tia representava

um refagio, um momento de pausa na representacdo da personagem Forseti-hétero.

Com a minha tia, eu podia mais! [...] Eu ficava longe dos meus pais, dos meus
irm&os, de quem eu tinha vergonha, um pouco de vergonha de estar fazendo
gualquer movimento que fosse diferente de estudar. [...] A gente nunca
conversou [sobre a sexualidade]. [...] Eu acho que num primeiro momento, eu
na minha cabeca, ela ndo se importava. [...] Para mim era bom! Nem é que
ela aceitasse ou que nao aceitasse. Ela simplesmente passava para mim, [...]
gue eu ndo precisava esconder dela, passava despercebido, ficava a
vontade, pronto! A verdade é essal!

O Forseti-de-ontem n&o revelou a tia sua sexualidade. Ndo em palavras.
Ndo achou necesséario. Simplesmente, sentiu que podia ser quem realmente era
guando estava com a tia. Apenas anos depois, Forseti descobriu que a tia também
era homossexual, entdo, provavelmente, ndo era que “ela ndo se importava”, apenas
compreendia as dificuldades e preconceitos que seu querido sobrinho estaria
suscetivel a enfrentar ao assumir sua sexualidade e o permitia ser quem era, sem
julgamentos, pelo menos ao seu lado.

Importante ressaltar que, até o alcance de sua independéncia financeira,
assim como Severina, que prefere encapsular a “vingadora” apds o casamento e agir
de acordo com o padrdao da identidade feminina convencional e se tornar a
esposa/dona de casa/mée, deixa velado o Forseti-gay, permitindo que a familia e a
sociedade o projetassem dentro do padréo de identidade pressuposta masculina de

se tornar esposo/dono de casa/ pai.

9

Com relagdo a minha sexualidade, vocé também ja entendeu que eu “botava’
muito como foco a minha independéncia financeira [...]. Se eu tinha
independéncia financeira, eu podia ser feliz, sem independéncia financeira
nado podia nem assumir quem eu era!
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Agora, deixemos que Forseti nos conte o dia exato que decidiu que seria,

algum dia, professor:

E ai eu comecei a ir para as aulas com ela e 14 nas aulas [...], eu acho que eu
fiquei fascinado! Eu lembro a primeira vez que eu vi uma aluna dando um
presente para o professor. Eu ndo lembro quem era, eu lembro o bloco [da
IES], eu estou vendo a imagem na minha cabega. Eu lembro do professor
saindo da sala de aula de Direito [...] e uma leva de alunos, uns quatro ou
cinco, assim ao redor dele, andando. Ele parecia importante! Ele saindo da
sala e os alunos querendo conversar, o chamando para pagar um café, o
chamando para pagar um lanche, dando presente, aquela figura [...] € aquele
monte de gente, que ja era profissional, que ja era gente elegante, era gente
bacana [...], a minha tia estava naquele meio ali [...], todos eles pareciam ali
[...] babar! [...] Parecia um astro aquele cara ali, o professor! Ele era alguém
importante! Quando eu vi aquela figura, eu digo, esse cara é importante! Eu
era bem novo, mas eu vi que ele era importante! Naquele dia, eu desejei ser
professor!

Nessa época, Forseti tinha por volta dos dezesseis anos. Frequentou por
mais de trés anos as aulas de Direito como ouvinte, no minimo, uma vez por semana.
A tia ia buscéa-lo no interior em que morava, que ficava proximo a capital. “Eu ja tinha
esse contato com a minha tia muito, muito grande, porque [...] eu ia para a faculdade
com ela, mas morar mesmo demorou um pouquinho’.

Lembra que estudou todo o ensino médio em uma escola particular na
capital. “Era uma viagem! [...] Era horrivel, porque era longe, tinha dificuldade de
onibus, tinha um horério certo de 6nibus [...] perdeu o 6nibus daquele horario, perdeu
o dia!”. Quando chegou a época de estudar para fazer vestibular, com a justificativa
aos pais de que precisaria de mais tempo para se dedicar aos estudos, passou a

morar com a tia.

[...] ai qguando eu estava la, um dia por semana [...] indo 14, eu percebia que
o professor...eu consegui perceber que o professor também era alguém que
passava conhecimento, que as pessoas queriam ouvir o que ele tinha para
dizer. Ele distribuia conhecimento, eu ndo sei usar uma palavra mais
adequada, porque naquela época a minha visao é de que aquele cara era um
iluminado, sabe!

A figura do professor que na infancia ja parecia de grande importancia,
agora alcanca outro patamar para o Forseti-ouvinte: era de um ser “jluminado™ Ele
nos conta a imagem cristalina que tinha de um homem ao qual as pessoas seguiam
por sede de conhecimento. O cenario de, muitas vezes, se buscar um diploma pela
possibilidade de uma ascensao social ou qualquer outro motivo que nao fosse o

desenvolvimento intelectual, € levantado apenas pelo Forseti-de-hoje.
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Tipo, ele estava passando uma coisa que estava [...] todo mundo ali para
aprender com o cara! Isso era muito importante! Era muito importante que a
gente fosse até um lugar ouvir alguém para saber o que aquela pessoa tinha
para falar, para a gente aprender. Eu néo tinha a visdo, que talvez eu fosse
ter mais tarde, de que a minha tia s6 queria, por exemplo, um diploma. Eu
ndo tinha essa visdo. Eu ndo pensava que ela s6 estava buscando o diploma.
Até porque, ela ja era uma profissional e bem-sucedida! Na minha cabega,
ela estava buscando conhecimento e buscar conhecimento com aquele cara
ali era fantastico! Entao eu tenho certeza que esse foi 0 primeiro momento
gue eu pensei: Um dia eu vou ser professor! Um dia eu quero ser professor,
néo tenho davida!

Forseti conta que foi no primeiro ano do ensino médio que passou a ter
consciéncia da importancia de ter uma educacao superior: 9...] se eu quisesse um dia
ser alguma coisa!”. Esse pensamento é circundado por duas experiéncias em sua
vida: “[...] penso muito no dia do terreno, porque a gente perdeu o terreno e penso
muito no [...] professor da minha tia, eu junto essas duas coisas [...]”. Surge um projeto:
cursar Direito!

Ao contrario do que se pode esperar, Forseti tentou, mas ndo passou para
o curso de Direito de uma IES federal publica, passou para o curso de Histéria em
uma IES estadual. N&o ter passado no vestibular para cursar Direito o assombrou por
boa parte do inicio de sua vida adulta. Veremos que a partir dai, ele comeca uma
verdadeira peregrinagcdo em cursos de nivel superior, assumindo a identidade de

Forseti-aspirante-a-académico-de-Direito.

4.1.3 O estudo como esconderijo e possibilidade de independéncia

E interessante, porque eu sabia que eu queria Direito. Eu digo isso, mas é
naquela convicgdo que eu te falei, que eu tinha que fazer algo [...] relacionado
a justica [...]. Eu ndo tinha ainda um pensamento de se eu ia ser advogado,
delegado, juiz, promotor. Para mim, eu queria estar fazendo parte daquele
nucleo da justica [...]. Eu sabia que eu queria fazer parte da justica, daquele
nucleo que era ligado a justica, que era uma pessoa importante [...].

Vemos, mais uma vez, Forseti trazendo a tona o que era para ele a visao
de uma ‘pessoa importante”, que resultou na construcdo da personagem Forseti-
aspirante-a-académico-de-Direito. Percebemos isso na infancia, a partir da figura da
avo como professora e depois no final da adolescéncia, como Forseti-ouvinte, também
relacionando a figura do professor, mas de nivel superior e oriundo da area do Direito.

Forseti ndo podia cursar uma IES privada, pois nem ele e nem seus pais
podiam pagar, entdo sua Unica alternativa era continuar tentando uma IES publica.

Em seu periodo inicial de tentativas, independente das questdes educacionais,
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politicas e econdmicas envolvidas, ndo se tinham as oportunidades de acesso a
educacao superior que se tem hoje, ligadas as IES privadas, como € o caso do Fundo
de Financiamento Estudantil (FIES) que concede financiamento para cursar uma
graduacéo, criado em 1999, e do Programa Universidade para Todos (PROUNI), que
oferta bolsas de estudo integrais e parciais de graduacao, criado em 2004.

Nesse momento de construcdo de sua identidade como Forseti-aspirante-

7

a-académico-de-Direito, € importante trazer a sua fala quanto ao que realmente

significava para ele entrar na educacgao superior.

Nesse momento que eu ndo passei, eu ja tinha uma outra convicgao, porque
aqui noés ja estamos falando de dezoito anos, entdo eu tinha uma convicgéo
para o seguinte: eu era gay e eu ndo podia ser gay na casa dos meus pais,
entdo eu ja tinha [...] algumas convicg@es. A primeira delas é que eu tinha que
ganhar dinheiro. Eu sempre vi como uma coisa muito certa, que eu s6 podia
assumir minha sexualidade, quando eu pudesse me manter financeiramente.
Para mim, isso era basico. Entdo eu corria muito! Acho que eu ndo queria
mais perder tempo. Eu tinha muita ansiedade, muita &nsia para comecar a ter
meu emprego. A segunda € que eu tinha, finalmente, a oportunidade de, se
eu viesse estudar [na capital], sair de casa e ficar definitivamente morando
com a minha tia, o que me daria mais assim, vamos dizer, privacidade! Eu
poderia conhecer alguém, poderia sair em algum momento, sem que 0S meus
pais soubessem. Pronto! Eram as duas coisas que giravam em torno disso!

Vemos aqui, como a construcao da identidade profissional de Forseti se
entrelaca com a sua identidade sexual ou, pelo menos, como ele planejava assumir
essa identidade. Mas antes, Forseti nos traz uma retrospectiva de como foi esse

entrelacamento em sua adolescéncia.

[...] e antes disso eu comecei a me esconder muito no estudo! Eu sempre fui
um aluno que se destacou, ganhou estrelinha em casa, na escola, porque eu
tinha um pavor de sair com 0s meus amigos, porgue sair com 0s meus amigos
ia significar que as meninas iam ficar dando em cima de mim, que eles iam
ficar me empurrando para cima das meninas. Entdo eu evitava e 0s meus
pais, eu ndo sei se ja percebiam ou ndo, mas eles achavam muito bonito,
muito legal, que eu era o Unico da turma que trocava a festa pelo estudo e
eles diziam: “Ndo pode! Olha ai! Todo mundo saindo dia de sabado e esse
menino estudando!”. [...] Eu estou falando de quinze até os dezenove anos,
nisso ail [...] Se dedicando ao estudo, escondendo a sexualidade, nao
qguerendo ter contato com ninguém, escondendo de mim mesmo, escondendo
de todo mundo, porque eu tinha isso em mente, enquanto eu nao tiver
independéncia financeira, ndo posso assumir! [...] e para ter a independéncia
financeira que eu quero, eu tenho que estudar muito e estudar muito significa
abrir mao de sair, entdo era tudo ligado.

Forseti faz essas colocagdes, enfatizando que s&o muito importantes,
“porque isso definiu também o que eu ia fazer”. Como nao passou em Direito, foi fazer

Historia e essa escolha ndo foi ao acaso. Para entrar nos dois cursos, os contetdos
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especificos se aproximavam e também, porque ele sabia que quando entrasse no
curso desejado, poderia solicitar o aproveitamento de varias disciplinas. “Se vocé
quisesse fazer Direito, [...] vocé tinha que estudar historia e portugués, [...] na minha
cabeca, se eu estudasse muito historia e portugués, eu poderia passar para Direito,
por isso eu fiz Historia, que era o mais parecido”.

E interessante o relato que faz, de quando contou & mée que passou para

0 curso de Historia:

Quando eu passei, [...] quando saiu o resultado do vestibular de Histéria, a
minha mée estava viajando [...] e eu liguei para a minha mae: Mae, estou aqui
com o jornal! Acabou de sair o resultado de Histdria! E ela disse uma coisa
para mim, que parece piada, mas ela falou de verdade: “Meu filho, ndo se
preocupe, o importante é entrar!”. Ela disse: “Nao, ndo se preocupe nao! Nao
tem problema ser Histéria!”. Obviamente, eu percebi na hora que ela
desvalorizava o curso de Histéria! Que aquilo ndo era para quem queria se
dar bem! [...] Que era um subcurso, que era uma coisa que [...] era uma porta
de entrada, como ela mesma disse, ela deixou muito claro, uma porta de
entrada para o nivel superior, mas nao que eu devesse fazer aquilo!

Ser& que o comentario da mae de Forseti tem relagdo com o imaginario e
a valorizacdo que a sociedade dedica a alguns cursos, ligando-os a posi¢des de
prestigio e estabelecendo barreiras frente a outros? Sera que seu raciocinio
reproduziu a questdo da hierarquia de carreiras que o mercado de trabalho
estabelece? Forseti nos esclarece:

[...] meu pai e minha mae sempre diziam ou se n&o diziam de forma muito
clara, para mim, era algo que eu entendia muito bem! Todo mundo sempre
entendeu isso! Tinha que ser ou Direito ou Medicina ou Engenharia, pronto!
Qualquer um dos outros cursos ndo valial E tanto que [...] quando eu [...]
estava fazendo Histéria, minha mae sempre perguntava: “Mas da para
transferir dentro [do curso]? Vocé consegue transferir para Direito?” Sempre
achavam que tinha essa histéria de transferir ou que era realmente s6 uma
porta de entrada, mas mesmo assim, eu pensei: Bom, eu vou fazer Historia,
enquanto eu estiver aqui ndo vou desistir do curso de Direito!

Como veremos, Forseti nunca desistiu! Cursou dois anos do curso de
Historia, iniciou Filosofia, iniciou Administracéo, entrou no curso de Turismo de um
Instituto Federal e ainda passou a estudar Francés. “Eu estava fazendo tudo!
Estudando muito!”. Abro aqui um paréntese para o curso de Histéria, pois o Forseti-
de-hoje acrescenta que “foi onde eu conheci meu marido, meu atual esposo!”.

Entdo Forseti se percebe fazendo muita coisa ao mesmo tempo. “...] Eu
estudava a noite, eu virava a noite, [...] virava a madrugada, eu e minha tia estudando

as coisas [...]”. Mas por que Forseti se envolveu em tantas coisas se 0 que realmente
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queria era fazer Direito? Vamos deixar que o Forseti-aspirante-a-académico-de-

Direito desenvolva a reflexao:

[...] Eu, eu acho, [...] eu ndo tenho certeza...que eu tinha medo de tentar de
novo [...] Direito e ndo passar. Eu morria de medo de descobrir [...] que eu
ndo tinha condi¢Bes de passar. [...] Eu acho que ja estava fazendo Histéria,
acho que esta tudo vinculado, eu achava que tinha relagdo com o Direito, que
se eu fizesse disciplinas de cursos que estavam relacionadas ao Direito....se
vocé olhar: Filosofia, Administracdo, Historia [...]. Eu pensava assim: eu vou
conseguir aproveitar o maximo de cadeiras dessas, porque um dia eu vou
fazer Direito! [...] Entdo para mim era isso! Eu ia para onde eu achava que um
dia ia aproveitar [disciplinas] no Direito [...].

Acabou que o curso de Turismo foi escolhido por dois motivos: 14 ele
poderia estudar idiomas gratuitamente, tanto que fez Inglés e Francés e conta que
todo mundo falava que quem fazia escola técnica, ja saia com emprego garantido.
“Lembra que eu te disse que eu tinha muita urgéncia de ganhar dinheiro? Entdo eu
tinha que ter uma profissao!”.

Para o Forseti-de-ontem, essa sequéncia de escolhas representava uma
diversidade de oportunidades para conquistar a independéncia financeira téo
almejada. Ja o Forseti-de-hoje conclui que nesse periodo estava “perdido”, porque

nao conseguia passar no vestibular para cursar Direito, seu grande sonho.

4.1.4 A “gota d’agua”: o professor que anda de 6nibus

Apesar de ter assumido a identidade de Forseti-aspirante-a-académico-de-
Direito e de todas as atividades simultaneas que desenvolvia freneticamente, na
busca por alcancar sua tdo desejada independéncia financeira, a vida ndo para e
mesmo sem ele querer, 0 “fez parar tudo!”.

Por volta dos dezenove anos, Forseti passou pelo que considerou umas
das piores experiéncias de sua vida: o risco de perder o pai e ter que abandonar os
estudos para sustentar a familia. Era o primogénito e a mae nao esperava menos que
ISSO.

Seu pai teve um derrame ocasionado por um grande tumor no cérebro e
passou trinta dias internado em um hospital publico. Ele entdo, ndo abandona sua
identidade de Forseti-aspirante-a-académico-de-Direito, mas a deixa, digamos, em

stand by e assume a de Forseti-o-primogénito.
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Assim como Severina, no inicio de sua vida adulta, se agarrava como forma
de sobreviver a sua personagem de vingadora-briguenta, mesmo Ihe sendo imposta
a realidade objetiva, de ndo ser a vingadora, mas a escrava, Forseti também n&o abria
mao de se tornar o Forseti-justiceiro.

Entdo, abandona todas as atividades académicas e culturais que
desenvolvia e fica no hospital publico acompanhando o pai. Dormindo em uma cadeira
desconfortavel todas as noites e em um ambiente que retratou como ruim, sujo,
desumano e sem os aparelhos médicos necessarios, Forseti atribui mais um elemento
motivador a busca pelo sucesso profissional e financeiro.

Quando o pai se recupera e assim pode retomar suas atividades, percebe
que ndo conseguira acompanhar o conteddo dos diversos cursos nos quais esta
matriculado e entende que ndo é possivel fazer tantas coisas ao mesmo tempo.
Reflete de forma objetiva e decide continuar apenas com o curso de Historia.

Deu-se entédo continuidade a sua peregrinacdo rumo ao Direito. No entanto,
Forseti ndo era 0 mesmo, ja era outro. Um tempo j& havia se passado desde sua
primeira tentativa de entrada no curso e parte da esperanca ja tinha se esvaido.

Eu continuava querendo Direito, eu s6 ndo tinha mais coragem! Eu estava
[...] acovardado de fazer o vestibular de Direito na [IES publica federal] e ndo
passar. Eu morria de medo de descobrir que eu ndo era capaz de passar no
vestibular, porque eu passava em tudo e ndo passava no Direito!

Entretanto, uma experiéncia vivenciada na Faculdade de Histéria produziu
em Forseti um novo animo. Adianto que essa nova motivacdo esta diretamente
relacionada a construcdo de uma identidade fetichizada, orientada por valores
reificados, submetidos a légica perversa do capital, que como afirmam Karl Marx
(2013) e Istvan Mészaros (2011), é profundamente destrutiva e desumanizante e
converte todas as coisas em mercadoria, tudo passa a ser visto pela Gtica
mercadoldgica, havendo uma quantificacdo perversa de tudo, inclusive das relacdes.

Forseti ja cursava Histéria ha dois anos e um de seus professores reuniu
os alunos em um sarau. Dentre as diversas atividades que ocorreram, como recitar
poesia, acender fogueira e colocar aderecos diferenciados como “um pano na

cabeca”, também “comegaram a fumar maconha!”.

Nossos professores! Olha, eu achei aquilo muito estranho! Eu era outra
cabeca, né! Uma cabeca com preconceito, com tudo...aquilo para mim, foi
uma das maiores [...] decepc¢des que eu tive! Olhar para os meus professores,
olhar para o que eu ia ser, né! [...] que eu estava me formando para ser [...]
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eles estarem fumando maconha! Aquilo para mim, mexeu muito com a minha
cabeca. Depois eu entendi que ndo tinha nada a ver, mas naquela época,
com aquela idade, foi um baque!

z

Depois disso, conta a situacdo que caracterizou como a “‘gota d’agua’
(Forseti conta essa parte da histéria em meio a risos!). Um dia qualquer depois da
aula, ele seguiu para a parada de Onibus. Quem ele encontrou? O professor da
Faculdade de Histéria que ele mais admirava, que achava inteligente, bonito! Mas

vamos deixar que Forseti dé prosseguimento ao relato:

[...] entrou no 6nibus comigo! [...] Quando o professor entrou no Gnibus
comigo e foi comigo segurando na barrinha! Eu lembro! Eu estou vendo o
cara! Segurando aqui na barra de ferro em pé, de noite! Dez horas da noite!
Eu fiquei arrasado! Porque eu pensei: eu estou me formando para ser
professor de Histéria e quem eu mais admiro, que é esse cara aqui, ou seja,
gue € o top, € 0 que eu quero ser, ele anda de 6nibus junto comigo! [...] Eu
nao quero isso para mim! Eu ndo vou ter a independéncia financeira que eu
qguero! Eu vou ter vergonha! Eu vou ser um fracasso, la no meu pai, na minha
mae, nos meus irméos, que esperam que eu faga ou Direito ou Medicina ou
Engenharia. Eu além de fazer um curso que eles ja ndo valorizam, eu vou
andar de 6nibus, eu ndo vou ter grana, ndo vou ter um carro bacana, nao vou
ser motivo de orgulho, eu vou passar vergonha!

E assustador perceber o quanto nossa forma de existéncia e de vida se
concentra em uma perspectiva econdmica, 0 quanto estamos inseridos em uma
realidade que € produzida pelo capital e acabamos presos a uma identidade
pressuposta que despreza a esséncia em detrimento da aparéncia. Nos encontramos
presos a uma mesmice, que tem nos conduzido a sempre repor uma personagem
fetichizada, submetida a uma condicéo de mercado. Por isso, a importancia da busca
por uma identidade emancipatoria, que nos permita outro modo de existir, outro modo
de viver.

Forseti coloca como um agravante a forma como deu sentido aquela
situacao, o fato da experiéncia que teve por anos, de frequentar uma IES particular

com atia, onde professores e alunos se destacavam por suas condicdes econémicas.

[...] eu via os professores nos carros que eles andavam, a forma como eles
se vestiam, os professores andavam de terno! O professor saia no final do
dia, as dez horas, num carro que ninguém sabia 0 nome, um carro bacana,
com um reldgio bacana, ganhando presente de aluno...relégio! Era um mundo
muito diferente! Aquilo ali, para mim, foi a gota d’agua! Foi quando eu disse,
ndo vou mais! Nao quero mais o curso de Histdria, o que eu tinha que fazer
para aproveitar eu ja fiz e eu desisti do curso de Histéria! [...] Fiz dois anos,
completei a metade do curso. [...] No comeco, até tranquei com medo de me
arrepender e voltar, mas eu nunca voltei!
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Esta “porta aberta” que deixou, talvez seja uma indicagdo de sua intengao
académica genuina que foi minada pela busca de um reconhecimento perverso, que
valoriza apenas aquilo que provém de critérios utilitaristas, conforme a cartilha do
capital, impedindo que o sujeito seja algo mais.

Finalmente, aos vinte e trés anos, deixa de ser o Forseti-aspirante-a-
académico-de-Direito, ao conseguir um financiamento para os estudos, apds o
lancamento do FIES. Se tornou o orgulho da familia, mas especialmente para a tia,
pois foi estudar na mesma IES, fazendo o mesmo curso.

Quando finalmente entrou no curso de Direito, qual foi sua sensacao
predominante? “[...] estou atrasado!”. Ja iria terminar o curso aos vinte e oito anos!
Forseti era um sujeito de desempenho, ndo tinha mais tempo a perder, tinha que fazer
parte da classe elitizada o mais rapido possivel!

Apesar de ter conseguido entrar no curso dos seus sonhos, nao foi
alcancado pelo ponto de repouso da gratificacdo, mas pelo sentimento de que deveria
superar a si mesmo, forgar-se mais. Iniciou uma concorréncia consigo mesmo e com
os alunos mais novos de sua turma de ingressantes do curso de Direito.

Entdo Forseti, rapidamente, se destacou em meio aos alunos. “Os outros
ainda ndo tinham aquela ganancia, aquela vontade! [...] Eu tinha muito definido o que

eu querial”. O “trauma de infancia” vem a tona:

Eu sabia que o curso de Direito era um instrumento, [...] ndo era uma
finalidade, era um instrumento para me levar onde eu queria, que era voltar
& naquele dia no passado e dizer para o meu pai: “Vocé néo vai perder o seu
terreno! N&o por isso! Vocé néo vai perder, porque ndo tem alguém [...]". Eu
sabia que eu ia poder voltar naquele dia, na sala de aula com a minha tia e
dizer: Olha! Eu sou assim também! [...] Eu pertenco a isso aqui também! Eu
[...] n&o estou excluido aqui!

Agora sim! Tinha se tornado o Forseti-académico-de-Direito. Era
considerado a promessa da familia, iria conseguir um bom emprego depois de

formado, alcancar sua independéncia e finalmente poder namorar!

4.1.5 O namorado da professora

Como Forseti-académico-de-Direito, era extremamente dedicado. Passava

o dia na faculdade, quando ndo estava em aula, estava na biblioteca estudando.
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Inclusive, ndo namorou por um bom tempo, para nao correr o risco de prejudicar o
andamento dos estudos.

Diante de sua dedicagao, logo construiu uma boa relacdo com os
professores e ha metade do curso, foi estagiar na Procuradoria Geral do Estado, com
uma professora que mudou sua vida. “Para mim, a minha vida € uma antes e depois
dela!”. Mas ainda existem algumas coisas a serem ditas, antes de falarmos sobre a
experiéncia do estagio.

O Forseti-académico-de-Direito se apaixona no primeiro dia de aula pela
professora da disciplina de Teoria Geral do Processo. Era uma paixao platdnica! Para
Forseti, ela era 0 que ele queria ser, mas que nunca alcancaria. A considerava dona
de um intelecto inalcancavel e a Unica forma de chamar sua atencgéo, era se dedicando
totalmente a suas aulas e as leituras que indicava.

Se torna, rapidamente, amigo da professora. Fez de tudo para que isso
acontecesse, planejou, se aproximou de pessoas que eram proximas a ela. Se
aproxima, especialmente, de uma monitora voluntéria que era tdo proxima a
professora que frequentava sua casa.

Em um dos dias de aula, a professora-inalcancavel anuncia que vai abrir
um edital para que a monitora, ainda informal, possa ser oficializada. Forseti ndo perde
tempo, faz a prova para concorrer a vaga. Vamos ver, nas palavras de Forseti, como

tudo aconteceu:

Fui concorrer! Eu estudei! Acho que foi o que eu mais estudei na minha vida!
Fui concorrer para a vaga! No dia [...] do resultado, a [professora] me chamou.
[...] Eu lembro a questdo que eu acertei a mais que a [aluna-amiga-da-
professoral. A [professora] disse assim para mim: “Eu chorei muito, porque
essa vaga, eu abri para a [aluna-amiga-da-professora], mas vocé fez melhor
do que ela a prova e eu chorei, porque eu queria ter tido coragem de fazer
algo que eu achava que é errado, que era dar a vaga para a [aluna-amiga-
da-professora] [...], mas eu ndo posso fazer isso, a vaga é sua!”

A professora-inalcancavel se torna seu ideal de justica, depois dessa
atitude, “era o ideal de pessoa correta!”. Importante acrescentar que Forseti tem vérias
outras historias que comprovam a ética e carater ilibado da professora. “[...] Era muito
honesta, muito justa, as vezes, exageradamente! Muito letra da lei!”.

Quando ja atuava como monitor da disciplina, surge a oportunidade de
estagio junto a professora, que também era Procuradora Geral do Estado. Concorreu
e passou nos primeiros lugares. A partir dai, o aprofundamento na relacdo entre

Forseti e a professora se tornou inevitavel.
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[...] ai eu passei a admirar a [professora] de um jeito, que a gente chegou a
confundir se era paix&o [...], confundimos tudo, né! Porque como tinha aquela
relagdo de muita [...] eu tinha muita admiragao por ela, entdo eu também
confundia, né! Entéo a gente, eu hoje posso dizer que a gente namorou! N&o
um namoro convencional, como todo mundo acha que é um, mas nés
chegamos a namorar. A gente foi muito apaixonado, foi muito lindo!

Forseti descreve a relacdo com muito carinho. “A gente via o pér-do-sol
juntos! [...] Com a [professora], eu virei uma outra pessoa! Eu ganhei confianca, eu
passei a me admirar mais! Eu comecei a gostar de coisas que eu gosto até hoje!”.

No entanto, um episédio estremece a rela¢do, ndo da parte da professora-
inalcancavel, mas da parte de Forseti. Ele conhece um rapaz, que também era aluno
do curso de Direito, com quem manteve um caso rapido. Forseti estava focado na
carreira e ndo tinha seguranca ainda de apresentar um homem a familia, afinal, ainda
nao tinha alcancado a independéncia financeira almejada.

Quando diz para o rapaz que ndo quer manter o relacionamento, ele fica
chateado e como forma de se vingar, vai falar mal de Forseti para a professora,
“‘queimar o filme”. Ela imediatamente sai em sua defesa. “So que ela saiu em minha
defesa da pior forma possivel. Eu [...] nunca vou esquecer isso, porque [...] a intencéo
dela foi boa, mas me ofendeu profundamente!”. Se inicia uma nova metamorfose.

Como forma de defendé-lo, a professora afirma que ele é hétero e que ela
garante! “Eu senti que ela estava me defendendo de mim mesmo!”. Essa postura leva

Forseti a uma extrema decepcgéo.

[...] como se na cabeca dela fosse motivo de vergonha, eu ser o que eu era,
como se eu precisasse de defesa! Vixi! Aquilo ali acabou comigo! Aquilo ali
me destruiu! Quando eu entendi que a [professora], de alguma forma,
entendia que eu precisava... que era bom eu esconder aquilo, que de alguma
forma ela mostrou, que para me defender dos outros, ela tinha que mostrar
gue eu era hétero, ou seja, negar a minha sexualidade, [...] negar a minha
identidade.

Depois desse episodio, Forseti ndo conseguiu expressar como se sentiu e
simplesmente brigou com a professora. Até hoje ela ndo entende o que aconteceu.
Essa relacdo tem uma pausa e outra € restaurada. Diante de tamanha decepc¢éo, reata
a relacdo com seu atual esposo, que desde a época do curso de Historia ndo tinha
contato.

Prestes a se formar, indicado pela professora, agora alcancavel, recebe um

convite para trabalhar na Prefeitura Municipal. Consegue a aprovacédo na Ordem dos
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Advogados do Brasil (OAB), entra com um mandado de seguranca e assume 0 cargo.

Reatou a relacdo com a professora, mas nunca mais foi a mesma!

4.1.6 O aprendiz da professora-inalcancavel

Forseti inicia uma nova fase da vida. Ja com vinte e oito anos, terminando
o curso de Direito e j& empregado na prefeitura como advogado, d4 um salto em sua
condicao financeira. Contudo, declara que a partir desse cenério, comete um grande
erro. Ao invés de continuar sua dedicacdo aos estudos e tentar passar em um
concurso publico, vai aproveitar tudo que ndo pdde na adolescéncia. Compra um
carro, viaja com o namorado, faz tudo que por anos nao pode fazer. “Ndo queria outra

vida! [...] Uma época muito boa!”.

Acabou que eu [...] curti nessa época [...]. Eu sempre falo, a gente tem um
atraso, nés gays, a gente tem um atraso! Na minha geracao, a gente tem um
atraso. A gente nao pdde curtir mais novo, a gente nao podia andar de mao
dada na rua, ndo podia namorar. Entdo a gente demorou muito! A gente
postergou isso, para quando tivesse independéncia financeira. Sempre foi
assim!

Reafirma que se pudesse retroceder no tempo, se pudesse mudar alguma
coisa na sua trajetdria, teria investido mais nos estudos, na busca por ascender mais
na profissao.

O tempo que passou na prefeitura, foi um periodo &aureo, de rica
experiéncia e conquistas materiais para o Forseti-advogado. Foram cinco anos.
Amadureceu muito, conseguiu aplicar boa parte da formagédo aprendida com a
professora-inalcancavel, uma mentora que considerava uma verdadeira “santa”, com
guem aprendera principios éticos e fortes valores de honestidade e justica. Ora, ela
tinha enfrentado até o governador em nome do que acreditava! Mas essa historia fica
para depois.

Desse periodo, fez questdo de contar uma determinada experiéncia. Na
cidade em que trabalhava, ocorria um evento carnavalesco tradicional todos os anos.
Na época, cinco advogados trabalhavam para a prefeitura, incluindo Forseti. Um dos
organizadores ofereceu abada, camarote etc., tudo de graca! “[...] Essa histéria mexeu
comigo na epoca, porque 0s meus colegas todos receberam e eu ndo quis receber, e
eu fui, de certa forma, fui massacrado! [...] Eu achava errado!”. Forseti confidencia,

porque nao aceitou tamanha “generosidade”
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Eles ndo pediam nada, mas na minha cabeca iam pedir! Porque ninguém da
presente, ninguém dé, te da uma coisa, que era cara! Na época, um camarote
do [...], & coisa cara! Por que ele estava me dando? [...] Porque amanha eles
iam chegar na Prefeitura pedindo alguma coisa! [...] € 0s meus amigos
receberam e isso gerou um conflito entre o [Forseti] - advogado e os outros
colegas de profissdo, porque na hora que eu ndo recebo e eles recebem, eu
estou dizendo que eles estdo fazendo uma coisa errada, ndo é? Nao é?
Gerou um conflito na época.

A formacéo recebida pela professora-inalcangavel vem a tona! Forseti paga
0 preco desse posicionamento com o estranhamento dos colegas. Depois disso, ele

passa mais um ano na prefeitura e outro ciclo de trabalho se inicia.

4.1.7 Uma pessoa importante, mas ndo um professor

A professora-inalcancavel € convidada a assumir um cargo importante no
Governo do Estado e convida o Forseti-advogado para ser o chefe da procuradoria.
Era um cargo muito importante, passou a ser muito respeitado, convivia com pessoas
do Ministério Publico, juizes, promotores, empresarios.

Apesar da relacao entre eles ndo ser a mesma, mantinham um vinculo. O
interessante € que ela também convida o rapaz que foi o pivé do desentendimento
entre os dois, para ser 0 subordinado de Forseti. Como a professora era muita justa e
0 rapaz muito competente, ignorou qualquer problema pessoal que pudesse existir.

L4, conhece a amiga-de-sofrimento, sofrimento gerado pelo excesso de
trabalho. Trabalhavam de domingo a domingo. Esclarece Forseti, que nunca sofreram
por injustica, porque a professora-inalcancével sempre os protegeram, pois o trabalho
era de fiscalizacdo e envolvia muita gente importante. Varias vezes, a professora-
chefe-protetora foi chamada pelo Governador para dar esclarecimentos. Forseti nos

conta um exemplo das situa¢cdes com as quais ela se deparava:

A gente indeferia um processo, porque a gente achava que o correto era
indeferir aquele processo. Ndo dar a licenca [...], porque aquele cara estava
errado! A [professora-chefe-protetora] nunca nos chamou para dizer: “Dé!’.
Pelo contrario, [...] me chamava, eu e a [amiga-de-sofrimento] e dizia: “O
correto é dar ou ndo dar?” E ndo dar! “Pois ndo dé! Agora segurem, segurem
0 que vocés estdo dizendo, fundamentem, ‘botem’ no papel, porque eu vou
ser chamada!”. E ela era chamada pelo Governador. Ela era muito corajosal
Ela era chamada pelo Governador e quando a gente ficava todo mundo
angustiado, achando que ela ia ser demitida ou coisa do tipo, ela nunca foi,
ela nunca cedeu!

Forseti sai de um trabalho de seis horas na prefeitura, no qual advogava

muito pouco e ganhava razoavelmente bem, para um contexto de trabalho no qual
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ganhava muito mais e tinha muita relevancia. Tinha, finalmente, se tornado uma
pessoa importante (mas ainda ndo um professor!). No entanto, esse trabalho |he
consumia dez horas por dia, de domingo a domingo.

Apesar do contexto de intensificacdo do trabalho, Forseti, como um eximio
sujeito de desempenho, se sentia satisfeito. Ninguém o estava impondo que
trabalhasse tanto, ndo precisava! Ele mesmo se obrigava a se autoexplorar. Ora, era
senhor e soberano de si mesmo, ndo esta submisso a ninguém, apenas a si mesmo!

Forseti-advogado-importante estava feliz, pois conseguia fazer o que era
correto sob a protecdo da professora. Nao tinha medo de dar uma orientacdo, uma
ordem e ser desfeita, ndo tinha medo de falar no que acreditava. Agia “[...] sem medo
de que meu chefe, fosse me chamar e dizer: Faca errado! Nao faga do jeito que vocé
acredita ser correto! [...] a gente tinha muito poder naquela época!”.

O Forseti-de-hoje abre um paréntese importante: “Isso la na minha vida, la
na frente, na Universidade, é o que vai acontecer!” E justamente falar coisas nas
quais ndo acredita, coisas das quais sente vergonha, assumir posturas de lados que
nao considera corretos e ver suas orientagdes serem desfeitas pelas “suas costas”,
gue irdo se concretizar em seu personagem de professor gestor em uma IES privada,
na qual assume o cargo de Coordenador de Graduacéo do Curso de Direito. “/sso ndo
acontecia nesse meu trabalho. Tinha muito orgulho disso!”.

Para o deleite de seu ex-aluno, a professora-chefe-protetora permaneceu
com seu posicionamento de principios, honestidade e justica, mesmo tendo que
enfrentar politicos, empresarios e o proprio Governador, contudo, com dois anos de
cargo, diante de tanta pressao, pede exoneracao.

Forseti descreve o momento com muito orgulho. A professora além de

“santa”, se tornara uma “luz” no seu caminho.

[...] a gente fez algo que o governador ndo concordou, ela ndo desfez! Ela
nos chamou, ela ndo desfez e ela pediu exoneracgdo do cargo. [...] Manteve a
postura até o final! Ela pediu exoneragédo do cargo! Entdo, para a gente, isso
foi o sinal de que realmente, a gente tinha a [professora] como uma luz! Ela
era o que a gente acreditava que devia ser, como as coisas deviam ser.

Forseti e a amiga-de-sofrimento também tiveram que sair do cargo, mas
considera essa experiéncia de trabalho como o “4pice” da crenga de que podia ser
honesto, mesmo todos ao seu redor afirmando que no mundo da advocacia, se o juiz
pedir, se o governador pedir, vocé tem que fazer errado. Com a professora-chefe-

exonerada, ele nunca precisou fazer isso!
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No entanto, apesar desse sentimento de poder fazer justica aflorado,
também sentia muita decepcéo. Ele e a amiga-de-sofrimento tinham percebido que se
fossem depender de cargo politico, ser honesto e justo, custaria um preco. Decide ndo
assumir mais nenhum cargo de confianca ligado a politica, seria ou cargo publico ou

iniciativa privada.

4.1.8 Ser professor: um resgate da dignidade

O Forseti-advogado-desempregado se encontrava em um momento de
reelaboracdo de sua vida profissional, mas tinha muitas opc¢Ges de trabalho,
especialmente no setor privado. Seu ultimo cargo o tinha rendido muitos contatos e
logo recebeu varias propostas de grandes escritérios de advocacia.

Dentre essas propostas de trabalho, recebeu uma de um representante do
prefeito que tinha assumido recentemente. Vejamos a reacao de Forseti, mesmo com

uma proposta de salario melhor que a do cargo anterior, que ja era muito boal!

[...] Quase que me deu uma diarreia! Porque eu falei: Nao vou! Ai a pessoa
que estava fazendo o contato disse: “Mas por que vocé ndo vai?” Nao, porque
eu ndo quero mais cargo publico! Eu quero fazer outra coisa, ndo sei o qué!
Ai: “E dinheiro?” Eu disse: Nao, ndo é dinheiro! “Se for dinheiro, diga o prego!”.
Eu nunca vou esquecer: “Diga que a gente aumenta! Quanto é que vocé quer
para vir?”
O Forseti-advogado-desempregado rejeita as outras trés tentativas de
negociacao e todas as demais ofertas de trabalho que surgiram e decide que chegou
o momento de se dedicar a construgdo da carreira com a qual sempre teve uma

relacdo de muito respeito e importancia: a de professor.

Nesse momento eu disse assim: Sabe o que que eu vou fazer? Eu nem vou
para o escritério e nem vou para o cargo publico, eu vou ser professor! [...] E
algo que eu ndo via como ser pressionado para fazer algo que eu néo
acreditava, algo errado. Professor era uma coisa que eu ja tinha orgulho,
desde sempre, e eu achava que eu podia desenvolver minha carreira.

Logo, um colega que ja era professor de uma IES privada ha algum tempo
Ihe advertiu: “Ndo é como vocé esta pensando! Vocé aqui vai sofrer! Ndo tem cargo,
né&o tem salario, as vezes, ndo tem disciplina!”

Forseti ndo se abalou! Tinha a conviccdo de que iria conseguir viver muito
bem financeiramente sendo professor, além de considerar a questdo simbdlica da

profissdo. Acreditava que quando chegasse em uma IES e mostrasse seu curriculo,
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até as disciplinas iria poder escolher, vejam so! Ser professor representava para ele,

uma grande mudanca de vida! Que fique claro: para melhor!

Eu sabia que eu ia ter muito prazer nessa profissdo e eu achava que eu ia
poder envelhecer nessa profissao. [...] Eu dizia para minha mée, eu dizia para
0S meus irmaos, para os meus primos: Olha, se tem uma profissédo que vocé
pode ficar velho e bem, é sendo professor! Eu ndao vou ser um advogado
velho, porque ninguém vai confiar no advogado velho. Eu ndo vou ter um
cargo comissionado velho, eu ndo vou ser servidor publico velho, que
ninguém gosta, mas professor velho, as pessoas admiram! Eu posso
trabalhar até os sessenta e cinco anos, setenta anos como professor, porque
guanto mais eu tiver experiéncia, mas eu vou ser admirado! Eu posso ficar
velho! [...] Acreditava, piamente, nisso! Entdo eu escolhi, naquela hora eu
disse: Ja sei! Chegou a hora de fazer o que um dia, eu sempre quis, ser
professor!

O Forseti-aspirante-a-professor acreditava que ser professor iria Ihe
restaurar algo que estava prestes a perder: a dignidade no trabalho. O que tinha
acontecido com a professora-chefe-exonerada ainda Ihe trazia muita reflexdo, pois
“[...] a mulher mais honesta que eu vi, ndo quis perder a dignidade, perdeu o cargo!”.

Outro questionamento também era insistente em Forseti: até onde iria para
conservar sua dignidade? “Sera que eu estou preparado para abrir mdo do dinheiro,
abrir mao da comida, abrir mao da vida que eu levo, do apartamento que eu tenho, de
tudo, em nome da dignidade no trabalho, em nome de fazer o que é correto?”.

O Forseti-de-ontem tinha a convic¢éo de que o trabalho que iria resgatar e
preservar a sua dignidade, seria o de professor. Toma o primeiro passo rumo a
carreira universitaria e se inscreve no processo seletivo para fazer um mestrado.

Ainda com o trauma de nunca ter passado no vestibular para Direito de
uma universidade federal, faz a selecdo para uma IES privada, a mesma da
graduacdo, nem tentou na publica. “Eu inventei varias desculpas para mim! Eu disse
para mim mesmo, que é porque |4, é tudo carta marcada, porque as pessoas ja se
conhecem [...] a verdade € que eu ndo quis perder tempo, eu ndo quis nem arriscar’.

Como era uma poés-graduacgéo paga e ndo muito barata, acreditava que iria
passar sem nenhum esfor¢o, sem estudar e € reprovado. Seis meses depois, tenta
novamente e passa em 1° lugar. Isso Ihe rendeu uma bolsa de 50% do valor total do
curso.

Concomitantemente ao mestrado, aceita uma proposta para trabalhar em
um escritério de advocacia, mas sem horario fixo, recebia por servigo prestado, nao

queria comprometer muito do seu tempo. Tinha suas economias e 0 esposo
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concordou em pagar a maior parte das contas, entdo assim conseguiria pagar o
mestrado, sem precisar se dedicar tanto ao trabalho.

Diante desse cenario, podemos ser levados a acreditar que a personagem
Forseti-aspirante-a-professor superou a personagem Forseti-advogado-importante,
mas na verdade o movimento foi de reposi¢do do mesmo, mas que parece “outro”.
Forseti mantinha sua identidade aprisionada a personagens fetichizadas, ndo houve
a construcéo e superacéo da personagem pressuposta.

Ele parecia estar se tornando outro, quando se nega a aceitar todas as
ofertas de trabalho que acreditava que colocaria sua dignidade em risco, mas iSso
dura pouco tempo! Sua necessidade de ter uma condicao financeira confortavel, de
ser “uma pessoa importante” e impor respeito, a partir de sua posi¢cao na sociedade,
falam mais alto.

O medo de nao ter uma condicdo econdmica confortavel comecou a tomar
conta de Forseti, comecou a lhe preocupar: “...] eu estava voltando numa situagao,
gue para mim era uma situacao do passado. Eu néo ter grana para trocar carro, eu
nao ter grana para ajudar, eu passei um tempo sem ajudar em casa. Entédo isso
comegou a mexer comigo!”.

O Forseti-aspirante-a-professor entdo consegue um trabalho no segundo
maior escritério de advocacia do Estado, em um cargo de chefia e com um salario
consideravel, mas veremos que |4, ira experienciar mais situacées que testarao até

onde vai 0 seu senso de ética, justica e honestidade.

4.1.9 A fuga da morte simbdlica: ser professor

Forseti ja tinha ouvido falar muito sobre esse grande escritério que o
contratou, mas de uma forma negativa. Ouviu que eram corruptos, subornavam juizes,
estagiarios, quem quer que fosse.

No periodo em que comecou a ficar temeroso por sua condi¢éo financeira,
deixou o curriculo em alguns escritorios. Quando chegou neste, foi chamado por um
de seus futuros chefes que disse: “Eu lembro de vocé trabalhar na [6rgdo de
fiscalizacdo do Estado], né?” [...] Eu ja fui &, atras de vocé na [...]! Queria que vocé

tivesse falado comigo, assim como vocé esta falando hoje, naquele dia!”.
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Forseti, claramente, percebeu que era muito provavel que tivesse negado
alguma coisa ao escritorio, quando estava no cargo de chefia do 6rgédo publico de
fiscalizagao e “I...] agora ele estava tendo a oportunidade de passar na minha cara!”.

Ele entdo ndo deixa seu curriculo, ndo fala que estava procurando
emprego. “Eu ndo entrequei para ele, eu ndo disse para ele que eu estava indo pedir
emprego, porque me faltou coragem. Voltei! Me senti humilhado! [...] Me senti
humilhado e voltei!”.

Depois desse episddio, recebe uma ligagdo do advogado-ressentido o
convidando para almocar. O almoco aconteceu em um lugar caro, todos muito bem
arrumados, se “amostrando”. Forseti ainda se sentindo muito humilhado, ndo disse,
novamente, que estava procurando emprego e o0 advogado-ressentido, muito
orgulhoso, ndo quis oferecer um cargo. Vamos deixar que Forseti descreva a situacao

inusitada:

Ai ele vai, ele e o sécio, me perguntam assim: “Olha, a gente chamou vocé,
porgue a gente queria que vocé indicasse alguém para assumir [...] o cargo!
E 6bvio que eu entendi que ele estava perguntado se eu queria! [...], mas eu
estava magoado com a Ultima conversa, porque eu tinha me sentido
humilhado. Falei: Ndo tenho ninguém para indicar! [...] E digo mais! Isso dai,
nem que eu tivesse, eu néo indicaria! Ai ele: “Por qué?” Néo, porque esse
cargo é dificil indicar alguém. E uma coisa que vocé coloca também o seu
nome quando vocé indica! Cargo dificil! Eu ndo indicaria ndo! Ele nédo teve
coragem de me chamar, ele levou o amigo, para o amigo dizer: “E tu? N&o
quer ndo? Vocé nao aceita ndo?”. O outro sécio que disse, porque ele tinha
me humilhado, né! Ai eu falei: Eu nao sei, eu iria pelo dinheiro! Desse jeito!
Quanto é? [risadas]. Al a gente acertou o dinheiro e eu fui.

Forseti, por questdes econdmicas, por receio de ver seu padrdo de vida
diminuido, aceita o trabalho que tomaria boa parte do seu tempo. Faz uma Unica
exigéncia: liberacdo de duas manhas para ir as aulas do mestrado. Vejamos o quanto
significava para o Forseti-de-ontem e o0 quanto significa para o Forseti-de-hoje, ter um

padrao de vida confortavel:

Eu falo muito [...] com 0s meus amigos, com quem eu amo, com quem eu
gosto, que eu tenho muito medo... eu ndo sei qual é a palavra [...], eu ndo sei
[...] definir a palavra, as vezes, eu digo que é medo, que € culpa, que é
consciéncia! Eu ndo sei dizer [...], mas eu tenho muita conviccdo de que eu
tenho muito! De que [...] eu vivo muito bem! Eu tenho muito, entdo eu tenho
um pouquinho de medo de perder isso, porque a minha vida é muito boa! E
como a minha vida é muito boa, eu tenho medo de perder!

Um dos socios fez questao de ressaltar que sua contratagao tinha ocorrido,

prioritariamente, devido a seu conhecimento técnico, diferente de seu antecessor que
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tinha mais questdes relacionadas a influéncia para oferecer. Inclusive, Forseti relata
gue tempos depois, descobriu que seu antecessor tinha saido para montar seu préprio
escritorio, mais ndo sem antes “roubar” os clientes para si.

Em seu primeiro dia de trabalho, acontece algo que ele descreve como “‘um
negocio bem doido!”. Seu chefe o chama, o coloca em sua cadeira, pede para
aguardar e quando volta traz um cliente. O cliente relata que tem um processo junto
ao orgao de fiscalizacdo no qual Forseti tinha sido chefe. Expbe que uma pessoa
desse 0rgéo, tinha solicitado dez mil reais para dar um “parecer favoravel” ao processo
e pergunta: “E o senhor que vai entregar?”. Mais uma vez a honestidade de Forseti é
posta a prova.

Forseti entende como um teste, para que o chefe soubesse até onde
poderia ir em suas solicitacdes, mas que a situacdo de fato era real. Ele entéo,
aconselha o cliente a ndo entregar a propina e explica todas as consequéncias que

essa atitude pode gerar, inclusive uma sanc¢éo penal, caso fosse descoberto.

[...] Entdo, nessa hora ai, eu ndo sei se foi s6 um teste para ver se o [professor
gestor] € honesto. Ndo podemos “botar” essas coisas para ele ou se o
[professor gestor] topa qualquer coisa. “Arrocha”! Bota pra ele!”. Eu néo sei,
eu ndo sei o que foi!l Eu sei que para mim foi muito bom! [...] Porque eu passei
seis meses tranquilo sem receber nenhum tipo de proposta dessa. Mas s6
passei seis meses!

Depois disso, seis meses se passaram. Forseti, volta a ser o Forseti-
advogado-importante. O escritério era muito grande, “bonito”, “bacana”, mais de
guarenta advogados, dentre esses apenas cinco eram coordenadores e Forseti era
um deles. Recebem muitos clientes importantes, participam de muitos eventos e
diante disso, h& a exigéncia de que os advogados se vistam de forma impecéavel, de
terno etc.

Forseti volta a ser “alguém importante e ganhando bem”, estd em um
ambiente privilegiado, tendo contato com pessoas de alto nivel social e ainda esta
fazendo o mestrado. “Estou la no escritorio, satisfeito da vida, seis meses e
terminando o mestrado, me preparando para terminar o mestrado!”.

Nessa etapa da vida, em meio ao processo dindmico de construcao de sua
identidade, que afirma a dialética dessa prépria construgdo, Forseti desempenha
diferentes papéis sociais por meio de diferentes personagens e dentre elas

representa, simultaneamente, o Forseti-advogado-importante e o Forseti-aspirante-a-
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professor. Estava ansioso para terminar o mestrado e comecar a ministrar aulas. “Uma
coisa ndo saia da minha cabega: Agora eu vou ser professor!”.

No entanto, a tranquilidade no trabalho s6 dura seis meses. Voltou a
acontecer “coisas entranhas” no escritério. Vamos deixar que Forseti nos diga, porque

caracterizou a situacao dessa forma:

Um dia eu chego na minha sala, tem um juiz me esperando. Ndo é comum!
O juiz ndo espera o advogado, é o advogado que vai falar com o juiz! E a
gente que espera ele! Tinha um juiz ali esperando. Achei aquilo muito
estranho! E ai o meu chefe disse: “E para vocé explicar para o doutor fulano,
aquele processo la!l”. Ai eu digo: Ta bom! Ai eu expliquei. Nunca vi isso! Um
juiz ir atras do advogado para entender processo! [...] Depois eu entendi que
0 juiz estava sendo comprado pelo escritério e ele queria entender o que é
que ele devia fazer no processo [...].

Forseti interpretou que, como o chefe sabia que ele era honesto, enviava
as pessoas apenas para entender o que devia fazer no processo. “Ele meio que fazia
assim: ‘Néo fala para o [professo gestor] o que que é! Vai s6 entender o processo! Vai
s6 ver o que é que vocé tem que fazer na sentenca. Mas nao fala para o [professor
gestor] o que vai fazer!”.

Depois disso, outro episddio aconteceu, agora com um perito subornado
por um cliente, que precisava saber como agir. “Eu era o cara que sabia fazer o
processo, entdo eu explicava para o juiz, para o perito ou para qguem quer que fosse,
0 que que tinha que fazer, sem saber o que é que eu estava fazendo. Mas é 6bvio
que eu desconfiava!”.

Diante da valorizac&o que direcionava a honestidade e a justica, que tinha
aprendido com a professora-inalcancavel e depois, na pratica, com a professora-
chefe-protetora, que pagou o0 prec¢o por seguir a “letra da lei” e se tornou a professora-
chefe-exonerada, Forseti tinha que tomar alguma atitude.

Ent&o, naquele momento, eu disse: Nao aguento ficar aqui ndo! Eu néo vou
ficar aqui bem! [...] Muita coisa comeg¢ou a me incomodar. Entdo eu pensei
assim: mais cedo ou mais tarde, eu vou perder o emprego, porque vai ter uma
hora que eu vou dizer ndo e eles vdo me dar um pé na bunda! Entédo eu tenho
gue me preparar. Eu vou terminar meu mestrado e eu ndo vou voltar para
cargo publico. [...] Ndo vou depender de cargo politico, porque sendo vai
acontecer comigo o0 que aconteceu com a [professora-chefe-exonerada] e eu
ndo vou ficar aqui no escritério, porque vai ter uma hora que eles vao me
forcar e se eu estiver dependendo disso aqui financeiramente, vai ser dificil
para eu dizer ndo. Eu vou correr atras para eu ser professor!

Em meio a esse contexto, o Forseti-advogado-importante é deixado em

segundo plano para dar espaco ao Forseti-aspirante-a-professor. Foi conversar com
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a orientadora e procurou concluir o mestrado o mais rapido possivel. Sabia que a
dissertacdo nao teria tanta relevancia, nao teria uma boa elaboracdo e nem seria
publicada, mas isso ndo importava mais. Até aquele momento, tinha sido um
mestrando exemplar, mas agora o mestrado tinha se tornado um instrumento para
gque pudesse desempenhar um novo papel.

Terminar o mestrado para Forseti, se tornou uma questao de sobrevivéncia.
Ele pressentia que seus dias como o Forseti-advogado-importante estavam contados.

Vejamos como ele desenha o momento:

[...] a palavra correta é a minha sobrevivéncia, porque aqui eu vou morrer! Eu
estou me estressando, eu estou com medo e pior, com medo, estressado e
vou ficar sem dinheiro! Porque vai acontecer! Eu tinha certeza que ia chegar
0 momento dele chegar diretamente para mim, porque o [...] circulo estava se
fechando. Eu percebia que as coisas estavam acontecendo ao meu redor,
com juiz que nao sei 0 qué, que ndo chegava a mim, mas que mais tarde vai
chegar. Chegou uma situagdo, de eu ir em uma reunido com estagiarios e o
estagiario saber mais do que eu! O estagiario sabia o que estava fazendo. Eu
percebi quando o estagiario disse assim: “N&o, doutor, mas o fulano ja
recebeu dinheiro para isso!” Como é que o estagidrio sabe que o fulano
recebeu dinheiro e eu néo sei?

Vemos a que ponto chega Forseti. A morte que temia nao era fisica, era
simbdlica. Ele se sentia aprisionado aquele trabalho por questdes materiais, ndo
estava mais vivendo, apenas sobrevivendo. Os elementos simbolicos que envolvem
a questao do trabalho e que sdo geradores de prazer na realizagéo das atividades, a
partir do atendimento aos desejos e expectativas profissionais na tdo sonhada carreira
advocaticia de Forseti, tinham se transformado em fonte de sofrimento e angustia, em
algo comparavel a morte.

Forseti estabeleceu que ficaria pelo prazo maximo de um ano no escritério,
para conseguir juntar algum dinheiro. Ndo aguentou, pediu demisséo faltando um més
para cumprir esse prazo.

Nesse periodo, passa a se dedicar intensamente ao mestrado e desenvolve
uma relacao de “froca de servico” com uma das alunas, que ja estava no doutorado,
mas fazia disciplinas em comum com os alunos do mestrado. Ela o ajudava a
conseguir espacos para ministrar aulas no curso de especializacdo, j4 que ja era
professora na IES na qual estudavam, e ele colocava seu nome em todos os artigos
gue escrevia.

A partir dessa relacdo, surge a oportunidade de apresentar uma palestra

na IES na qual, anos depois, iria ser coordenador de curso. A colega-oportunista é



137

convidada a ministrar uma palestra na IES e como nao pode ir, pedi para que Forseti
a substitua. Dessa palestra, Forseti ja sai com a promessa de contratacdo feita pelo
coordenador do curso de Direito. “Sem nem eu pedir! [...] Eu fiquei todo cheio, porque
aquilo significava que ele estava me chamando so pela palestra e realmente, eu tinha
preparado uma palestra muito bacana!”.

No semestre seguinte, Forseti ja estava contratado. “Eu fiquei muito
satisfeito, [...] aquilo ali para mim foi a gléria!”. Ja estava ministrando aula na
especializacdo por intermédio da colega-oportunista, mas na graduacdo seria sua
primeira vez.

O Forseti-aspirante-a-professor ainda conservava a ilusdo de que
escolheria as disciplinas que gostaria de ministrar, que ganharia muito bem etc. Chega
na IES para conversar com o coordenador de curso sobre o andamento do semestre
e tem a primeira surpresa. Quando diz as disciplinas que tem conhecimento para
ministrar, o coordenador faz uma afirmacao decepcionante. Vamos deixar que Forseti

nos conte:

Ai cheguei 14, né? [...] mostrei para o professor [...]: Eu dou aula de Direito
Ambiental, de Teoria Geral do Processo, que eu ja fui professor! Ai ele: “Néo
tem vaga para ensinar isso, ndo! Vocé vai dar aula de Direito Civil!”. Coisa
gue eu nunca tinha visto! Eu ndo sabia que era assim! [...] Eu pensava que
vocé escolhia suas disciplinas! [risadas] Quando eu cheguei 14, é a
Coordenagao que “bota” qualquer disciplina!

Forseti ndo desanimou, estava feliz demais para perceber qualquer tipo de
incongruéncia. Agora esta na casa dos trinta e poucos anos e se divide entre o
escritério e as aulas na IES-primogénita. Fica responsavel por duas disciplinas. Como
ganhava muito bem no escritrio, nem mexia no valor que recebia pelas aulas. “Nédo
sabia quanto é que eu ganhava, o dinheiro entrava na conta, eu nunca nem mexi!”.

A vida de Forseti-advogado-importante e Forseti-professor se tornam muito
intensas. Vejamos como ele se sentia diante de tantas atribuicbes. Serad que

estressado? Cansado? Esgotado?

[...] eu gostava daquela correria que eu vivia [...], eu morava dentro do meu
carro [...], eu chegava na academia oito horas da manh&, no mesmo prédio
do escritorio, nove horas eu estava ja a disposi¢cdo do escritério. Saia de la
as dezoito horas para chegar dezoito e trinta na [IES-primogénita] e dar aula
até as dez horas. [...] Era roupa pendurada, bolsa, sacola, tudo! [...] Mas eu
gostava! [...] Era uma correria, mas eu gostava, eu me sentia util! [...] Primeiro,
no escritorio, eu era muito respeitado. Tinha um lance de eu realmente me
sentir importante, a forma como eu era apresentado para os clientes, a forma
COmo eu era o representante do escritdrio, que ia para os grandes eventos,
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os eventos que tinha, qualquer sindicato ndo sei do qué...tudo era eu! Eu
representava o escritdrio no Ministério Publico, as grandes ac¢des, falava com
0 juiz. [...] Eu ganhava um dinheiro que para mim era muito satisfatorio,
porgque o dinheiro, naquele momento, me servia muito!

Forseti era assim, ndo tinha limites para o trabalho. O trabalho lhe trazia
respeito, o tornava uma ‘pessoa importante”, Ihe permitia ter um lugar privilegiado na
sociedade, o colocava em um patamar diferenciado.

O vinculo que construia com as organiza¢des nas quais trabalhava, era tdo
profundo, que sentia dificuldade de se “desligar” de suas atividades laborais, afinal,
guem seria Forseti se ndo fosse o trabalho e o que ele lhe proporcionava? Nem
assumir sua sexualidade poderia! Diante disso, ele estabelecia com as organizacdes
uma relacdo de quase dependéncia, que nao se sabe se ndo queria ou ndo podia
desfazer.

Podemos trazer novamente a discussao, a questdo da sexualidade de
Forseti. Sua situagdo financeira, o permite que ajude toda a familia, pais e os trés
irmaos. Isso para ele trazia uma certa respeitabilidade. Mesmo que internamente, nao
aceitassem que fosse homossexual, ndo iriam querer entrar em atrito com seu

provedor. Mas, Forseti € quem tem a palavra.

[...] E tem uma coisa que eu ndo posso romantizar, que € uma coisa
verdadeira: Eu ajudo financeiramente, todos 0os meus irmdos e meus pais,
entdo isso faz diferenca! Isso mantém vocé num patamar ou num aspecto
diferenciado! Vocé sente que vai ser ouvido, porque [...] aqui, sem romantizar
mesmo, sendo um pouco cruel, se vocé nao for respeitado ou se vocé for
desagradado, corre o risco de vocé ndo ajudar mais e ninguém quer correr
esse risco, ninguém vai correr esse risco. Entdo, as vezes, até balangcam a
cabeca, talvez por isso também, né? Para néo correr o risco de deixarem de
ser ajudados, é verdade!

[...] isso foi uma coisa que me perseguiu por muito tempo, 0 medo de ndo ser
aceito, isso tem de novo relacdo com a minha sexualidade, o medo de néo
ser aceito e para ser melhor aceito, eu ajudar, eu comprar, eu ajudar com
dinheiro. Por muito tempo, [...] eu tive esse medo de estar fazendo isso sem
guerer, porque eu vi pessoas fazendo isso, eu vi pessoas mais velhas
fazendo isso, pessoas que ajudavam muito, para poder serem melhor [...]
aceitas.
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4.1.10 As “portas do inferno” se abrem

Agora o Forseti-professor esta se sentindo realizado, finalmente estava
ministrando aula na graduacédo do curso de Direito, no entanto, o Forseti-advogado-
importante ndo esta na sua melhor fase. Acontece “um negdcio bem ruim!”.

Chega ao escritério um novo cliente, importante, internacional e seu chefe
pede para que Forseti figue a frente do processo. “Vocé comanda, quem vocé
precisar, se precisar de estagiario, de outros advogados, pode comandar! Nesse eu
néao vou me meter! Confio que vocé vai ficar com ele!”.

Em um certo momento, o chefe diz que a empresa do cliente esta
precisando realizar um estudo em uma determinada area. A mesma éarea na qual
Forseti tinha sido chefe em um érgéo de fiscalizagdo. Ele se prontifica a indicar uma
pessoa, mas o chefe ndo aceita: “Ndo! Eu ja tenho um [profissional] para indicar. Eles
guerem que voceé indique, porque eles confiam em vocé, mas vocé vai indicar esse
aquil”.

Forseti entédo, sugeriu o nome do profissional que o chefe indicara. Algum
tempo depois, descobriu um “esquema” organizado pelo chefe. Vamos dar a palavra

a Forseti:

Passou um més, ai eu descobri uma coisa. Ele tinha indicado essa pessoa,
gue ndo tinha nada a ver com nosso servi¢o. Era um servico que essa pessoa
ia fazer. Essa pessoa cobrou cento e cinquenta mil para fazer o servico e 0
meu chefe disse para a pessoa [...]: “Pois vocé vai dizer la, que vocé esta
cobrando trezentos e vocé vai me passar cento e cinquenta!”. Ou seja, estava
roubando do nosso cliente! N@s, o escritério, roubando do cliente! Como é
que pode?

O chefe de Forseti tinha assimilado bem a Idgica capitalista e se tornado
um individuo naturalmente egoista, que para satisfazer suas necessidades e alcancar
seus fins particulares, se tornava indispensavel tratar os outros individuos como meios
ou instrumentos de alcance dos seus objetivos. Nao pensou duas vezes, quanto a se
utilizar de Forseti e enganar o cliente. E o capital, passando a frente da pessoa
humana.

No dia em que Forseti descobriu o que tinha acontecido, foi a sala do chefe-
gatuno e disse que iria pedir demissdo. No entanto, ndo quis expor o real motivo, disse
apenas que queria mais tempo para se dedicar a faculdade e pretendia fazer um

doutorado. O chefe ndo acredita! Insiste que lhe conte a verdade! Traz a tona um
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assunto no qual nuncatinha tocado até aquele dia: a sexualidade de Forseti. “Eu tomei

um susto quando ele perguntou!”.

“O teu companheiro sabe que vocé vai largar tudo isso que vocé tem aqui,
para ser professor?”. Ele perguntou, desse jeito! [...] Eu disse: Sabe! Mas
ainda que ele fosse contra, eu iria sair mesmo assim, porque dessa parte ele
ndo pode dominar e nessa parte ele ndo pode opinar! Pode até opinar, mas
guem decide sou eu e eu ja decidi que vou sair!

N&o foi uma decisao facil para Forseti, mais uma vez deixaria de ser o
Forseti-advogado-importante. “Foi muito, foi muito dificil para mim! A gente
conversava todos os dias em casa”. O chefe-gatuno pede para que Forseti fique por
mais alguns meses, mas ele s6 aguenta mais um més. Todo o cuidado que o chefe
tinha em esconder as falcatruas que fazia, ndo existia mais. Forseti diz que ele abriu
as ‘portas do inferno”.

Como vimos até aqui, nunca faltaram oportunidades de emprego para
Forseti e com cerca de quinze dias para sair do escritorio, reencontra uma colega de
infancia que solicita seus servicos para uma prefeitura do interior. Com ojeriza a
cargos comissionados, de imediato ele nega, mas fica esclarecido que sera apenas
uma prestacao de servico. Mesmo assim colocou um valor bem alto, para que nao
aceitassem, mas aceitaram!

Forseti trabalha até hoje para essa prefeitura. Depois do primeiro servico,
foi contratado. Financeiramente, fica tranquilo para se dedicar apenas ao

desenvolvimento de sua carreira docente.

4.1.11 “Sou professor!”, nao sou advogado

Os semestres foram passando e a dedicacdo do Forseti-professor sé
aumentava. Agora ele € contratado da prefeitura, ndo ganha muito bem, mas
complementa a renda da IES-primogénita, um trabalho muito tranquilo e de forma
remota, e presta servigos avulsos para um escritério. “Entdo eu estou tranquilo [...] e
ja me identificando como professor! Ja perguntam qual é a minha profisséo e ai eu ja
digo: Sou professor! Ja ndo me identifico como advogado’.

Forseti trabalha a construcéo de duas personagens, uma que passa a ser
vista como uma possibilidade de superagdo e outra que serviria como uma
personagem de negacao: o professor e o advogado. A primeira sera constituida na

esperanca de resgatar valores que buscou cultivar durante toda sua vida profissional:
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ética, justica e honestidade; a segunda representava a decadéncia destes valores,
simbolizava um inimigo que precisava ser derrotado.

Forseti j& esta a quase dois anos na IES-primogénita e recebe um convite
para ministrar aulas também em outra IES. Ele € chamado por uma professora que
tinha participado, junto com ele, da selecédo para a IES-primogénita, mas que como
sabemos, era um “jogo de cartas marcadas”. Ela tinha se tornado coordenadora de
curso em outra IES.

Para introduzir uma situagédo pela qual passou na IES-segundogénita,
Forseti interrompe a sequéncia da narracao e traz a tona, nhovamente, a situacdo que
estremeceu sua relacdo com a professora-inalcancavel e que o fez deixar de
representar a personagem Forseti-namorado-da-professora. Vamos deixar que ele
nos traga um pouco mais de sua subjetividade, por meio de como se apropriou do

significado construido a partir dessa experiéncia, lhe atribuindo um sentido pessoal:

Ai tem uma coisa bem interessante que acontece nessa época. Eu tinha uma
das coisas que eu vivo dizendo em casa, ha minha familia, nas minhas
relagdes familiares, com amigos. E que de alguma forma essa minha
trajetéria me [...] faz, as vezes, exagerar pelo que eu acho correto. Eu acabo
de alguma forma néo aceitando, lutando muito, quando eu vejo alguma coisa
incorreta, inclusive em sala de aula.

[...] € 6bvio que eu ndo sei, se o0 que eu vou responder agora é real! Porque
€ a impressdo que eu tenho, mas, as vezes, eu acho que talvez seja sé
impressao, mas [...] eu acho que a desonestidade esté relacionada a mentira
e a mentira esté relacionada aquele ponto, aquela defesa que a [professora-
inalcancavel] fez com relacdo a mim. A [professora-inalcancavel] me
defendeu com uma mentira!

[...] eu sempre relaciono o seguinte: entdo de algum modo, a minha aversao
a mentira, a minha aversdo a desonestidade, a minha aversdo ao que é
errado, eu lembro, eu vinculo, aquele momento em que a [professora-
inalcancavel] tentou me defender e desde aquele dia eu ndo quis mais mentir,
porque sempre que eu acho que eu estou mentindo, sendo desonesto, [...] eu
nao sou eu! [...] Eu nédo sei, eu acho até que ficou algum trauma, sabe! Disso
tudo! E, as vezes, eu exagero!

O Forseti-de-hoje expde um exemplo do que ele mesmo considera como
uma atitude exagerada. Ele descobriu que existia uma caneta que apagava. A partir
disso, ele passou a fotografar todas as provas que os alunos realizavam. “Porque na
minha cabeca, algum aluno poderia apagar a resposta e depois pedir para eu corrigir.
E um exagero!”. O Forseti-de-hoje se questiona até que ponto Ihe ofendia tanto um
aluno o tentar enganar, para o Forseti-de-ontem era uma questéo de justica: “...] isso
passou a mexer muito comigo, a ver a desonestidade ou a ver a injustica sendo

cometida e eu estar ali e [...] se eu posso afastar aquilo, por que que eu ndo afasto?”.
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Apos esse relato, Forseti faz uma declaracdo penosa quanto a sua carreira

na advocacia:

[...], mas isso passou a mexer muito comigo [...], mas, talvez, isso tenha a ver
com a minha trajetéria toda de escritorio, de ter perdido [...], eu culpo 0 meu
chefe, por eu ter perdido o amor pela advocacia. [...] Eu culpo essa minha
passagem nesse escritério, a ter perdido o meu amor pela advocacia, porque
eu relaciono assim: O que é que um advogado quer? Um advogado quer
chegar aonde eu cheguei! [...] E eu cheguei, para descobrir que é ruim, eu
cheguei nesse ponto maximo para descobrir que é algo ruim! Mas tinha que
ser assim? Tinha que realmente ser isso? Porque eu fico pensando, sera que
todo escritdrio é assim ou foi sé 0 meu? Eu levei a mé sorte? Eu tenho a sorte
de ter escolhido o escritério errado? Ou todo escritério é assim, por um lado
ou pelo outro? Se todos séo assim ou se foi sé eu? Foi aquele escritério que
me causou isso? Essa averséo a advocacia?

Aqui percebe-se claramente a construgdo da identidade do Forseti-avesso-
a-advocacia. No caso, chegando ao extremo de perder todo o encanto pela carreira
tdo sonhada que tinha nutrido enquanto Forseti-aspirante-a-advogado, Forseti-
académico-de-Direito e Forseti-advogado-importante. Ele faz essa afirmacdo com
profunda tristeza, nos mostrando como a narrativa suscitou uma reflexdo emocional
da experiéncia.

O Forseti-de-hoje evita falar de sua experiéncia na advocacia para 0s
alunos. Entéo, opta por falar “[...] que eles podem fazer concurso, que eles vao ser
excelentes advogados, mas eu nao falo de experiéncia minha de escritério, porque se
eu for falar, é uma péssima experiéncia! Eu ndo quero passar isso para aluno!”.

Para Forseti, a figura do professor sempre foi muito importante, ele era um
‘iluminado”, entdo acreditava que tudo que dissesse, poderia influenciar positiva ou

negativamente seus alunos.

[...] Eu sei da importancia de um professor em sala de aula, porque para mim
foi muito importante! Entao, quando eu estou la na sala de aula, eu ndo posso
passar desespero, hd0 posso passar tristeza, eu ndo posso passar algo que
remeta a eles entenderem que é assim mesmo a vida! Eu quero passar para
eles motivacao, eu quero que eles achem que podem mudar o mundo, [...] eu
guero passar coisas boas, mesmo no ramo da advocacia, eu ndo acreditando
mais! [...] Eu sei que eu tenho essa responsabilidade, eu sei que ela é real!
Eu sei que os alunos, alguns vao olhar para mim, vao se apaixonar por mim!
Eu sei que alguns alunos vdo me admirar, entdo eu tenho uma
responsabilidade no que eu falo. Entdo, eu ndo posso chegar numa sala de
aula e dizer: Pessoal, para vocé ser grande num escritério, vocé tem que ir
para escritdrio que lida com desonestidade, sendo vocé nunca vai crescer!
Eu ndo posso dizer isso! Mas em algum momento, é o que passa na minha
cabeca.
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Percebemos na fala de Forseti a contradicdo entre o que é a realidade e o
que tenta transmitir na sala de aula para os alunos. E possivel, a partir de sua fala,
trazer o questionamento referente ao efetivo papel do professor.

Se partirmos da perspectiva de uma pedagogia em que o professor é o
profissional que deve buscar desenvolver um processo de ensino-aprendizagem
transformador, e ndo apenas adaptador, estimulando os alunos a tomarem um
posicionamento quanto a sua realidade social, despertando assim a possibilidade de
assumirem um novo ponto de vista, sera que “sé passar coisas boas” € o melhor
caminho? Nao deveria desenvolver uma visdo contextualizada das relacdes sociais
de trabalho e construir um conhecimento em que 0s alunos possam, em um processo
dialético, interrogar sobre as certezas e incertezas da realidade ampla da advocacia?

Apesar de suas desilusbes com a advocacia, diante de ter testemunhado a
professora-inalcancavel ser forcada a pedir exoneracdo e de ter vivenciado as
desonestidades do seu chefe-gatuno, Forseti acredita que a carreira de professor da
educacao superior ir4 resgatar sua dignidade: “[...] ser professor, [...] eu entendo ainda

hoje, que é o unico lugar onde eu posso ser honesto, justo, direito!”.

4.1.12 “Mas nao é possivel que até aqui!”

Para o Forseti-professor, ser professor é o seu “porto seqguro”. O ambiente
académico é o espaco em que pode falar no que acredita, onde pode influenciar de
uma maneira boa. Novamente, traz a experiéncia do escritério de advocacia,
reforcando que € algo que permeava o pensamento do Forseti-de-ontem e continua

diligente no Forseti-de-hoje.

[...] eu posso influenciar [os alunos] com algo bom, sem que ninguém me peca
para fazer nada errado. Sem que venha um chefe e me imponha coisas
erradas, coisas dificeis ou coisas em que eu vou ter que escolher entre o meu
cargo, entre custar minha profissdo ou eu ter que atender ao pedido do chefe.
Hoje, [...] eu sei que estar como professor pode me proporcionar isso!

Guardem essa colocacéo de Forseti. Sera que no ambiente académico,
enquanto professor gestor, ele ira conseguir preservar as tado valorosas ética,
honestidade e justica? Sera que o ambiente académico € esse lugar tdo idealizado e
imaculado que descreve? Nas IES privadas nas quais trabalha, também existem
chefes. Eles irdo defender o que é “correto”, independente das determinacdes

impostas pelo empresariado da educacao superior?
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Forseti tem lembrancas muito boas da IES-segundogénita, coloca que era
valorizado por meio do reconhecimento simbdlico e financeiro. No entanto, quando faz
uma comparagcdo com a IES-primogénita, descreve uma situacdo dificil que
caracteriza a corrosao do trabalho docente na educacao superior: a precarizagao,
superexploracéo e intensificacdo do trabalho.

Ele conta que na IES-primogénita o valor pago pela hora-aula era melhor
que na IES-segundogénita, mas que praticamente ndo recebia nada além disso,
mesmo desenvolvendo diferentes atividades fora da sala de aula e fora do horario das
disciplinas que ministrava, como em Semanas Académicas, colaboracdo em
atividades administrativas, organizacao de eventos, palestras, reunides do Conselho
de Curso (CC), do Nucleo Docente Estruturante (NDE) etc., diferentemente da IES-
segundogénita.

No entanto, apesar de toda a satisfacdo que tinha em trabalhar na IES-
segundogénita, coloca que foi “[...] onde eu passei uma situagdo que eu nunca tinha
passado, bem inusitada!”. Antes de nos contar, destaca que a condicdo econdmica
dos alunos das IES era bem diferente. Os da IES-primogénita eram de periferia, mais
humildes. Ja os da IES-segundogénita o “publico era mais rico”.

Forseti nos conta, que uma de suas alunas, ja quase terminando o curso,
o procura para solicitar seus servicos como advogado: “O professor, o senhor aceitaria
dar seu contato, porque tem uma pessoa que precisa muito da parte de Direito [...] e
como eu estou sendo aluna, me perguntou se eu conhecia alguém e eu queria saber
Se eu posso dar o seu contato!’.

Quando Forseti recebe a pessoa no escritdrio em que ainda prestava
servigos avulsos, identifica que € uma pessoa muito rica, muito conhecida na cidade
e que faz questdo de deixar seu status social muito claro. Mas vamos deixar que

Forseti nos conte quem era.

Ele era 0 esposo da aluna. Estava com medo da aluna ser reprovada e queria
saber o0 que é que eu podia fazer para a aluna néo ser reprovada, porque era
o0 Ultimo semestre dela. Era esse o assunto todinho que ele queria! [...] Eu
disse [para ele mesmo]: Mas néo é possivel que até aqui! [...] Ai na hora eu
quis ficar com raiva, mas eu fui respeitoso e disse: Olha! Primeiro vocé veio
aqui no escritorio, me tirou la do horario da aula, eu achando que era coisa
do escritorio e vocé...assunto da faculdade? Esse assunto [...] vocé deveria
procurar a coordenadora do curso!

Mais uma vez a honestidade de Forseti € posta a prova. Ele ndo so0, nao

fez 0 que o homem Ihe pediu, como relatou o caso a Coordenac¢ao do Curso. “Me senti
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na obrigacéo de relatar! Mas foi uma coisa que néo tinha acontecido comigo nunca
ainda e aconteceu la, alguém me propor propina para aprovar aluno!”. S6 como
informacé&o adicional: a aluna passou na disciplina, sem que ele tenha precisado tomar
qualquer atitude antiética.

Ai nos vem a cabeca a conjectura do que se passa na cabeca de algumas
pessoas que tem dinheiro e poder e assimilaram como natural a légica capitalista
desumanizante de todas as pessoas terem um preco: “Se eu posso assegurar 0 que
eu quero, a partir de uma relagéo de troca de favores, por que nao? Meu dinheiro e
influéncia servem para isso!”

No capitalismo € assim, se comercializa tudo, cada momento da vida, tudo
passa a ter um valor puramente mercantil, que depende do quanto aquilo interessa no
momento. Ele faz parecer que nao existe nenhum ambito da vida que consiga se
eximir da degradacao das relacdes comerciais. A dignidade humana é fetichizada de
tal modo, que sua natureza uma vez corrompida, € tomada (medida) a partir de um
valor de mercado — afinal, tudo é mercantilizdvel no reino da fantasmagoria
(Benjamim, 2009).

Era importante para Forseti que a gestédo soubesse da situacédo, mas acima
de tudo, era importante para ele a coordenadora “[...] saber que eu néo tinha feito! Eu
gueria também mostrar a minha postura para a Coordenacéo, diante do que tinha
acontecido. Eu queria que ela soubesse o que aconteceu e como eu reagi”.

No entanto, o Forseti-de-ontem considerou que a coordenadora ndo deu a
devida importancia a situacdo. “Na época eu contei, ela ndo deu muita importancia,
mas eu contei! [...] Para mim, era importante isso! Nao sei se para ela foi, mas para
mim era”.

O Forseti-de-hoje compreende a diversidade e a quantidade de problemas
(“o volume é tdo grande!”) com os quais a coordenadora da IES-segundogénita tinha
que tratar todos os dias e que a situacdo sO se somaria a outras questdes mais
emergenciais. “Hoje eu sei que é porque o coordenador ndo tem como agir diferente

em muitos momentos”.

Mas eu confesso que, [...] talvez seja 0s meus traumas, né? Talvez eu
esperasse 0 qué? Que a menina fizesse o qué? Nao tinha muito o que ela
fazer! Esperasse chamar a aluna? [...] Entdo, na verdade, eu fiquei muito
satisfeito de que ela soubesse da minha postura, do que tinha acontecido,
mas também quando eu digo que ela nao deu muita importancia, talvez [...]
foi uma falta de palavra dela [...] com mais apoio. Mas eu sei que, a nivel de
acéo, nao tinha muito o que ela fazer! Ela ndo podia fazer nada!
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O Forseti-de-hoje considera que sua chefe tinha pensado objetivamente:
“[...] esse é um problema, a aluna ter te oferecido propina, mas que ja esta resolvido!
Vocé néo aceitou!... e a aluna passou! Esta resolvido!”.

Ele da uma pista do trabalho intensificado e extenuante de um
coordenador, trazendo sua propria experiéncia: “Em outra situagdo, com mais tempo
talvez, ela desse mais atencéo para esse tipo de problema, mas agora ndo da! Vocé
tem que apagar outro fogo, esta cheio de incéndio acontecendo!”.

E importante lembrar aqui que Forseti tinha dois coordenadores que eram
seus chefes diretos e que os considera honestos, diferentes de seu ex-chefe-gatuno:
“Isso para mim é muito importante!”.

A experiéncia com o chefe-gatuno foi tdo marcante para Forseti, que
sempre o traz a narrativa. Assim como para Severina, seu ex-marido tinha sido um
dos muitos instrumentos da destrutividade de uma sociedade desumanizadora,
embora em seu caso particular tenha sido um dos principais, no caso de Forseti, seu

ex-chefe parece ter sido esse instrumento principal de destrutividade.

[...] porque é o que eu tento afastar, porque eu vim, no meu histérico, de um
chefe desonesto, um chefe que me forca a fazer algo errado, que me pede
para fazer algo errado, sob pena de perder meu emprego. Os meus
coordenadores ndo me pedem isso!

[...] Que fique bem claro, que eu nunca achei, que nenhum, nem meu
coordenador na [IES-primogénita], nem minha coordenadora da [IES-
segundogénita], estavam me pedindo algo errado, desonesto ou que de
alguma forma mexesse com a minha dignidade [...], mas eles fazem coisas
que eu nao concordo!

O Forseti-de-ontem é um critico ferrenho de vérias posturas de seus

coordenadores, especialmente quando se trata da ndo dedicacdo as questdes

by

relacionadas ao ensino, a didatica, a aprendizagem dos alunos etc. Ele faz um

desabafo:

Eles sdo muito técnicos. A minha coordenadora sempre estd muito
“aperreada”, sempre esta muito corrida, ndo tem tempo para discutir se
aquela forma é a melhor de ensino, se eu posso fazer aula daquela outra
forma, eles nunca tinham tempo para discutir 0 que eu achava que era
importante [...], didatica, a melhor forma da gente alcangar o aluno, o que a
gente deve ensinar. Eles ndo tém tempo para fazer o que eu acho que devia
ser feito pelo coordenador.

[...] Entdo, o primeiro ponto de decepc¢do, quando eu olho para os meus
coordenadores é€: eles ndo fazem o que o coordenador devia fazer! Eles estao
muito mais preocupados com [...]. P6! Eu cheguei ao absurdo de encontrar o
meu coordenador da [IES-primogénita] preocupado em cobrar aluno, porque
estava atrasado! [na mensalidade]. [...] Fazer cobran¢a de aluno, “botar”
professor para fazer a cobranca de aluno, que era o fim da picada! [...] Porque
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como se ndo bastasse ele cobrar, ele também pediu para os professores
cobrarem! [...] Pediu com muito jeito, mas pediu!

Aqui, percebe-se o desvio de atribuicdo do cargo de coordenador de curso
e de professor. Seu papel ndo € o de cobrar aluno, de saber e apontar quem pagou
ou ndo a mensalidade, mas na légica da mercantilizacdo da educacgdo superior
privada, “vestir a camisa” da organizacdo significa colaborar para fazé-la ter um
retorno lucrativo no “negécio” da educagcdo, mesmo que para isso alguém que foi
contratado para estar atento a legislagcdo do ensino e aplicar e acompanhar as
diretrizes curriculares relativas ao seu curso, tenha que desvirtuar sua funcdo para
algo que se aproxima muito mais de um setor de cobranca, que da area académica.
O coordenador de curso tem que ser “pau para toda obra!”.

Forseti disse que tentou, muitas vezes, discutir com o coordenador da IES-
primogénita questdes de como poderia melhorar o andamento da disciplina, de como
poderia desenvolver uma aula mais diferenciada e o coordenador sempre encarava
essas indicacbes como uma possivel afronta ao que ja estava estabelecido. Vamos

deixar que Forseti nos descreva uma dessas conversas:

Forseti: “Professor, sera que ndo é melhor a gente pegar, fazer um seminario
em vez de falar [...]".

Coordenador: “Néo, ndo, ndo! Nao faga seminario, ndo!”.

E uma postura que o coordenador assume que eu critico. Ele sempre traz
para mim, dizendo assim: O, n&o fuja da regra! O que vocé foge da regra
vocé traz problema para mim! Eu estou dizendo que s6 pode dar um trabalho
de dois pontos e a prova valer oito. Se vocé passa um trabalho de trés pontos,
vocé traz problema para mim!

Forseti: “Professor, mas eu sou o professor da disciplina! Eu tenho melhor
condi¢cbes de avaliar isso! Deixa eu fazer diferente!” [...].

Coordenador: “Nao! Porque quando vocé faz diferente, vocé traz problema
para mim!” [...].

A partir da fala de Forseti, podemos suscitar um elemento que tem invadido
nao sO as IES privadas nas quais trabalha, mas a educacdo como um todo: o
fenbmeno da accountability educacional. O professor, seja ele gestor ou nao, é
responsabilizado pelos resultados alcancados pela IES, independentemente de
estarem relacionados a questdes académicas. Nessa distopia, o trabalhador € incitado
por um erotismo organizacional (Menezes, 2023), a buscar resultados e metas,
internalizando assim a responsabilizacgéo.

Diante disso, rumo a construgéo da identidade de um homem accountable,

ele precisa demonstrar que € util, rentavel e produtivo. Entéo, tudo o que escapa ao
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gue é formalmente estabelecido para o alcance dos resultados, coloca-os em risco,
gera algum tipo de transtorno, entdo nao € bem-vindo.

Diante desse contexto, 0os professores tém passado a conviver, de forma
predominante, com o sofrimento no trabalho, tém sido acometidos de adoecimento
fisico e mental, com a falta de tempo para o preparo de aulas e para o seu proprio
desenvolvimento intelectual, pois uma parte consideravel de sua jornada de trabalho
tem sido ocupada, por exemplo, por uma infinidade de e-mails informativos, demandas
institucionais, preenchimento de formularios e entrega de relatérios.

Se o professor tem essa grande demanda burocratica, gerada pelo tripé
avaliacdo, responsabilizacdo e prestacdo de contas, que dird o gestor do curso!
Reforgcamos aqui, o fato de que Forseti ainda ndo assumiu o cargo de coordenador de
curso, entdo sua perspectiva nessa etapa de sua vida profissional, parte do

desempenhar de seu papel como o Forseti-professor.

[...] a gente fica amarrado com regras que ele imp6s, ndo pode fugir, mesmo
gue seja no melhor interesse da educacdo. Mesmo que eu esteja fazendo
uma coisa que eu acredito que é melhor para o meu aluno, para o processo
de ensino-aprendizagem, eu ndo posso fazer! Porque o meu coordenador,
ele prefere a burocracia de um sistema ja tragado! Ele ndo tem como discutir
isso! Ele ndo quer discutir isso! Ele tem pavor de discutir isso!

Podemos trazer aqui um questionamento: Serd que o coordenador
realmente “prefere” a burocracia? Sao regras que ele proprio impds? Mais a frente,
veremos que o Forseti-de-hoje tem um outro pensamento quanto a essa questao, que
assim como o seu coordenador, para atender a todas as exigéncias burocréticas e de
performance atribuidas ao cargo, precisara estender sua jornada de trabalho, além da
sua carga horaria formal, subtraindo seu tempo de descanso e de convivio
familiar...precisara subtrair o seu tempo de vida!

No entanto, o Forseti-professor faz uma ponderacdo da relacdo que
manteve com o0s coordenadores e consegue indicar também pontos positivos,
comparando-a a relagcédo com o chefe do mal afamado escritorio de advocacia, apesar
de ainda considerar que os coordenadores ‘[...] estdo enquadrando os professores

numa caixinha assim, bem certinho!”.

[...] Entdo, eles engessaram o nosso sistema de ensino-aprendizagem com
regras, para que a gente nao leve problema para a Coordenacgéo, para que
ndo aumente os problemas da Coordenac¢do. Nao tem como a gente discutir,
mas também eles ndo trazem o problema que eu vinha do passado. Eles ndo
me pedem para ser desonesto, eles ndo me pedem para alterar a nota de
aluno. Nunca me foi pedido isso! Porque isso, para mim, seria um absurdo!
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Um coordenador chegar para mim, dizer assim: “O, aprove o aluno que esté
reprovado!”. Isso para mim seria absurdo, se ele me pedisse isso! Nunca me
foi pedido! Para mim seria 0 mesmo, a mesma coisa que aconteceria, 0 que
aconteceu la no escritorio! Para mim, seria do mesmo nivel! [...] Porque ia
“botar” em risco [...] o meu trabalho é fazer uma coisa que eu ndo acredito
que esta correto. Entéo, eles nunca fizeram isso! Eu ndo tenho essa queixa
do meu coordenador, nem da minha coordenadora. A queixa que eu tenho é:
eles ndo tém tempo ou ndo querem fazer o que eu acredito que um
coordenador deve fazer, que é tracar o processo pedagoégico, que é discutir
0 processo pedagdgico.
Forseti entdo nos relata, com muita clareza, o que € para ele a figura do
coordenador de curso: “um administrador”. Importante ressaltar que para o Forseti-
de-ontem os coordenadores eram “desinteressados”, mas essa visao “[...] s6 mudou

depois que eu me tornei coordenador!”.

[...] um chefe que olha se eu estou fazendo a formalidade, um chefe que
carimba! N&o tem aquele chefe do carimbo: Cara cracha! Carimba! E o que
ele esta fazendo! Ele ndo é um coordenador pedagdgico! [...] Ele controla! [...]
E um cara que bate um carimbo para ver se eu assinei o ponto certo, [...] se
eu cheguei na hora certa da aula, se eu sai na hora certa da aula, se eu
coloquei 14 o programa da disciplina no local correto, se eu terminei no dia
certo, se eu ndo sai antes, se eu ndo terminei antes. Ele ndo esta preocupado
com o [..] processo de ensino-aprendizagem, ele est4 preocupado em
cumprir com as formalidades que a instituicao imp®&e. Ele entdo, ndo é um
coordenador pedagdgico, ele é um administrador!

Diferentemente da professora-inalcancavel e da professora-chefe-
protetora, Forseti ndo nutriu nenhuma admiracdo por seus coordenadores ou foi
inspirado por eles: “De maneira algumal! [...], mas eles ndo me inspiraram de maneira
alguma, em momento algum! Muito, pelo contrario! [...] Eram administradores!”.

Sera que o Forseti-coordenador-de-curso conseguird fazer diferente e
priorizar o processo pedagogico em detrimento do burocratico ou se tornara a figura

do administrador que tanto critica? Veremos nas cenas dos proximos capitulos!

4.1.13 A confirmacgao do doutor-que-n&o-é-doutor

Agora, Forseti como sempre estd muito ocupado: trabalha na IES-
primogénita, na IES-segundogénita, na prefeitura como contratado e ainda presta
servigos avulsos em um escritério de advocacia. No entanto, algo acontece que o
pega de surpresa. Nao s6 a Forseti, a0 mundo! Em margco de 2020 se inicia a
pandemia de COVID-19.

A primeira coisa que ocorre nas IES nas quais trabalha, € uma reunido com

os professores para expor o novo cenario: “O, pandemia! O salério vai diminuir, porque
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as aulas vao virar remotas, turmas vao ser menores, alunos ndo estdo se
matriculando, ndo tem dinheiro, entdo nds vamos diminuir disciplinas e vai ser tudo
remoto agora!”.

O medo do declinio financeiro tomou conta de todos os professores,
inclusive de Forseti. “Entao, [...] estavamos nos preparando para diminuir pela metade
o numero de disciplinas e isso era real! Eu mesmo sabia que agora o meu salario ia
cair pela metade e dos outros colegas também!”.

Em meio a pandemia, ocorre uma mudan¢a administrativa na IES-
primogénita e o coordenador do curso de Direito é demitido, porgue assumi uma nova
reitora, a primeira mulher na Reitoria da IES, e ela faz uma mudanca no quadro de
pessoal. Forseti soube que essa nova reitora ja tinha sido professora e coordenadora
de curso na IES e tinha alcancado excelentes notas nos instrumentos avaliativos do
Sinaes. A conhecia de vista, mas sem nenhuma proximidade.

Forseti comenta que nédo tinha uma relacdo proxima com seu agora, ex-
coordenador, mas que matinha uma relagéo de respeito. No entanto, nos bastidores,
ouvia dizer, “[...] eu nunca presenciei! Mas tinha muito relato de que ele gritava, de
gue ele chamava ‘nome feio’ com os outros colegas, com os alunos, chamava 0s
alunos de burro! [...] Eu nunca presenciei, mas ouvi muito!”. Soube ainda que ele era
um desafeto da nova reitora, entdo viu como natural a sua substituicao.

Diante de todo esse contexto de incertezas, os professores ficam
naturalmente em polvorosos. “Ai fica aquele buchicho todo [...], mas uma coisa é certa!
E importante que eu fale isso! O salario vai ser menor no préximo semestre! Com novo
coordenador, sem novo coordenador, professor vai ter salario menor [...]".

Em meio a esse cenario, ‘pandemia, menos alunos, perder emprego”,
Forseti recebe da nova reitora, um convite que considera irrecusavel: ser o novo
coordenador do curso de Direito. Quando “[...] eu fui chamado, a primeira coisa que
veio na minha cabeca: N&o posso negar, porque se eu negar, eu vou ser demitido!”.

Vérias coisas passaram pela cabeca de Forseti referente as consequéncias
negativas, caso decidisse aceitar o pedido. Ele ndo tinha uma impressao boa de seus
coordenadores, lembrou que iria ter que cobrar alunos, “tinha pavor a fazer cobranga
de aluno” e teria que ir as instituicdes de ensino meédio para angariar alunos, coisa que
considerava “degradante”. Nao queria aceitar a proposta.

No entanto, Forseti pondera: “Pandemia, todo mundo com salario

diminuido, ai vocé vai e chama alguém para ser coordenador, o que é que fica
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parecendo se vocé diz ndo? O cara ndo quer vestir a camisa, o cara ndo esta disposto
a ajudar!’.

Mediante essas colocacdes, Forseti declara seu maior medo em se tornar
coordenador de curso, a origem de sua “aversdo a ser coordenador”’, mas vamos

deixar que ele mesmo nos conte:

[...] embora o [coordenador-antecessor] ndo fizesse nada desonesto, pelo
contrario, era tido como um homem sério para seguir a lei, para seguir as
coisas certas, ele seguia ordens que ele também ndo concordava. Exemplo:
Esse fato dele ter que cobrar aluno, era uma determinacéo da Direcao. P6!
Entdo aquilo ali ja me causava a seguinte sensacao: entdo aqui também, eu
posso até estar protegido como professor, mas o coordenador ndo esta
protegido, porque o coordenador também tem que seguir uma ordem de um
diretor ou de uma Direc¢édo, que exige que ele faca coisas que podem até ndo
ser ilegais, mas sdo coisas que ele ndo concorda! Porque quem é que vai
concordar, enquanto coordenador, em vocé ter que cobrar aluno? E “botar”
professor para cobrar aluno?

Forseti percebia, nitidamente, a diferenca entre ser professor e ser
coordenador de curso. Ser professor “...] era 0 meu lugar seguro, 0 meu porto sequro,
que eu tinha orgulho, que eu queria! E agora, passar a ser administrador?”. Ele nédo
via essa mudanca de cargo como uma ascensao profissional, mesmo sendo para um
cargo superior, que iria lhe conceder um melhor salario. “Eu via como quase um
castigo! Eu via como um 6nus!”.

Ele lembra que como professor, ndo tinha a preocupacao de saber como
funcionavam os instrumentos de avaliacdo externa da educacdo superior, como 0
ENADE, as visitas in loco do MEC etc. S0 sabia que todas essas notas eram
importantes para o marketing da IES. Na verdade, ele ndo se preocupava com isso,
s6é em fornecer uma boa formacdo aos alunos. Isso j& ndo seria possivel como
coordenador, pois essas notas para a Direcdo da IES iriam indicar se estava
realizando ou ndo um bom trabalho.

Forseti nos esclarece, por exemplo, 0 que representava para ele uma visita
do MEC a IES: “Para mim, era um dia a mais que vocé tinha que ir fora do seu horario,
para falar com alguém. A gente estava pouco se lixando para essa nota! Essa era a
visdo do professor”.

Contudo, Forseti relata que € justamente neste contexto de notas junto ao
MEC que a reitora se destacava: “[...] a gente escuta falar que é muito simpatica, que

todo mundo conhece, que fala com todo mundo, mas que ela carrega isso! Ela tem



152

essas notas do MEC, que ela € muito boa com esse negécio do MEC, [...] € o que vem
de la para ca que a gente lembra!’.

Entdo, voltando ao convite para assumir o cargo, Forseti diz que recebeu
uma ligacdo da nova reitora, que lhe faz o convite e prontamente aceita, mas uma fala

da nova reitora Ihe chama a atencéao:

[...] disse que olhou nos meus prazos, eu ndo perdia prazo, eu colocava tudo
direitinho, que isso ai é essencial para ser... que eu tinha que servir como
exemplo! E isso me deixou muito satisfeito, porque eu tinha esse
reconhecimento de mim mesmo, porque eu conversava com meus colegas e
0s meus colegas perdiam muito o prazo! E eu achava um absurdo! Colega
perdendo o prazo, colega que ndo postava as aulas. Vou resumir: os colegas
gue nao seguiam as regras, que a gente ja sabia que tinha que seguir e era
tudo igual, a gente ndo tinha reconhecimento de quem seguia a regra, de
gquem nao seguia a regra. E olha que eu tinha sempre isso na minha mente,
seguir as regras, fazer as coisas direitinho, né! Pronto! Entdo, naquele
momento, eu senti como reconhecimento!

Finalmente, o reconhecimento que Forseti tanto esperava! “Mais uma vez,
eu tinha o orgulho de dizer, que eu estava sendo chamado pelo técnico que eu era!
N&o porque era conhecido ou porque tinha relacéo de amizade!’.

Importante destacar que o reconhecimento de Forseti foi gerado, dentre
outros, por sua obediéncia as regras e normas estabelecidas pela IES. Ele era um
exemplo de obediéncia para os outros professores. Ele se adequou perfeitamente aos
enquadres normativos de reconhecimento exigidos pela instituicdo. Forseti nao
questiona as exigéncias de reconhecimento, apenas se ajusta ao instituido.

A identidade do Forseti-professor ndo representava um perigo para a
ordem estabelecida, ele ndo era visto como um problematico e desajustado (Almeida,
2019) que resistia ha algum tipo de enquadramento da IES, muito pelo contrario!

A identidade também é uma questdo politica e a partir das estruturas de
poder em questéo, existem certas identidades que sao favorecidas em detrimento de
outras. A do Forseti-professor se constituia, naquele momento, em uma identidade
gue merecia ser privilegiada, diante de tamanha obediéncia as normativas da IES.

Surge entdo o questionamento: que tipo de reconhecimento ele recebeu?
Um reconhecimento académico? Com certeza, ndo um oriundo de seus pares! O
reconhecimento recebido por sua contribuicdo a organizagdo do trabalho, estava
muito mais relacionado ha um julgamento de utilidade técnica e econdmica, oriunda

de seus superiores, que se beneficiavam da qualidade do servigo prestado por Forseti.
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Mas agora ele traz um novo ator a sua historia: o diretor académico e dono
da IES-primogénita. Apesar da reitora ja ter lhe convidado e assegurado seu cargo,
ainda tinha que passar pela aprovacgéao do dono, que apesar de nao o ser de fato, era
chamado de doutor. Ele era um rico empresario que mantinha varios
empreendimentos em diferentes ramos, entre eles, o “negdcio” da educagao.

Entdo, segundo Forseti, era uma empresa familiar em que os donos
estavam muito presentes no dia a dia da IES e que inclusive “tomavam decisées de
Reitoria e de Coordenagdo” e isso causava um “grande mal-estar”. Forseti nos da um

exemplo de como funcionava essa dinamica:

Muitas vezes, coisas que eu s6é compreendi depois: “Vamos passar a ter
aulas em formato EAD!”. Para nés, professores, isso era um absurdo! Para
nds professores, isso causava um prejuizo na educacao! E isso chegava a
nés através do coordenador, entdo a gente podia pensar: P6! E o
coordenador que estd tomando essa decisédo! A gente sabia que ndo! A gente
sabia que ndo era uma decisdo pedagoégica unicamente, era uma decisdo
gue incluia o financeiro! Entdo essa decisdo era passada pela Reitoria e na
verdade, da Reitoria ja vinha da Dire¢@o! Entdo era uma decisdo do [doutor-
gue-nédo-é-doutor], do diretor, que fazia respingar la na parte pedagdgica!
Na conversa de confirmacao de Forseti como coordenador, um dos pontos
colocados pelo doutor-que-ndo-é-doutor, além da importancia do coordenador de
curso, do conhecimento da legislagcédo que rege o curso de Direito, das normativas do
MEC etc., lhe chama atencéo a seguinte fala: “Eu nunca vou pedir para vocé fazer
algo fora da lei!”. “Ele me falou isso. Eu guardei. Talvez ele tenha falado a toa, mas
pelo meu histoérico, que vocé acabou de ouvir, isso fez toda diferenca! [...] me deu um
pouco de tranquilidade”.
Vamos continuar acompanhando o transcorrer da historia de Forseti e
identificar se o doutor-que-néo-é-doutor cumpriu sua palavra e o quanto durou essa

“tranquilidade”.

4.1.14 Superexplorado, mas uma pessoa importante

Forseti comeca na Coordenacdo em plena pandemia e com um grande
desafio. Mas antes de falar sobre ele, € importante ressaltar que nesse momento
inicial, ele ndo se identifica ainda como coordenador, mas como professor: “[...] eu me

identifico como professor, alguém que esta indo para prestar um servigo no lugar de
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um coordenador em uma gestao nova. [...] Deixa eu explicar melhor!”. Vamos dar

atencao a explicacéo de Forseti:

E que enquanto professor, nos tinhamos uma visdo assim: ndo era
Coordenacao, Reitoria e professor caminhando junto, eram professores de
um lado, Coordenacao e Reitoria de outro. Sempre foi essa visdo que nos,
professores, tivemos. Como se a Coordenacéo e a Reitoria fosse alguém que
olhasse para os professores e achasse a gente vagabundo, que a gente
gueria s6 se aproveitar, s6 queria ganhar dinheiro, ndo via a gente como
parceiros, via a gente como alguém que estava contrario a eles, que eles
tinham que controlar e segurar ali, para ndo enrolar a aula, para ndo sair mais
cedo, para nédo ir embora, para ndo ganhar dinheiro a toa! De alguma forma,
nao vagabundar! Era como a gente olhava para a Coordenacao e a Reitoria.
Entdo, o0 meu desafio era como eu agora nao ser visto assim e trazer meus
amigos para perto de mim ou melhorar a situacao deles. Como é que eu vou
fazer isso? Era um grande desafio!

Vemos Forseti em um grande dilema, porgue agora precisava prestar
contas de suas atitudes e decisbes a Reitoria e a Direcdo da IES. Além disso, os
olhares de todos os professores do curso de Direito estavam sobre ele. Sera que ele
conseguiria trabalhar em prol dos interesses de seus colegas professores, mesmo
sendo agora um representante da gestao?

Ha um ponto importante a ser dito quanto ao cargo de Forseti. Ele teria que
realizar o trabalho de trés pessoas! Com a palavra, o novo coordenador do curso de
Direito:

Para piorar a minha situacdo, a gente estava trocando trés coordenadores
por um. Antes era um coordenador e dois coordenadores adjuntos. Os trés
foram demitidos, quando assumiu a nova Reitoria e sO eu fiquei fazendo o

papel dos trés e com uma carga [horaria] menor. O coordenador tinha
guarenta horas, eu entrei com vinte e cinco e sem adjunto!

Mesmo diante do contexto de superexploracdo, Forseti ndo desiste, se
sente satisfeito, reconhecido pela IES. Surge a questdo do quanto Forseti se encontra
estranhado do seu trabalho, em meio ao processo de reificacdo. Invertem-se os
papeéis. A IES passa a ser quem vai predicar o0 sujeito. Forseti se transforma em um
objeto, em uma coisa predicada, se subordina ao processo de desumanizacgao - até
porque considerava que nédo tinha saida mesmo! Mais uma vez o medo de se

encontrar em uma situacao financeira desconfortavel bate a porta:

[...] assumindo a Coordenacdo, eu tiro da minha vida aquele risco de o salario
diminuir, porque se eu vou ter menos disciplina, eu vou compensar com a
Coordenacao, que era um receio por conta da pandemia, diminuir o salario
de todo mundo, o que aconteceu de fato com meus colegas, mas nao
aconteceu comigo! Nunca aconteceu, porque eu compensei com a
Coordenacéao.



155

ApoOs a tranquilidade da garantia de seus rendimentos, a principal
preocupacdo de Forseti, como ja colocado, “[...] era como me movimentar como
coordenador e ndo passar a mesma percep¢ao que eu tinha. Como € que eu vou fazer
isso?”

Forseti € muito bem aceito pela maioria dos professores. Acreditava que
grande parte deles tinham demonstrado essa aceitacéo, “[...] porque eles realmente...
Isso é importante para mim!...acreditaram que eu ia ser justo, que eu ia ser honesto,
que eu ia trabalhar de forma decente e de forma igualitaria para todos!”.

Assim gue entra na Coordenacédo, uma das primeiras coisas que percebeu
foi que suas decisdes influenciavam no quanto os professores iriam receber no final
do més. Uma das atividades de Coordenacdo na qual esse aspecto mais se
destacava, era a alocacao de disciplinas do semestre letivo. Forseti nos desenha o

cenario de receio dos professores quanto as disciplinas:

Ser coordenador significa ditar quanto o colega vai ganhar e esse papel é
muito importante, porque vocé distribui disciplina e € um receio, porque tinha
uma reclamacédo do coordenador antigo, que o coordenador teria preferéncia
por alguns professores, entdo daria mais disciplinas para alguns professores,
melhorando o salario [...]. Quando eu assumi, parte dos colegas, uns quatro
ou cinco, nés éramos praticamente vinte e quatro professores, quatro ou
cinco ficaram muito tranquilos e chegaram para mim e falaram assim: “Eu sei
que o [Forseti] vai ser honesto com isso, ele ndo vai causar desequilibrio!”.
Outra parte, ainda uns cinco ou seis, ndo mais [...], ndo ficaram muito
satisfeitos, porque achavam que iam perder disciplina, porque faziam parte,
do que a gente chama de “patota”, “panelinha” do coordenador. E a grande
maioria, uns dez, ficaram indiferentes. Entdo eu percebi apoio de todo mundo!
Indiferenca até, porque ndo precisavam, tinha juiza, tinha gente aposentado
ganhando bem, tinha coronel, esses n&o precisavam, ndo estavam
preocupados com isso. Alguns ficaram satisfeitos, porque achavam que eu ia
ser mais justo e outros preocupados, porque talvez fossem perder alguma
vantagem que tinham. Entéo era esse o cenario.

Os professores da “panelinha” deram muito trabalho a Forseti, porque
gueriam continuar com regalias, mas ele enfrentou a situacéo e seguiu em busca do
seu objetivo de tentar preservar, ao maximo, o salario dos professores durante a
pandemia.

Interessante que Forseti faz uma afirmacao, que nos faz lembrar as criticas
gue teceu aos seus ex-coordenadores. Abro aqui um paréntese para esclarecer que
os dois eram ex, porque quando ele assume a Coordenacdo, a IES-segundogénita diz
gue nao pode manté-lo, afinal se tornou um concorrente. Pois bem, vejamos a

colocacao de Forseti:
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[...] eu via as disciplinas diminuindo e o meu trabalho agora, para mim, tinha
um trabalho mais importante do que qualquer outro. Eu nunca falei isso, mas
o trabalho que eu tinha mais importante ndo era ser o coordenador
pedagdgico, era manter o salario dos colegas. Eu sempre olhei isso assim:
custe o que custar, eu tenho que manter o salario dos colegas!

Forseti ja demonstra uma certa mudanca na sua forma de pensar. Comeca
renunciando a uma de suas convic¢cdes e fonte de grande critica aos seus ex-
coordenadores quando era professor. Detalhe: ele ja assumiu o cargo com a tarefa de
demitir metade dos professores! “Eu fui chamado para escolher, ndo quis escolher,
acabei escolhendo quem ficava, mas na hora que vocé escolhe quem fica, vocé esta,
de consequéncia, escolhendo quem néo fica!”.

O Forseti-coordenador-de-curso, diante da solicitacdo de demissao dos
professores, ndo questiona a ordem: “[...] honestamente, eu sabia que era necessario.
Eu sabia que nao tinha como ser diferente. A Unica coisa que eu tentei fazer e que
acho que, de certo modo deu certo, foi demitir guem eu achava que tinha outra fonte
de renda”. Ele optou, por exemplo, por demitir uma professora que também era juiza
e outro que era procurador federal. Acrescenta ainda que considera que a IES nao

tinha escolha, diante do cenario econémico resultante da pandemia.

N&o era uma questéo de escolha nesse momento. Arrisco dizer que néo era
questao de escolha nem da Dire¢do, nao dava para “botar” a culpa em
Reitoria, nem em Dire¢do. Era 0 momento! N&o tinha mais alunos! [...] A gente
tinha um namero de sei 14, de [...] quanto, de quatro mil, de trés mil e poucos
alunos que diminuiu para dois mil alunos, a metade! Entdo era uma
consequéncia necessaria, o0 ruim é que eu estava entrando e a escolha era
nossa! Mas o que a gente tentou fazer foi isso, diminuir de outro jeito, deixar
guem so tinha aquela fonte de renda.

De acordo com a visdo de Forseti, a maioria entendeu a situagéo, salvo
alguns que ficaram revoltados e foram tirar satisfagdo. “Um ou outro sofreu mais,
Obvio! Mas sim, eu quero, eu quero, eu quero acreditar que foi compreendido, de modo
mais geral’.

Diante de todo esse cenario dificil ja esbocado, desde quando assumiu o
cargo, Forseti se sente reconhecido, apesar de novamente entrar em contradicdo com
o que defendia na época em que era professor. Mas vamos deixar que ele exponha

como se sente nessa etapa inicial de sua carreira como professor gestor.

Ai entdo, quando eu cheguei na Coordenacéo, entdo eu cheguei com esse
sentimento. Eu estava numa obrigacdo que eu ndo podia abrir mdo, uma
obrigacao, um 6nus - ser coordenador. Tinha que vestir a camisa [...], estava
sendo reconhecido! Isso era muito importante para mim! Eu estava mantendo
meu salario e eu estava sendo reconhecido! Acho que o mais legal foi ser
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reconhecido! E eu tinha a oportunidade de ser justo com os meus colegas.
Foi a primeira sensacéo que eu tive! Eu n&o tive nenhum momento no inicio,
preocupac¢do em ser pedagogicamente adequado para os meus alunos, ndo
foi minha preocupacéo iniciall Minha preocupacdo inicial era com 0s meus
colegas! Porque eu estava vendo todo mundo sendo demitido ou quem
ficava, ficar com o salario mais baixo. Era o contexto. Entdo a minha
preocupacdo era: eu vou manter meus colegas!

No entanto, Forseti e os professores experimentavam uma angustia
constante a cada inicio do semestre letivo, pois mesmo ele tentando equilibrar as
disciplinas com a quantidade de professores, caso ndo se matriculasse a quantidade
de alunos que a Direcéo considerasse suficiente, sob a perspectiva de lucratividade e
rentabilidade, a disciplina seria encerrada e, consequentemente, o professor teria uma
gueda no salario.

Entdo o professor ndo sabia se suas turmas, realmente, iriam permanecer
apos a alocacdo, pois se tinha “[...] o nimero minimo [de alunos], o nimero de corte
la! dez, quinze, doze! [...] Isso € uma angustia, porque a gente sabia que nem todas
as turmas vingavam, dez por cento, no minimo, vinte por cento das turmas iam ser
cortadas ou mais!”

Forseti expde que referente a essa questédo de “corte” de turmas, a viséo
que tinha da Dire¢éo da IES mudou, ela n&o era mais uma “grande vild”, que ficava
“[...] fechando as disciplinas, porque nao quer manter! Quer superlotar as salas, nao
quer pagar professor! A gente via isso!”.

Em meio a esta narrativa, Forseti nos expde uma situagdo, no minimo,

inusitada que envolve a Reitoria da IES.

Com essa nova reitora, a gente passou a compreender melhor a situacéo [...],
porque a reitora fazia com que a gente participasse de muitas decisdes, trazia
a gente para discutir, mostrava os nimeros! “Olha aqui, 6! E isso que tém!”.
Entdo a gente compreendia mais e, a0 mesmo tempo, a reitora fazia algumas
coisas que eu nem sei até hoje como é que eu julgo isso! Eu julgo como uma
boa acéo!

A reitora chegava a enganar e a mentir para a Dire¢cao! Enganava para tentar
manter disciplinas que tinham que ser cortadas! A Direcdo estabelecia o
namero de cortes, a reitora mentia! As vezes, até dizia que tinha mais alunos,
sem ter! Deixava alunos matriculados, ndo fazia logo o ajuste de disciplina,
nado excluia para manter até um determinado tempo!

Entdo, tinha essa situacdo de parceria com a Reitoria, que a gente estava
vendo o movimento, o que fazia a gente...se por um lado, antes a gente via a
Direcdo como vild, a gente passou a compreender melhor que era uma
guestao financeira de sobrevivéncia.
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Afinal, esta reitora estava realmente fazendo uma “boa agcdo™? Esta atitude
beneficiava a quem? Esta situacdo esta inserida na categoria de trabalho real, na qual
ou se faz ajustes e acaba-se transgredindo a organizacao prescrita, encarando suas
contradi¢cdes, ou ndo se consegue trabalhar?

A questdo quanto ao ndo se conseguir trabalhar colocada aqui, se refere
ao fato de que, sem a cooperacao dos coordenadores na conducao destes “quebra-
galhos”, a Reitoria ndo conseguiria iniciar o semestre, minimamente, organizado.

Entdo, se pensar pelo lado dos professores, a reitora estava tentando
preservar a0 maximo seus valores ao final do més, conseguindo assim sua
cooperacdo e se pensar pelo lado da Direcdo, estava cometendo uma grande
infracdo, que para ela, diante da situacdo, poderia parecer inevitavel e que,
provavelmente, era fonte de grande sofrimento no trabalho.

O fato € que apesar da transgresséao da reitora, os coordenadores estavam
comprometidos com ela. Era a contrapartida que precisava, o reconhecimento de seus
pares quanto a sua contribuicdo a organizacdo do trabalho - um reconhecimento a

partir de um julgamento de utilidade, mas um reconhecimento!

4.1.15 A reitora subversiva

Agora, Forseti abre a narrativa para falar um pouco da reitora-subversiva.
Ele faz algumas colocagbes sobre o antigo reitor, para indicar o contexto complicado

de gestdo, por uma mulher ter assumido o cargo.

Primeiro era mulher! Tinha acabado de sair um reitor homem, que era visto
como muito duro, como muito seguro, machista! E ai entrou uma mulher. O
fato de entrar uma mulher, jA& causou alguns questionamentos sobre a
capacidade de ser reitora. Tinha uma intencdo, algo que se ouvia falar, que a
propria Diregdo tratava diferente a reitora, porque era mulher! Entdo primeiro
ponto: tinha um tratamento diferente, uma visédo diferente, pelo fato de ser
mulher, ponto!

Forseti coloca que todos tinham a impressdo, coordenadores e
professores, de que por ser mulher, n&o iria conseguir “...] impor uma decisdo dela!
Ela como mulher, ndo conseguiria, porque o [doutor-que-ndo-é-doutor] nao iria
deixar!”.

Uma das situacbes em que Forseti acredita que isso aconteceu, foi no

periodo de implantacdo de disciplinas EAD nos cursos presenciais: “E isso teria uma
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consequéncia negativa pra gente, porque se por um lado a gente convencia a reitora
de que o melhor era nao ter disciplinas EAD, de nada adiantava, porque ela nao iria
conseguir impor isso!”.

Como coordenador, Forseti desenvolveu uma inevitavel aproximac¢do com
a Reitoria. Com isso, passou a compreender mais 0S processos internos da IES e
mudou sua visao quanto a dificuldade em se impor da reitora. No entanto, admite que
essa dificuldade se concretizou “muitas vezes” e que os professores, por estarem mais
distantes do dia a dia da Reitoria, ndo tinham a mesma compreensao de Forseti. Ele

nos conta o porqué de ter mudado de opinido:

Entdo vamos |a! Tinha, muitas vezes, que nos coordenadores, sabiamos que
a professora, a reitora, ndo conseguia impor a ideia dela, mas,
provavelmente, ndo porque era mulher! Entdo a gente ja conseguia separar
isso, por outras questdes, como por exemplo, a [questdo] financeira da
propria instituicdo! E ai vem a transgresséo da reitora, na tentativa de fazer o
que ela acreditava ser correto e fazer o que ela acreditava ser uma decisao
em conjunto com os coordenadores, ela tentava impor, segurar aquilo!

No entanto, a Direcdo se mostrava irredutivel quando a Reitoria propunha
algo em beneficio dos professores e/ou dos alunos, que de alguma forma afetasse o
aspecto econdmico da instituicdo, no sentido de perda de lucratividade.

Forseti comeca a relembrar algumas situacfes de conflito entre a Reitoria
e a Direcao e percebe o absurdo de varias posturas que a reitora optava por assumir,
frente a irredutibilidade dos donos.

A Direcdo ndo admitia! A Direc¢ao, tirava, trocava, desrespeitava, fazia mudar!
Entdo, muitas vezes, ela para “pular” isso, para transgredir, para mentir, para
enganar, ela fazia diferente! Trocava numeros, mentia, ndo levava dados,
mas isso era quase que, pensando ai, um absurdo, né? A reitora levar
informag0des erradas, diferentes, para que a Direcdo ndo mudasse o que ela
tinha feito com os coordenadores. Entéo é nesse sentido que, ela talvez fosse
mais desrespeitada, talvez fosse tratada com indiferenca e, ao mesmo tempo,
tinha que transgredir. Tinha que fazer diferente [...] até de se desrespeitar,
porque mentir enquanto reitora, era uma coisa que ela também sentia como
desrespeito. E nés, nesse momento, coordenadores, a gente ficava muito
unido com ela e conosco mesmo, mas, a0 mesmo tempo, a gente percebia
gue isso ndo era papel de reitora.

Vemos na declaragdo, além do aspecto da transgressado praticada pela
reitora, de sua infragdo que ndo se caracteriza como de ma-fé que visa apenas o
engano, mas como inevitavel para que conseguisse trabalhar, e do assédio moral
sofrido por ela, a construcdo de uma relacdo de cumplicidade entre Reitoria e

Coordenacgoes.



160

A construcéo dessa relacéo faz com que Forseti e os outros coordenadores
passem a ver a figura da reitora e suas proprias figuras, de uma forma totalmente
diferente de suas expectativas: “[...] porque a gente nédo estava mais fazendo o papel
de coordenador, de reitor!”. Eles estavam se unindo para serem “administradores” e
“[...] muitas vezes, até ter que mentir, até ter que transgredir, para conseguir manter o
minimo que a gente achava que era correto! [...] S6 pode fazer assim, se a gente
enganar! Nao vai dar para convencer, né?”.

Em varios momentos viam no Diretor a figura de um inimigo, em outros nao!
Como inimigo, sendo um “filho da méae”, “[...] porque ele era um ignorante, porque ele
chamava palavrdo, mas outras vezes, sabendo que ele estava fazendo algo para
salvar a institui¢go [...]".

O fato é que, a partir das colocacbes de Forseti, pode-se alegar que a
reitora e os coordenadores se encontravam em um processo de sofrimento no
trabalho, pois estavam inseridos em um meio ambiente laboral extremamente hostil e
abusivo, com as condicbes de trabalho degradadas, caracterizando assim, a
incidéncia de assédio moral.

Que contradicao, que conflito! Ao mesmo tempo em que eram maltratados
e desrespeitados pelo diretor académico, entendiam as razdes econdémicas que 0
levava a ter essas atitudes? Existe justificativa para isso? A questdo era “salvar a
instituicdo” ou proteger ao maximo a rentabilidade da IES?

Este posicionamento de Forseti nos remete aos fundamentos toyotistas,
sob os quais uma organizacdo saudavel economicamente € a garantia da preservacao
dos empregos. No entanto, isto mascara a pratica da mais-valia, pois os beneficios
reais ndo se direcionam ao trabalhador docente, mas aos proprietarios da IES. Entéo,

guestionamos: Qual “[...] € a parte que te cabe deste latifundio [...]" professor?

4.1.16 Forseti: o gestor

Neste momento da narrativa, Forseti ja estd ha um tempo na Coordenacao
e novas situagcdes comecaram a surgir, que o fazem ter duvida se realmente era ali
gue deveria estar.

Ele traz, novamente, a figura do doutor-que-nao-é-doutor, aquele que disse

gue nunca pediria a Forseti que fizesse algo “[...] contrario a lei. Eu guardei isso!”. No



161

entanto, Forseti comeca a ter pistas de que pode ndo ser bem assim. Vejamos o

episodio que ele nos relata.

Um tempo depois, 0 mesmo dono me chamou de novo na sala dele. Dessa
vez, ele me chamou sem a reitora. Eu estive sozinho com ele e ele me
perguntou outra coisa. Ele me perguntou se eu conhecia alguém do
[municipio], porque os processos dele no [municipio] estavam parados e ele
gueria uma ajuda. [...] Eu consegui me sair, brincando, sorrindo, eu disse:
Nao, ndo conhego ninguém nado! Eu nem vou la, nem ando, ndo sei o qué...
E ele foi e disse: “Ah! Vocé conhece fulano de tal?” Eu disse: Conheco néo!
Conhecial [...] Ai ele mesmo brincou e disse assim: “Entdo eu conhego mais
gente que vocé!”. Eu disse assim: Com certeza, doutor, o senhor conhece
mais gente que eu! E ele ndo me pediu mais nada! Gracas a Deus! Amém!
Ndo me pediu nada, mas estou falando isso, porque isso me fez
referéncia...eu vou voltar a fita um pouco!

Aqui, Forseti se refere, novamente, a situacdo experienciada junto a
professora-chefe-exonerada e, especialmente, ao chefe-gatuno. Ele tinha decidido ser
professor, buscar desenvolver uma carreira na educacdo, porque imaginava que
estaria “livre disso!”.

Diante dessa situacao posta pelo dono da IES, percebe que pode ter se
enganado. Ele ndo foi chamado a sala da Direcdo para tratar de assuntos referentes
a Coordenacdo do Curso de Direito, ele foi chamado “[...] porque ele sabia que eu
trabalhava para ele e porque eu também trabalhava |la no outro érgdo. Entdo, se ele
soubesse dessa informacdo antes de eu ser coordenador, ele teria me chamado
mesmo como professor!”.

A situacdo experienciada com o doutor-que-ndo-é-doutor, teve um forte
significado para Forseti: “Isso significa que nem como professor a gente esta livre de
ser chamado para fazer coisas que a gente ndo acredita que esta correto!”. Ali, toda
a idealizacéo que tinha nutrido por anos em torno da figura do professor universitario,
desde a sua adolescéncia, quando era o Forseti-ouvinte, cai por terra! Chamamos a
atencdo ao fato de que, nesse contexto, Forseti ndo € mais apenas professor, ele é
um professor gestor, o Forseti-coordenador-de-curso.

Bem, o doutor-que-nao-é-doutor comeca a indicar que nao ira cumprir sua
promessa, pois “...] se eu tivesse mostrado que tinha influéncia la no servigo, que
pudesse ajuda-lo, ele tinha usado! Pronto! Nao podia esquecer disso!”.

Forseti, mesmo assim, continua no cargo e agora relata o que considera
uma das “coisas legais” na Coordenacdo, mesmo depois afirmando que foi uma
expectativa que pode ser cultivada apenas no inicio de sua gestdo. Ele e os outros

coordenadores, acreditavam que: “[...] a gente podia trabalhar em prol da educagéo.
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De inicio! Porque foi um sentimento que a gente teve e posso dizer que nao fui so eu,
porque eu conversei com 0s outros coordenadores e a gente tinha sim! Mas isso durou
muito pouco!”.
Forseti compartilha conosco, os objetivos que estabeleceu para si mesmo,
ao se tornar um coordenador:
Assim que eu assumi, eu coloquei alguns objetivos para mim. Um deles...eu
sabia que eu trabalhava com uma instituicdo de periferia, eu sabia que os
meus alunos eram alunos que n&o eram ricos. Entéo, eu estabeleci objetivos
como coordenador. Um dos objetivos que eu estabeleci [...]: aprovagdo na
OAB. Eu queria aprovar mais alunos na OAB. Para mim, isso seria uma
contribuicdo muito grande que eu traria como coordenador. Se eu
conseguisse aprovar mais alunos da periferia, levar aqueles alunos que néo

tinham producado, entregar uma OAB para eles! Sendo bem objetivo, foi
quando eu vi, eu posso! Mas esse sonho durou muito pouco!

Mais uma vez, parece que Forseti ird se desiludir com a carreira que

escolheu. Percebe que para alcancar o objetivo estabelecido, tera que “enganar” a

gestdo da IES, assim como o0 seu antecessor fez. Deixemos que ele mesmo nos
explique essa situagéo:

[...] porque jA& no come¢o, mesmo eu tendo essa percepgdo de que eu

conseguiria fazer isso, porque eu conseguiria chamar mais professores e

preparar eles para a OAB [...] e trazer aulas mais direcionadas, ai fazer uma

coisa que eu ja tinha visto a Coordenacdo anterior fazer, enganando a

Reitoria de novo, enganando a Reitoria e a Direcdo. A Dire¢édo e a Reitoria,

cobrava a nota para o0 MEC e a Coordenagdo dava aula para os alunos,

argumentando que essas aulas iam melhorar a nota do MEC, mas néo era!

A gente direcionava para a OAB! Entdo, mais uma vez, nés éramos infratores

num sistema, a gente mentia dentro de um sistema, para fazer o que a gente
acreditava que era correto! [riso irbnico].

Essa “nota para o MEC” a que Forseti se refere, € a nota do ENADE, que
€ usada fortemente pelas IES privadas, no sentido de fortalecer o marketing
institucional. Quando a IES alcanca as notas quatro ou cinco, em uma escala que vai
de zero a cinco, € considerada uma instituicdo de exceléncia e assim pode estimular
um maior numero de matriculas, a partir do emblema “qualidade na educacao”. Como
a concorréncia é muito acirrada, diante do grande numero de IES privadas, esta nota
se torna um elemento diferenciador.

Como ja dito anteriormente, Forseti se aproxima da Reitoria diante das
demandas administrativas inerentes ao cargo, e considerando que o curso de Direito
era um dos maiores da IES, esta aproximacdo era natural. Ele s6 ndo havia nos

contado, que desenvolveu uma proximidade com a pessoa da reitora. Essa
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aproximacao o fez acreditar que conseguiria alcancar os objetivos estabelecidos como

coordenador.

Entdo, pronto! Nesse primeiro momento, eu acreditei! E eu acreditei mais
ainda, porque eu me aproximei de uma forma da Reitoria, acho que a reitora
viu em mim, alguém que ela podia confiar, tecnicamente, ndo sé porque eu
era coordenador do curso de Direito, 0 que € uma vantagem, porque as
pessoas acreditam que podem confiar mais em vocé, porque vocé conhece
a lei, mas também, porque ela me viu como uma pessoa honesta, que ela
podia falar, podia receber minha opinido e ia respeitar! Entéo, por conta disso,
eu me aproximei, provavelmente, mais do que os outros coordenadores, da
reitora.

Forseti e a reitora construiram “[...] uma relagcdo de muita confianga, de
proximidade e de influéncia! Eu posso dizer assim também! A gente influenciava muito
na decisdo um do outro”. Mas a partir desta aproximacao, apesar de acreditar que o
poder “estava nas minhas méos”, ou pelo menos o “poder de influenciar”, o “poder de
discutir”, Forseti percebe que néo ir4 conseguir alcancar seus objetivos, pois apesar
de ter grande influéncia junto a Reitoria, existia uma figura maior que eles: o doutor-
gue-nao-é-doutor.

O doutor-que-ndo-é-doutor defendia “...] os interesses de uma instituicdo
empresaria, que vivia da economia, que falava acima da educacggo!”. Forseti quer se

explicar melhor:

Entdo, para eu me explicar melhor. Se em algum momento eu entrei na
instituicdo achando que eu agora poderia direcionar o curso, para formar mais
alunos para que eles passassem na OAB. Se eu percebi que eu me aproximei
da Reitoria e que eu podia usar essa proximidade para dizer: Vamos fazer
um curso voltado para a OAB! Eu percebi tudo isso, eu percebi que isso
estava ao meu alcance, que eu podia fazer, logo em seguida, eu percebi que
ndo dava mais! Ndo dava mais, porque tinha uma questdo financeira, tinha
uma questado mais importante, tinha a questdo da economia que nao ia pagar
professor para dar curso!

A primeira decepcéao sofrida por Forseti, ocorreu quando descobriu que o
orcamento para as aulas extras direcionadas a OAB e para o proprio ENADE, seria
muito abaixo do esperado. Forseti se viu na situacéo de “[...] quase que pedir favor
para o professor, porque o professor ia, porque precisava do dinheiro, mas, muitas
vezes, o professor ndo queria ir, porque pagava mais barato mesmo!”.

Forseti confessa que, muitas vezes, precisava representar a personagem
de “coordenador-amigo”, se utilizar das amizades construidas enquanto professor,
para tentar convencer o0s colegas. Vejamos como ele nos demonstra sua

desesperanca perante a Direcao da IES:
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Entdo comecou por ail Comecou por coisas que nao iam mudar, lembro
muito! No6s vamos continuar ndo pagando para orientar [Trabalho de
Conclusédo de Curso - TCC]. A gente ja pagava um valor muito baixo para
orientar: “Isso n&o vai ser mudado!”. Era uma coisa que a gente achava que
podia mudar ou sera que eu, como coordenador, ndo0 posso convencer a
reitora? Posso! Mas ndo adianta eu convencer a reitora, porque ela tem que
convencer a Dire¢do e ela ndo vai convencer de novo! Entdo essa minha
proximidade, se por um lado, acho que me deu esperanca, também logo em
seguida derrubou, porque [...] ao invés de eu influenciar para tomar decisdes
mais importantes, eu s6 passei a compreender que essa decisdo nado cabia a
gente, que essa decisdo ndo era nossa!

Forseti diz que todo esse cenario se agravou, quando a Dire¢do decidiu
implantar a Educacéo a Distancia (EAD) nos cursos presenciais durante a pandemia
e “[...] eu fagco questao de explicar melhor! Porque isso esta relacionado, inclusive,
com o salario dos meus colegas!”.

Ele conta que em um primeiro momento, foi acordado que os professores
receberiam, mesmo ministrando aula por plataformas digitais, 0 mesmo valor da hora-
aula ministrada na modalidade presencial. Mas depois, “[...] a gente passou por uma
situacdo muito dificil que foi, eu lembro bem, que uma professora me disse que nés
estavamos enganando os alunos e que nds estdvamos sendo pagos, eu coordenador,
para enganar aluno!”.

Vamos ver como Forseti explica, o porqué da professora ter feito essa
afirmacdo:

N&o vou lembrar o valor, 6bvio! Mas é mais ou menos como se fosse assim:
a disciplina era ofertada como 80 (oitenta) horas, entdo ela mereceria 4
(quatro) horas de encontro e nés passamos a dar 3 (trés) horas de encontro.

Isso fazia com que a gente pagasse menos para o professor, mas
continuasse cobrando do aluno como se fosse mais!

Ele conta que foi uma ordem determinada pela Direcdo, no caso, partia
diretamente dos donos e que a responsabilidade da Reitoria, junto com as

Coordenac®es, seria colocar esse projeto em pratica.

Era uma missdo impossivell A Reitoria dizia, a Direg¢ao dizia: “Olha! Séo
disciplinas de 80 (oitenta) [horas] que eu s6 vou pagar 30 (trinta) [horas], ou
eu s6 vou pagar 40 (quarenta) [horas]!” [...] “Vou pagar menos e o trabalho
de vocés é “botar” isso em prética! E o aluno vai continuar pagando de 80
(oitenta) [horas]!”. Isso era uma missdo impossivel para nés!

Entdo, nesse momento, eu acho que foi um momento apice de perceber que
agora [...] esse foi 0 momento que eu percebi: Agora, eu realmente sou um
administrador! Eu ndo sou mais coordenador pedagdgico, ndo sou mais
professor, eu estou administrando o dinheiro! E o pior: eu tenho que enganar
os alunos agora! Eu tenho que mostrar, eu tenho que convencer o meu aluno,
e 0 meu professor, de que isso esta certo!
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Agora veremos desabar a figura ética, honesta e justa que Forseti tanto

buscou construir:

[...] e eu tentei falar isso com uma das professoras, uma professora que eu
respeito muito! E ela me disse: “Eu estou decepcionada, porque eu agora
estou tendo que convencer o meu aluno de algo que eu néo acredito!”. Isso
para mim foi uma derrota! Esse momento, foi 0 momento que eu aponto,
como o apice! Néao foi o Gnico, porque a gente vem caminhando com varias
decisbes, mas esse foi o 4pice! Foram as [disciplinas] EAD serem
transformadas em uma forma de eu continuar cobrando a mesma coisa do
aluno e pagar menos ao professor e enganar!

Quando isso aconteceu, Forseti lembra que tiveram que fazer e refazer
varios programas e portarias, estabeleceram varias formas de como isso iria
acontecer. “A gente levava para a Diregdo, a Dire¢do desaprovava e ela so
desaprovava por um motivo: ‘Ainda estou pagando muito! Eu quero pagar menos!
Ainda estou pagando muito, eu quero pagar menos!”.

Ele, os outros coordenadores e a reitora tentaram de todas as formas
congregar o entendimento entre a solicitacdo da Direcéo, o interesse dos professores
e o interesse dos alunos. A Direcéo queria lucro, o professor receber um valor de hora-
aula justa e os alunos queriam as horas de aula pelas quais estavam pagando. “/sso
era impossivel! Por que era impossivel? Porque a gente estava ali no meio, nés,
enguanto coordenadores e repito, n0s nos aproximamos da Reitoria, a ponto da gente
ficar como quase um corpo so, Reitoria e Coordenag&o!”.

Forseti coloca que a reitora entendeu que sozinha, jamais daria conta de
resolver tamanho problema, entédo: “...] desceu do patamar dela e veio se juntar aos
coordenadores!”. Assim dividiram a responsabilidade da impossivel tarefa.

Ele acredita que esse foi um dos momentos em que a ‘...] reitora se
percebeu como fraca [...] de perceber que ndo ia conseguir fazer isso sozinha!”.
Quando se trata da figura da reitora, Forseti traz os pontos positivos e negativos de
sua aproximacgdo. Esta aproximacdo acabou acontecendo ndo s6 com ele, mas
também com os outros coordenadores. Lembra também que o Forseti-de-ontem e 0s
outros coordenadores acusaram a reitora de ndo “segura as rédeas” junto a Direcéo.

Com a palavra, Forseti:

Muitas vezes, a gente acusou, em conversas mais particulares, a gente até
acusou a Reitoria de dizer: “Tome as rédeas! Diga! Va la e faga acontecer!
Diga que vocé néao vai fazer!”. Porque a gente revoltado, porque quem estava
acima da gente era a Reitoria, mas a Reitoria, quando chegava na Direcao,
voltava com uma decisdo, muitas vezes, pior do que aquela que tinha ido 14!
Entdo, muitas vezes, a gente sentiu isso! Resultado: a Reitoria acabou se
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congregando com as Coordenacdes, como se fosse um corpo Unico
decidindo as coisas. Tinha um lado positivo da gente se proteger,
emocionalmente, mas tinha um lado negativo, de que a gente acabava néo
tendo mais a voz de lideranca e de afirmacdo. A gente estava de igual para
igual naquele momento e sofrendo de igual para igual!

Apesar das muitas tentativas, s6 0os donos conseguiram o0 que queriam.
Professores e alunos acabaram saindo prejudicados. Os professores com o valor da
hora-aula reduzida e os alunos tendo menos tempo de aula presencial e,
praticamente, pagando o mesmo valor de mensalidade. “Entéo, tudo o que a gente
lutou e eu como coordenador, que entrei lutando, pelo salario dos meus professores
e se eu, em algum momento, tive a esperanca de melhorar a qualidade dos meus
alunos [...], nesse momento, caiu tudo!”.

Para Forseti tinha sido um grande baque, pois nem ao menos conseguiu
“sequrar o salario do professor”. Mas quando ele pensou que as coisas nao poderiam
piorar “[...] iam pagar menos ainda aos professores, porque nés tinhamos contratado
um sistema novo em que o professor para uma disciplina de 40 (quarenta) horas, ele
s6 dava 20 (vinte) [horas], s6 recebia por 20 (vinte) horas-aula’.

Diante disto, o dever da Reitoria e das Coordenacdes era colocar a decisao
da Direcdo em prética e “[...] pagar ao professor s6 a metade!”. E como justificar os
cortes aos professores e menos aulas para 0s alunos que continuariam pagando,
praticamente, a mesma coisa? Como justificar ao professor que ele ird receber por 40
(quarenta) horas, se ele seria responsavel por 80 (oitenta) horas? Forseti se

pronuncia:

Entdo olha s6: o meu trabalho de coordenador pedagégico virou o trabalho
de administrador! De inclusive justificar o que eu ndo acreditava! Porque eu
agora tinha que vestir a camisa junto com a Reitoria e quando eu digo isso,
n&o era uma imposicao! E que, como a Reitoria trouxe a gente para trabalhar
junto e a gente participava do momento, a gente compreendia, 0 porqué que
tinha chegado naquela situagcéo e, automaticamente, a gente defendia para
0s colegas, porque a gente sabia que nédo era culpa de alguém. [...] A gente
inclusive sabia, que se estava levando aquela noticia ruim para o professor,
€ porque ela ja tinha sido trabalhada para ser melhor do que a que tinha antes.
Lembro bem, que se a Dire¢do chegava para a Reitoria e trazia a seguinte
posigdo: “Nos s6 vamos pagar 10 (dez) horas-aula!”. A gente lutava muito
para pagar 20 (vinte)! Mas o professor queria receber 40 (quarenta)!

Forseti coloca que percebeu que tinha se tornado seu coordenador-
antecessor, um coordenador ndo preocupado com o pedagogico, “....] ndo mais

preocupado com o problema da prova ou ndo mais preocupado com o problema do
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aluno ndo ter entendido, [...] porque, psicologicamente, ele ndo estava bem, coisas
que eu deveria me preocupar, mas que eu néo tinha mais tempo!”.
Vejamos como Forseti confessa que passou a assumir as mesmas

posturas que tanto criticava em seu coordenador antecessor:

Entéo, se o professor chegava para mim, me perguntando se ele podia fazer
a prova com trés pontos ou com dois pontos, eu respondia a mesma resposta
gue eu tinha recebido do meu coordenador antigo e tinha achado que ele
estava desinteressado! Eu dizia: Nao! Nao me traga problema! Resolva!
Porque eu tenho um problema muito maior! Eu estou lidando com o EAD que
vai pegar a instituicdo toda! Nds estamos fazendo um calendario doido, que
tem que apertar um calendario aqui, que ndo da! Esse calendéario ndo cabe!
A gente tem que dar conta!

Entdo, “...] eu passei a entender, por que ele [coordenador-antecessor]
fazia isso! Porque eu também passei a fazer!”. Forseti passou a se ver como um
“administrador”, “como um gestor”, se tornou uma das coisas que mais temia,
enguanto coordenador de curso, além de passar a justificar coisas com as quais ele
mesmo nao concordava, ‘I...] falando para o aluno, convencendo o aluno de algo que
eu nao estava convencido...e me mantendo no cargo!”.

Desse cenario, Forseti ainda consegue extrair uma coisa boa: o vinculo de
amizade que desenvolveu com a reitora e com 0s outros coordenadores: “[...] talvez
pela “sofréncia”, né? Talvez pelo sofrimento [...]. Pelo sofrimento dos colegas, vocé
cria vinculos de amizade. Entdo, com o0 nosso sofrimento, a gente acabou se
apegando de um jeito, que néo era facil deixar o outro sozinho!”.

Ele diz que poderia ter se afastado mais dos colegas, no sentido de se
preservar, “para ndo me envolver”, mas entendeu que essa atitude poderia “[...] gerar
um sofrimento maior para o colega que ia ficar sozinho, para a prépria reitora ou com
outro coordenador. Entdo, de certa forma, n6s nos unimos mais e resolvemos sofrer

juntos!”.

4.1.17 “Vocés nao sao mais educadores!”

Diante de todos esses acontecimentos, a IES € vendida a um grupo
educacional e [...] aconteceu de novo o que a gente pensa que ndo acontece: que
tudo pode piorar!”. Com a venda, uma nova gestao assume, entdao “[...] a gente
percebe que o doutor-que-ndo-é-doutor ndo era tdo ruim como a gente pensava!

[risadas]”.
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A nova Direcdo que assumiu, trouxe um cenario ainda pior para 0sS
professores e alunos, do ponto de vista pedagogico: “...] para nés professores, e para
nos coordenadores, ela impds uma visdo de que nés ndo éramos educadores!”.

Forseti explica que a IES, antes pertencia a um grupo familiar e foi
assumida por um ‘grupo totalmente despersonificado”. Ele explica o que quer dizer

com esta expresséo:

[...] quando eu digo despersonificado, é que nao sabiamos quem era quem!
Tinha a figura de uma mulher que chegava la, que ninguém entendia
exatamente quem era! Sabiamos que ela ndo era chefe, mas ela mandava
na gente! Mas a gente sabia que tinha pessoas acima dela! Entdo era
despersonificado, no sentido de que nés ndo sabiamos quem eram os donos.
Tinha os boatos [...], mas despersonificado, de ndo ter uma pessoa a quem
vocé direcionar. Entdo a gente ndo sabia para quem direcionar.

Diz que quando o grupo assumiu, trouxe a seguinte ideia: “Vocés ndo séo
mais educadores!”. Mas acrescenta que se essa situacao ja era dificil para todos, pior
ainda era para a reitora, que era seu contato direto. “I/mediatamente, a Reitoria
assumiu um papel de tentar proteger as Coordenacdes, nos blindar! Recebia tudo o
que vinha dessa nova Direcgédo, filtrava e tentava passar para a gente, para nos
blindar?!”.

No entanto, Forseti coloca que em meio a todas essas mudancas, algo
acontece, como que uma “exploséo na cabega de todo mundo!”. Ele ndo sabe definir
se foi uma nova percepg¢ao ou uma nova visao de tudo que estava acontecendo, mas
se pensou na seguinte linha: quando estavam “[...] com a gestao anterior, a gente
sofria, a gente via a decadéncia do sistema educacional, [...] eu ndo sei explicar
porqué, mas [...] a gente ainda tinha esperanca com essa Dire¢ao antiga, mas eu nao
sei explicar porqué!”.

Agora, deixemos que Forseti compartilhe conosco, a continuacdo de sua

fala que caminha para a desesperanca:

[...] uma das coisas que marcou a Reitoria: a reitora passou a ser uma mera
preenchedora de papel. Entdo, pronto! O resquicio que ainda tinha de reitora
pedagégica, sumiu por completo! Ndo se resolvia mais nenhum assunto
pedagoégico com a reitora! Ela sé fazia preencher papel. Ela era uma pessoa
paga para isso! Isso foi uma coisa que mexia, inclusive, com nés
coordenadores e professores, porque a gente comentava assim: “O que que
a reitora faz? Ela estd sempre preenchendo o papel para o MEC, alguma
coisa assim!”. Nao era para levar assunto para ela que ndo fosse o MEC, isso
era claro! Ela mesma dizia para a gente e a pessoa que tinha assumido a
nova gestédo dizia: “Ndo conversem com ela, ndo tragam nada para ela,
porque agora ela esta preenchendo papel!”. 14 (quatorze) dias la, 15 (quinze)
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dias preenchendo papel. Entdo esse foi o primeiro baque, porque quebrou
aquela unido que a gente tinha, estava todo mundo solto!

Depois destes episodios, Forseti diz que uma desconfianca tomou conta de
todos, mas que nao sabiam se era real ou nédo: “Ela ndo vai mais ficar na instituigéo,
pronto! Era uma coisa que partia dela ou ndo partia, enfim! Era uma inseguranga que
noés tinhamos de que a reitora ndo ia mais ser reitora”. Ora, se a reitora iria sair, por
gue entdo tratar os assuntos académicos com ela? “N&o fazia sentido levar o assunto
para ela, daqui a seis meses ou daqui a um ano, ela ndo ia mais ser!”.

O resquicio de esperanca que restava entre os coordenadores se
“‘quebrou”. Um dos maiores medos existentes entre o grupo de coordenadores se

concretizou, conforme nos relata Forseti:

[...] Qual era 0 medo? Nds ndo somos mais coordenadores, nds nao temos
mais interesses pedagdgicos, a gente ndo resolve mais nada pedagdgico!
Isso foi se concretizando rapidamente, muito rdpido, com a nova gestéo.
Passamos a ndo atender mais alunos, sé em coisas pontuais, tudo foi levado
para a secretaria, que se chamou de Secretaria Académica. Ajuste de
disciplina, deveria ser feito pela Secretaria Académica...anélise de néo sei de
gué! Foram tiradas muitas atribuicdes de coordenador que a gente ainda
julgava pedagogica.

Cada vez mais, os coordenadores vao se tornando gestores e a figura da
reitora na instituicao foi se transformando. Ela “[...] ndo era mais a figura que resolvia”.
Os coordenadores ficam sem saber a quem irdo se reportar. Forseti nos conta algo
gue considera como mais uma prova de que “...] vocé ndo era mais coordenador,

vocé agora é gestor!”.

A ponto de mudar o curriculo, a ponto de mudar a matriz curricular de todos
0s cursos da instituicdo, e os coordenadores, nenhum saberem qual era a
matriz curricular do curso que eles eram coordenadores. Nesse momento,
mudou a matriz curricular de todos os cursos, Direito, Educacgdo Fisica,
Enfermagem e nés olhavamos uns para os outros, coordenadores, e
diziamos assim: “Tu sabe qual é a matriz curricular do teu curso?” “Nao, nao
seil N&o fui informado! N&o sei! V&o entrar alunos agora e a gente ndo sabe
qual é a carga horaria, ndo sabemos!”. E entdo nés éramos coordenadores
gue ndo sabiamos nada! E eu n&o estou exagerando! [...] A gente ndo sabia
a matriz curricular, ndo sabiamos a carga horaria, ndo sabiamos as
disciplinas. A gente sabia que estava vindo! Que estava vindo ai, que vocé ia
conhecer! [...] Entdo, tudo aquilo que a gente ainda tinha de resquicio de
coordenador, sumiu! E a gente agora era s6 gestor! E a gente era gestor,
inclusive, para fazer as coisas que eu tinha medo: colocar aluno para dentro!

Forseti nos conta que uma vez, teve que ir a uma escola de ensino médio
fazer propaganda, 4...] panfletar! Coordenadores panfletando, dancando,

‘aparecendo’ para colocar aluno para dentro da instituicdo!”. Conta que isso sé ndo
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aconteceu mais vezes, porque ‘I...] a reitora ainda tinha essa tentativa de tentar
blindar! Ja ndo dava mais, mas ela ainda tentava blindar, para ela sofrer sozinha e
néo passar para a gente!”.

Ele acreditava que esta atitude da reitora, se referia a resquicios, ...
provavelmente, de amizade, porque nao tinha mais como voltar atras. Ela ja estava
no fogo também, e nés também estavamos ja todos se queimando!”.

Forseti chega a uma etapa de sua vida, na qual percebe o profissional que

se tornou e compreende que precisa tomar uma deciséo: continua sofrendo ou nao?

[...] eu tenho dois caminhos a seguir: eu posso sofrer, continuar sofrendo
daqui por diante. Sofrendo, porque eu ndo estou cumprindo o meu papel
como coordenador pedagégico, sofrendo porque eu ndo vou fazer com que
0s meus alunos passem na OAB, porque eu ndo estou mais vendo aquela
esperanca, sofrer porque eu, provavelmente, perdi até o que eu tinha que
fazer pelos meus colegas, de manter salario ou eu posso me desligar e nao
sofrer! Ir todos os dias, fazer o que tem que fazer, o que esté no papel, fazer
relatério e nado sofrer!

Quando Forseti fala em se “desligar’, ndo estd se referindo a pedir
demissdo, mas a ndo mais se importar com o sentido do trabalho que realiza. Ele
acreditava que a profissédo que tinha escolhido “[...] era uma coisa, agora eu vi que
nao!”. Ele diz que ninguém o pede para fazer algo ilegal, mas essa nao é a questao.

Vamos deixar que o Forseti-coordenador nos explique:

[...] ninguém me pede ainda algo ilegal, ninguém me pede algo desonesto,
ninguém me pede algo que ofende a lei diretamente, mas hoje eu vivo
confuso, porque ndo pede algo desonesto, mas isso, de certa forma, é
desonestidade, porque esses contratos com os alunos que séo feitos, eu
estou ali, € como se fosse uma maquiagem. Eu ndo estou ofendendo a lei,
mas, de certa forma, a gente, os coordenadores...eles [da IES] encontraram
um caminho que a gente ndo ofende a lei, mas é desonesto com os alunos,
guando assinam contratos que ndo sdo cumpridos, quando assinam horarios
que eles desconhecem, que a gente mesmo desconhece!

O Forseti-de-hoje se vé em uma situagcdo em que nao se reconhece mais
como ‘...] coordenador pedagodgico, se reconhece como gestor [...]” e ndo sabe
exatamente qual € o seu papel, “[...] a ndo ser o papel de receber o seu dinheiro e
fazer algo la, para que a maquina continue funcionando!”.

Ele compartilha que nem ele e nem seus colegas nutrem a expectativa de
desenvolver suas carreiras na IES: “Honestamente, todos os colegas pensam ou
vivem na perspectiva de que tem que se preparar para fazer outra coisa na vida!”. A
desiluséo é geral entre todos os Coordenadores, os que ‘[...] antes olhavam para a

profissdo e achavam que podia ser a carreira, hoje [...] jA pensam que a gente nao
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pode mais confiar naquilo ali como sendo a sua carreira, aquilo ali € uma coisa que

talvez seja momentanea!”.

Isso é ruim! Porque de novo, a gente nao se identifica, de novo, talvez, eu
ndo esteja mais me identificando. Ainda néo estou contando o tempo néo! Eu
ndo estou na situagdo que eu estava la no escritério, contando o tempo para
sair. Nao estou! Nao pretendo sair! Mas eu sinto que eu posso estar no
caminho. Eu sinto que eu posso estar no caminho de dizer: Estd na hora! Ndo
guero mais ficar aqui! O que ndo era o que eu gostaria de sentir. Que fique
claro, que eu nao tenho o problema que eu tinha antes, da ilegalidade, mas
tem algo que me incomoda muito, que é o que eu acreditava, que eu via de
bonito naquele cara que eu vi 14, aquele professor que eu quis ser, que eu
desejei ser um dia. Nao sou mais esse professor! [tom de tristeza]. Eu ndo
sou esse professor, ndo sou esse coordenador! Eu sou um gestor de
negoécios, quase um empresario!

Forseti diz que quer nos contar mais um exemplo, para que possamos
entender o contexto em que esté inserido. Ele quer que “fique claro!”. Ele relata que a
Reitoria, sempre foi responsavel pelo Calendario Académico. Quando a nova reitora
assume, ela chama os coordenadores, para que possam juntos organizar o periodo
letivo, “[...] principalmente eu, que estava muito proximo. Ent&o, eu fazia o calendario
da instituigcdo toda”.

O Calendario Académico era “apertado”, mas sempre buscou atender as
necessidades formativas dos alunos. Quando a nova Dire¢cdo assume, “...] nds
preparamos um calendario e esse calendario foi reprovado”. Ele foi reprovado, ...]
ndo porque ele tinha problema pedagdgico, ele foi reprovado, porque ele néo
mantinha os alunos até o pagamento do ultimo boleto”.

Forseti conta que tiveram que refazer o calendério véarias vezes, mas nao
pensando no melhor para o aluno pedagogicamente, mas pensando na melhor forma
da instituic&o receber o valor do boleto, diminuindo o risco de inadimpléncia. “E outro
ponto que também marcou, de como a gente ndo era mais coordenador pedagdgico,
[...] me marcou, definitivamente agora: Vocé ndo € mais coordenador pedagdgico,
vocé é administrador!”

Ele faz agora um esforco de resgate das lembrancas de quando chegou
efetivamente ao esgotamento fisico e mental. Nao consegue lembrar o motivo
exatamente, mas guarda na memoria, algum tipo de relagdo com uma semana de
trabalho muito intensa: “[...] eu lembro que isso ja é na nova gestdo e teve uma
semana muito intensa de decisbes muito contrarias ao que a gente acreditava’.

Antes de continuar o episodio, explica que ele, juntamente com a reitora,

tinha estabelecido que em meio as atividades de gestdo, sempre separariam um



172

tempo para eles. Era “[...] um momento que a gente tinha s6 para desabafar ou para
tentar relaxar um pouco mais! [...] A gente saia andando, fazia um lanche ou tomava
um café. Era s6 um momento para descontrair, respirar!”.

Bem, em um desses dias, a reitora percebeu os olhos de Forseti muito
vermelhos, como se tivessem sofrido um pequeno derrame. Ele ira nos mostrar em
palavras, o quanto sua posicdo como coordenador de curso em uma IES privada,

estava afetando sua saude fisica e mental:

[...] eu soube o motivo na hora! N6s sabiamos o motivo, porque era alguma
coisa que estava acontecendo naquela semana e naguele momento, foi
também o momento em que eu disse: Vocé nunca mais vai me ver assim!
Porque a partir de hoje, eu ndo sou mais essa pessoa! [...] Quando eu digo
gue isso nunca mais ia acontecer, ndo é que eu ia mudar a instituicdo, a ponto
dela fazer o que eu acreditava correto. Ndo! E que eu entendi que agora eu
tinha que me posicionar diferente no seguinte sentido: eu tinha que abrir mao
do que eu acreditava ser correto e [...] ndo prestar aten¢cdo! N&o ligar! Nao
me importar mais! A verdade é essa! Porque j& que eu tinha tentado até ali,
de todas as formas, inclusive estando proximo da reitora, que a gente tinha
essa proximidade, ou seja, eu ja tinha chegado até onde eu ia conseguir
chegar para tentar mudar. Se ndo deu certo mudar, eu ndo ia mais conseguir!
Entdo agora s6 me restava outra opcao, ndo me importar! Ficar no trabalho,
ndo me importando com a importancia do meu trabalho. Ficar no trabalho,
ndo me importando mais com o que eu ia fazer ou deixar de fazer. [...] Eu
tenho certeza que eu cheguei no esgotamento fisico, emocional e ético [...].

Forseti comeca a ter atitudes que sempre se esfor¢cou para evitar em seus
outros trabalhos. Entéo, se “[...] nos meus outros trabalhos, na minha histéria de vida,
eu mudei, porque ndo queria me agredir eticamente, nesse, foi s6 uma forma que eu
acho que o meu empregador encontrou, de me manipular’.

Considera que, se por um lado o ex-dono da IES, o doutor-que-ndo-é-
doutor disse que ndo iria solicitar nada que fosse contra a lei, por outro, pediu que
Forseti fizesse “[...] muita coisa antiética, muita coisa antimoral e que me esgotou
muito, me mudou, fez com que eu passasse a ndo mais me importar, sob o argumento
que eu mesmo uso: De que néo ¢ ilegal!l Mas é ilegal, s6 ndo esta escrito!”. Forseti

ainda nao terminou o desabafo:

[...] é degradante, a verdade é essa! Entdo a gente se sente, com menos
orgulho do que a gente faz, se sente envergonhado, ndo se sente no posto
de coordenador. A gente tem vergonha, as vezes, de dizer 0 que que a gente
faz! E incrivel como que a gente esta no meio de amigos, e isso eu percebia
também na reitora, porque se por um lado a gente a glorificava e dizia: “P6, é
reitora!”. Ela mesma dizia: “Que porra de reitora!”. Ela usava essa expresséo:
“Que porra de reitora sou eu, que quando eu me comparo com as outras
reitoras [...]”. E verdade! A gente nédo tinha mais papel, isso j& estava
estabelecido. S6 foram coisas que deixaram mais claro, mas j4 estavam
estabelecidas ja tinha um tempo. A gente ndo era reitor, a gente nao era
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coordenador, a gente era gestor de uma empresa. SO que a gente tinha titulo
para fazer isso! A gente tinha titulo de educador, mas so era titulo, porque a
gente néo estava mais fazendo aquele papel.

Ele afirma que a Unica coisa que amenizava seu sofrimento era a sala de
aula. “Isso eu lembro bem!”. Acreditava que como professor, de alguma maneira
estava contribuindo para uma sociedade melhor, “[...] era a tnica coisa que amenizava
0 nosso sofrimento [...] bem ou mal, eles [os alunos] vao sair daqui com o nivel
superior”. Diz que eles, coordenadores e professores, foram levados ...] a acreditar
que, em vez de largar o servico, a gente tinha que trabalhar mais! A gente tinha que

dar resultado!”.

4.1.18 Boletos pagos: é o que movimenta a IES privada

Forseti continua agora a narrativa, nos contando em quais momentos
recebia o reconhecimento da instituicdo. Inicia a fala, especificamente, trazendo a
experiéncia com a nova gestéo, referente ao ciclo do ENADE no qual o exame seria

aplicado aos cursos de Direito.

Quando é que eu fui aplaudido? [...] Quando eu consegui forcar, todos os
meus alunos, forgar!...todos os meus alunos a responderem um questionario.
A gente vigiando o que eles estavam respondendo no questiondrio, porque a
gente foi responder um questionério, que ia ter consequéncia naquela nota
importante do MEC para a instituicdo. E a gente chamou os alunos, demos
prémios, selecionamos, [...] forgamos eles a responderem um gquestiondrio
gue, em tese, deveriam responder sozinhos. Como eu fiz o papel de gestor
gue foi |4, pegou na méo dele, ajudou ele a responder, olhando! Como eu fiz
esse papel, eu fui aplaudido pela minha Direcdo, pela minha chefia. Eu fui
aplaudido! Entdo nesse momento que eu sou aplaudido, eu percebo que eu
sou aplaudido, ndo mais porque eu estou fazendo o que é certo, mas eu estou
sendo aplaudido pelo meu destaque como funcionario da empresa. Porque
eu estou levando a empresa para o caminho correto!

O Forseti-de-hoje acredita que isso “nao é papel de coordenador de curso”.
Relembra seus ex-coordenadores e de quantas vezes o0s criticou, 0s considerou
desinteressados. Hoje ele considera que “[...] ndo era falta de interesse, é o sistema
que faz com que vocé tenha que fazer essas opgdes. E isso ou largue! E isso ou saia!
Dé espacgo para outro!”.

Ele ndo nega receber o reconhecimento da IES, mas por razdes que nao
fazem referéncia as suas competéncias académicas, ou seja, mais uma vez levanta a

discussdo de um reconhecimento oriundo de um julgamento de utilidade.
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[...] Hoje eu sou reconhecido...e sou [...] por eu ser um bom gestor! Um
coordenador que mantém os alunos com os boletos em dia. A minha funcéo
ndo é chamar aluno e dizer: Pague! A minha funcdo é outra, mas que a
consequéncia é essa: que ele mantenha os boletos em dia e que tenha menos
desisténcia. Ou seja, eu sou reconhecido por alguém que contribui com o
valor que esta entrando mensalmente na instituicdo. E isso! Eu ndo tenho
davida! Porque vocé pode dizer; Ha! Mas néo é isso! Vocé é reconhecido,
porque vocé estabeleceu boa matriz curricular, vocé consegue manter os
professores em sala de aula! N&do é isso que movimenta a instituigdo! Eu
nunca vou ser chamado a atengdo, enquanto o nimero de alunos estiver
dentro da sala de aula, enquanto eles estiverem pagando! Ndo importa o que
eu faca! Se estdo passando mais na OAB, se estdo passando mais em
concurso! Isso ndo é importante! Isso ndo é do interesse! Eu nunca vou ser
chamado a atencdo. Eu sempre vou ser aplaudido, enquanto os alunos
estiverem em um ndmero razoavel e pagando os boletos! Eu entendi isso!

Forseti nos cita, em que situacdes ele acredita que a gestédo da IES iria lhe
chamar a atencéo, ficar insatisfeita e assim comprometer o reconhecimento que lhe

conferem:

Eu vou ser chamado a aten¢do, no momento em que o0s alunos comecarem
a se evadir e deixarem de pagar, ai eles v8o buscar o motivo! [...] Ai talvez,
seja porque o coordenador ndo atendeu bem, seja porque a disciplina ndo foi
bem dada. Enquanto ndo acontecer dos alunos irem [fazer alguma
reclamacao], ndo importa se a disciplina é bem dada, se ela néo é dada, se
ela é dada! O professor nem precisa ir! Enquanto o aluno estiver dentro [da
IES], estiver pagando, esta tudo certo! N&do existe nenhuma preocupacao
pedagodgica. Existe a preocupacao Unica: aluno-boleto/aluno-valor pago. S6
vao procurar ou tentar mudar, ou inserir, ou incentivar, pagar alguma coisa,
ou dar ajuste financeiro, se eu conseguir mostrar que isso aumenta o namero
de boletos pagos ou o0 numero de alunos. Se eu for na tentativa de mostrar

gue isso aumenta a qualidade de ensino, é em vao! Isso ndo faz efeito
nenhum!

Forseti afirma, que com a nova gestédo, a avaliacdo referente ao trabalho
do professor em sala de aula “ndo existe!”. Nao se avalia o professor quanto ao
contetdo ministrado em sala, quanto ao seu nivel de conhecimento referente ao
assunto tratado, quanto a sua didatica, sua relacdo com os alunos, coisa que ocorria
na IES, com a antiga gestédo. “A unica avaliagédo...Olha! Eu nem sei, eu nem sei dizer
hoje, se o professor € avaliado. [Forseti fica pensativo]. O professor ndo € avaliado
hoje. E! Ele néo é avaliado”.

Forseti forga um pouco mais a memoria, pensa mais um pouco e nos revela
como o professor é avaliado na nova gestéo - a partir da ndo reclamagéo dos alunos:
“[...] todo mundo é bom, até que alguém receba reclamacéo [...] se um aluno reclamar,
o professor esta sendo avaliado, se 0 aluno nao reclamar, ndo tem avaliacao, € todo

mundo bom! [...] mantemos os alunos em sala de aula”.



175

4.1.19 Um “instrumento do mal”

Apesar de todo o sofrimento no trabalho, Forseti nutriu uma étima relagéo
com seus pares, uma ‘relagdo de apoio”. Deixa claro que esta construgao se refere
aos outros coordenadores, ndo aos professores. Com estes a relacdo € outra, se
tornou alguém que representa a IES, no sentido de fazer com que obedecam ao que
ela estabeleceu, tem o papel de controlador.

A relagdo com os coordenadores é tdo saudavel a Forseti que estimula,
naturalmente, sua empatia frente as dificuldades de seus pares. Ele nos conta um
episodio ocorrido:

Vou dar um exemplo: [...] eu tenho um colega que tem uma carga horaria
menor que a minha, mas ele tem que entregar um relatério igual ao meu, um
teste que a gente fez de nivelamento de todos os alunos. Ele tem 0 mesmo
namero de alunos que eu. Ele tem que entregar esse relatério e eu também.
Eu consigo fazer o relatério mais rdpido, porque a minha carga horaria
dedicada para a instituicAo como coordenador é maior. Entdo ja fiz meu
relatério. Ele ndo consegue fazer. Eu conversei com ele e me comprometi a
nao entregar 0 meu, porque se eu entregar o meu, [...] a Dire¢éo, a Reitoria,

vai achar que ele esta atrasado. Entdo hoje, a minha relagdo com os meus
colegas coordenadores, ndo com os professores, € uma relagéo de apoio.

Ele diz que a relagcédo é de ‘[...] apoio mutuo, para nao sofrerem sangéo,
para ndo sofrerem algum tipo de repreenda da Direg&o [...]”. Forseti diz ter a impressao
de que estdo do “mesmo lado”. No entanto, diante do perfil da nova gestédo, de
despersonalizacao, “...] ndo é talvez, como a relacdo que a gente tinha um pouco
antes, daquela aderéncia matua, de todo mundo junto. E muito mais de protecéo
contra as cobrangas’.

Forseti acredita que esse “apoio mutuo”, [...] eu acho que isso se deu ao
fato, de como a reitora nos tratou, chamando para trabalhar junto, [...] ela fez isso! Eu
vejo a diferenga, que hoje ndo tem [...], a reitora fez isso: ‘Vocés tém que trabalhar

juntos!’. A reitora fazia muito isso!”.

[...] isso nasceu como defesa. Eu acredito, piamente, que a reitora fez isso
como defesa. Ela, eu relatei isso, ela viu que ela ndo dava conta sozinha. Ela
chamou os coordenadores e disse: “Vamos fazer juntos!”. Naquele momento,
ela criou essa cultura na gente. Foi a primeira vez que eu fui coordenador, 0s
outros ja eram, mais os outros perceberam isso. Um dos coordenadores,
passou a ser [coordenador], s6 quando ela assumiu. Entédo eles perceberam
o sequinte: “Rapaz, isso € uma coisa que ela esta trazendo para a gente, para
noés nos defendermos contra o sofrimento!”. Entao a gente aprendeu a fazer
isso, tanto é que agora, mesmo ndo tendo uma reitoria que chama a gente
para fazer isso, a gente faz sozinho. Porque a gente se defende pelo
sofrimento, a gente ndo quer passar pelo sofrimento sozinho.
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Afirma que entre as coordenacdes ndo ha um ambiente de disputa e que
esta atmosfera foi construida pela agora ex-reitora. O Forseti-de-hoje revela que a
reitora N4o se encontra mais na instituicdo e que se concretizou a ideia de que ela
sairia em algum momento proximo, apds a entrada da nova gestao. Vamos deixar que
nos conte, como a reitora influenciou na construcdo desse ambiente de protecao

mutua:

[...] Isso vem da Reitoria anterior, que nos tratou assim, como um corpo
Unico! A gente se ajudando por conta daquela sofréncia que tinha, aquele
sofrimento que todo mundo tinha, de ter que dar conta. A gente acabou se
unindo nesse momento. [...] E o que leva a gente a se unir, é o sofrimento. E
a necessidade de se proteger.

Ja em relacao aos professores, a histéria € outra. Diz que a relacdo esta
um pouco “balangada”. No inicio de sua gestdo, percebia um sentimento de apoio,
agora nao esté tdo certo disso. Em uma fase anterior de sua histéria, ele afirmou que
teve dificuldades com dois ou trés professores. “Hoje eu acho que esse numero de
professores que desconfiam, que ndo confiam mais em mim, aumentou!”. Imagina que

eles acreditam que ele se tornou um “cobrador de professor”.

[...] olham para mim e acham que eu ndo estou mais interessado nas causas
dos professores, que eu ndo estou mais interessado na parte pedagdgica. E
é real! [...] Eu hoje me tornei um cobrador de professor. Eu hoje sou s6 um
secretario de professor que fica cobrando prazo. Eu cobro os prazos para que
eles obedecam e eu ndo me preocupo com a parte pedagogica e eu tenho
vergonha disso, porque, a ponto de um professor chegar pra mim e dizer
assim: “Coordenador! Daqui a dois dias vdo comegar as aulas, vocé tem a
matriz curricular ou vocé tem ai a ementa, para eu poder preparar a aula?” e
eu dizer: Nao tenho! Prepare as aulas da [primeira prova]! Porque um dia, a
Central, que é essa coisa impessoal que a gente se relaciona com a Dire¢ao,
a Central vai me mandar essas ementas, porque eu sou o coordenador do
curso, mas eu ndo conheco a ementa, isso ndo passou pelo meu Nucleo
Docente Estruturante (NDE), mas eu tenho que acatar, porque é assim que
funciona toda a instituicao de nivel superior.

Forseti considera toda essa situagdo “muito estranha”, pois no ensino
superior, todas as alteracdes que envolvem a estrutura curricular do curso, carga-
horaria das disciplinas, ementas etc., devem passar pelo NDE. “A nossa ndo passa e
eu ainda tenho que convencer os meus colegas professores, de que isso esta
correto!”.

Ele se mostra totalmente decepcionado com o que se tornou, enquanto
coordenador. O Forseti-de-hoje diz que, mais do que em qualquer outro momento,

“l[...] se tornou alguém que justifica os erros para os colegas, para a instituicdo se
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manter. Pede o apoio deles para fazer o impossivel e cobra deles um prazo, porque,
além de tudo, ainda cobra o prazo! ‘Vocé tem que fazer isso, até o dia tal!”.

Confessa que perdeu o apoio, nao de todos ainda, porque procura trazé-
los para o seu lado, tenta mostrar o que est4 acontecendo e que varias decisbes ndo
estédo sob o seu controle. Com isso, tenta construir a mesma relacéo que desenvolveu
com o0s outros coordenadores, que a partir daquele “[...] sofrimento, a gente se unia,
alguns acabam se unindo comigo, sofrendo junto. Mas eu percebo que aumentou
muito mais essa relagcdo de desconfianga”. Forseti ja ndo é mais 0 mesmo, € outro, e
todos percebem.

Forseti traz, novamente, a situacdo vivenciada a partir da solicitacdo da
nova gestéo, na qual o coordenador precisa convencer os alunos a responderem ao
questionario de avaliacdo do ENADE que se refere a instituicao, atribuindo a nota mais
alta. Traz de novo essa pauta a conversa, porque diz que lhe “custou muito,
eticamente!”.

Formalmente, a IES n&o pode influenciar ou coagir os alunos quanto as
respostas dessa avaliagdo, no que se refere a sua estrutura académica e fisica, eles
precisam avaliar livremente. No entanto, a instituicdo responsabiliza o coordenador
pelas notas atribuidas. Entdo, a orientacdo € que ele deve solicitar que os alunos
abram o questionario na prépria IES, sob seu olhar e ainda precisa tirar um print da
tela, comprovando que o questionario foi respondido. Caso o coordenador consiga
todos os prints, recebera um valor em dinheiro, afinal, é preciso motiva-los a fazer um
bom trabalho, ndo € mesmo?

Forseti fica muito “mexido” com essa situacédo, “[...] porque é algo que é
ilegal, é contra a lei, € vergonhoso e eticamente reprovavel [...]”. Ele sempre se viu
como uma autoridade perante seus alunos e diante de uma atitude de coacao dessas,

sente essa autoridade moral se esvaindo.

No momento em que eu chamo o meu aluno, eu sendo uma autoridade e digo
para ele, e ele percebe isso, que eu agora quero ser amigo dele, porque eu
guero que ele fale bem do meu curso, eu perco autoridade! Ele ndao olha mais
para mim como uma autoridade, porque ele ndo esperava que eu fizesse isso.
O meu aluno olha para mim e acha: “Ah! O professor é s6 mais um que esta
guerendo que a gente fale bem da instituicdo!”. [...] E ai, nesse momento, eu
tenho que abragar o aluno, eu tenho que oferecer prémio, eu digo que eu vou
dar ponto, que ele vai receber pontos para a prova dele, para ele ndo ser
reprovado. Eu digo que ele pode pegar meu whatsapp para ele falar a hora
gue ele quiser comigo, eu digo que ele vai concorrer a um prémio bom, uma
televisdo. Entdo eu convenco o aluno a falar algo que eu néo sei se ele quer
falar.
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Forseti diz, que diante das posturas que tem tomado, se sente “inferior”.
“[...] me tornei inferior! [...]". Coloca que, a0 mesmo tempo, em que se mostra como
“[...] uma pessoa adequada, justa, legal, importante, que faz a coisa certa como
coordenador [...]”, também toma posicionamentos aos quais “[...] eu nao acredito que
eu devia estar fazendo e eu sei que o meu aluno percebe, porgque até o tratamento do
aluno fica diferente, a forma como ele sorri. Ele percebe que vocé esta pedindo, em
nome da instituicdo. Ele percebe!”.

O papel de Forseti como coordenador é convencer seus alunos do curso
de Direito a falar bem da instituicdo, mesmo que eles nao queiram. “Eu crio uma figura
mentirosa!”. Ele diz que sente como se colocasse uma “mascara nova”. “[...] Eu ndo
sou aquele cara que fica abragando, [...] que fica oferecendo prémio, eu nao sou! [...]
E nesse momento eu tenho que ser, porque foi uma exigéncia que foi feita pela
Diregdo, com bonificagéo!”.

Eu sou bonificado, se eu fizer o papel bem-feito. Assim como eu sou malvisto,
sofro sang&o, sou pressionado, se eu ndo fizer bem-feito! E um momento de
muita tens@o, esse negdécio de avaliagdo do MEC e a responsabilidade é
direta! Eu lembro disso, porque todas as outras responsabilidades podem ser
divididas, mas essa nao! Essa é a responsabilidade direta do coordenador,
esse momento de avaliacdo do MEC, esse € o momento em que vocé
realmente é pressionado. E esse momento é que faz, s6 um cego nao vé, faz
o coordenador fazer o que ele acredita ser ou ndo errado. Sé um coordenador
gue ndo tem experiéncia, para ndo perceber que ele ndo pode fazer o que

ele acredita correto agora! Ele tem que fazer o que é de interesse da
instituicdo. Nota boa!

Forseti sofre, ao ter que defender para os seus alunos algo que ele mesmo
nao acredita, sofre ao ver que Ihe procuram pedindo ajuda, pois percebem posturas
erradas da instituicdo, e mesmo sabendo que eles tém raz&o, ndo consegue ajudar,
porque agora ele representa os interesses da IES. Vejamos um pouco desse conflito

de Forseti:

[...] eu ndo posso ajuda-lo e ai eu passo a ter que justificar para o aluno,
porque que ele ndo tem razdo. Eu ndo posso, simplesmente, dizer assim:
Vocé est4 correto, a instituicdo esti errada! Entre com uma agéo contra a
instituicdo, faca alguma coisa! Por qué? Porque eu sou o representante da
instituicdo, entdo se eu fago isso, o meu aluno [...]: “Professor! Entdo mude
de posicionamento!” [...], mas eu ndo posso mudar, porque eu recebo uma
ordem diferente.

Uma dor maior sente Forseti, quando o aluno diz que apesar de nao

concordar com 0 que esta sendo posto pela instituicdo, ele fala: “Professor! Eu ndo
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concordo com a resposta, mas eu vou fazer, porque € para vocé! Por vocé! Porque
vocé esta pedindo!”.

Ele confessa que “...] isso mexe com a minha autoestima, iSso mexe com
a minha pessoa [...] isso mexe com a minha ética!”. Se questiona como pode fazer
com que seus alunos facam algo com o qual ndo concordam, com o qual néo
acreditam, por ele! “Isso é ruim! Isso mexe com a autoridade. Que tipo de autoridade
pede isso? Que tipo de coordenador faria isso? Pediria isso?”. Forseti se sente um

“instrumento do mal”™

[...] E pior do que eu me sentir um mero nada! E o contrario! Eu me sinto um
instrumento do mal nesse momento! (...) Eu agora sou um instrumento do
mal, nesse sentido! Um instrumento da instituicdo, para fazer o mal! Se eu
antes, estava neutro, porque nao conseguia atingir meu objetivo, agora piorou
um pouco, porgque agora eu sou um instrumento em favor de outro objetivo!

Vejamos como Forseti nos descreve os meandros utilizados pela IES
através da gestdo da subjetividade, com o intuito de fazer com que coordenadores e

professores se autoexplorem:

[...] e isso é feito de uma forma muito especial, porque assim, uma pessoa
mais pobre, uma pessoa sem instrucdo, vOCé consegue usar como
instrumento mais facilmente. Um coordenador de curso, um professor, vocé
ndo consegue usar com tanta facilidade, porque ele tem uma instrucéo. Entao
vocé vai ter que usar de alguns meandros diferenciados. Entédo, por exemplo,
vocé chega para o professor e elogia e faz com que ele ache que ele tem que
fazer isso. [...] A instituicdo acaba colocando na cabeca do professor e do
coordenador que ele mesmo se cobre! Nao é a instituicdo que estd me
cobrando, sou eu que me cobro! A instituicdo me diz assim: “O, tu vai
trabalhar 20 (vinte) horas!”. Mas tu € um bom profissional. Tu é tdo bom que
tu ndo quer deixar nenhum dos teus trabalhos pendentes, mesmo sabendo
gue vai levar 30 (trinta) horas. Entdo, o que é que tu vai fazer? Porque vocé
€ ético, porque vocé é bom, porque vocé € um cara respeitado, tu vai
conseguir cumprir, aquele trabalho de 30 (trinta) horas, na tuas 20 (vinte)! E
€ 0 que a gente faz! [...].

Em meio a todas essas emocdes efervescentes, Forseti descontrai: “...]
acho que eu nunca figuei tdo a vontade para falar tudo! Sabe que € um pouco de
terapia isso?”

O Forseti-de-hoje diz que sofre bem menos e acredita que o motivo esta

relacionado a questdes que a prépria reitora enfrentou antes de sair da instituicao:

Hoje, a gente ndo consegue mais acreditar no nosso poder de mudanca e se
a gente ndo acredita no poder de mudanca, a gente sofre menos, porque a
gente s6 vé um caminho: outro trabalho, outro emprego! Eu tenho que sair
daqui para fazer outra coisa!
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Ele acrescenta que entende que o seu papel hoje € o de um gestor. Nao
tem mais a vontade de fazer mudancas, como quando entrou na Coordenacao. Relata
que inclusive, o fluxo de informacgdes na IES se tornou extremamente dificil, ele ndo
sabe a origem de diversas decisfes, sb as recebe.

Coloca que com a reitora anterior, participava das decisdes, havia “...]
aquele contato de trazer para perto e para refletir sobre as decisées”. Hoje, se coloca
como um coordenador que, “[...] sO recebe a deciséo ja pronta, eu ndo tenho mais
participagcéo. Se eu nao tenho mais participagéo, eu ndo tenho mais responsabilidade.
Eu néo fago mais!”.

Entdo, sera que diante deste possivel descaso, Forseti deixou de sofrer?

Vamos deixar que ele nos responda:

Entdo, hoje, eu sofro bem menos, mas continuo sofrendo, obviamente,
especialmente quando eu olho para o meu trabalho de coordenador, que néo
consegue mais influenciar como eu acho que eu deveria. Consigo! Pouco
ainda, consigo ajudar um ou outro, consigo! Mas ndo como o que eu acho
gue deveria. E de certa forma, eu me vejo com um futuro ndo mais ali. Eu ndo
me vejo no futuro ali! Eu me vejo no futuro, longe dali! Ent&o, isso faz com
gue o seu sofrimento diminua!l

Forseti finda sua narrativa de historia de vida em meio a varios
guestionamentos, que faz a si mesmo: “Onde é que eu posso ser feliz de novo no
trabalho? E fazendo um concurso publico? E voltando para outra empresa, €
trabalhando em outro ‘canto’?" Diz que isso é fruto de sua desesperanca quanto a “[...]
nao mais mudar, de ndo mais influenciar de uma forma boa. [...] Eu ndo estou mais
esperando mudar como coordenador o mundo. Nao estou mais esperando mudar o

curso”.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta dissertacao foi fundamentada na perspectiva do estudo de identidade
que considera o sujeito a partir de inUmeras determinagfes sociais, percebendo-o em
sua totalidade, em seus processos de construcdo, reconstrucdo e desconstrucao
constantes: a identidade-metamorfose.

A partir do palco da vida, constituido de muitos cenarios, pudemos
acompanhar como um professor gestor representou suas diversas personagens,
resultantes do desempenhar de seus diferentes papéis sociais. Vimos a
representacdo do Forseti-justiceiro, Forseti-hétero, Forseti-ouvinte, Forseti-aspirante-
a-académico-de-Direito, Forseti-o-primogénito, Forseti-académico-de-Direito, Forseti-
namorado-da-professora, Forseti-advogado, Forseti-advogado-importante, Forseti-
advogado-desempregado, Forseti-aspirante-a-professor, Forseti-professor, Forseti-
avesso-a-advocacia e do Forseti-coordenador-de-curso.

Sua narrativa nos permitiu identificar como suas condi¢des objetivas,
relacbes sociais e expectativas de vida, lhe conduziram a determinadas escolhas.
Dentre elas, se destaca a que se refere a como, para esconder sua orientacéo sexual,
buscou ocultar a verdadeira natureza de sua identidade e fez surgir personagens
fetichizadas, permeadas por interesses sociais e econémicos, que se apresentavam
diante do outro de forma estigmatizada.

Desta maneira, desenvolveu relacdes reificadas, proprias do capitalismo e
em um processo de coisificacdo, transformou-se, ele mesmo, em uma mercadoria. Se
tornou vendedor e produto de si mesmo. Vimos que o professor gestor, na busca por
alcancar o reconhecimento da IES, passa a representar uma personagem “mais
adequada” ao que esperavam e se torna um gestor, mesmo esta representacao indo
contra valores e principios que cultivava desde a sua infancia, ou seja, mesmo antes
de iniciar sua carreira profissional.

Optando por assumir esta identidade pressuposta, acaba por renunciar as
diferentes possibilidades de apresentacdo de si e de diferentes personagens que
compdem sua identidade, para assumir apenas uma unica reconhecida pela IES. Este
reconhecimento insere-se na forma perversa, pois € esvaziado de seu potencial
transformador. Sua personagem foi reconhecida com base em um ponto de vista

reducionista da identidade, negando toda sua histdria de vida e totalidade do seu ser.
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Ao findar sua narrativa, o professor gestor se mostra desesperancado com
sua carreira académica. Ndo era a primeira vez, ja tinha desistido de assumir a
identidade profissional de advogado, por entender que ela ndo poderia ser construida
com base em valores aos quais tinha extremo apreco: ética, justica e honestidade. No
entanto, enquanto coordenador de curso, testemunhou todos eles serem ameacados
e se viu tendo préticas laborais que desprezava veementemente.

Nao é possivel identificar, a partir de sua narrativa, uma metamorfose
relacionada ao movimento de superacdo de personagens como ocorreu com a
Severina do livro de Ciampa, que rompe com a mesmice. Seus movimentos indicam
reposicao. Ele tem apenas a aparéncia de estar sempre mudando, de estar se
transformando em outro, mas de fato se mostra prisioneiro do que tem sido, de seus
papéis e das situacBes que vivenciou. O “[...] bicho trocou de pele, perdeu alguns
tentaculos, desenvolveu alguns 6rgaos, mas seu funcionamento basico permanece o
mesmo” (Ciampa, 2005, p. 100).

Suas personagens, que representam um profissional de sucesso, com
independéncia financeira, que vive confortavelmente e € um provedor da familia, se
tornaram sua realidade absoluta e através delas nos mostrou como passou por um
processo de reificacdo e introjecdo de valores oriundos do capital, se apresentando
como uma réplica de si mesmo, na busca por preservar interesses preestabelecidos
por conveniéncia.

Quando, por exemplo, desiste de ser um advogado de sucesso em um
grande escritorio em prol de seus valores e principios, a expectativa € de uma grande
transformacao, é do inicio de um processo de emancipacéo identitaria. Pareceu-nos
gue, naquele momento, o “resto” de identidade em sua poténcia de resisténcia iria se
mostrar.

Em varios momentos parecia que seriam constituidos fragmentos de
emancipacdo, mas tédo logo as pressdes sociais e econdmicas se mostravam como
uma ameaca, esta possibilidade se dissipava e o professor gestor voltava a assumir
uma identidade fetichizada. Importante destacar que as questbes objetivas nao
necessariamente estavam relacionadas a subsisténcia, mas a comodidade de uma
vida financeira confortavel e de uma posicéo social privilegiada.

Ele ndo abandona sua personagem convencional e busca por um novo
ponto de vista. Nao ha um movimento de paralaxe. Apesar de no inicio da

Coordenacédo, considerando-se ainda um professor, ser possivel perceber uma
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identidade coletiva, um sentimento de pertencimento grupal e a busca por um bem
comum, fundamental ao processo de resisténcia, acaba se tornando um “controlador
de professor”, atendendo as exigéncias institucionais.

Percebe-se que a IES tem influéncia profunda nos processos de
metamorfose mais recentes do professor gestor, impactando diretamente a
constituicdo de sua identidade profissional. A partir da exigéncia de enquadramento
da nova gestdo da IES, na qual o coordenador deveria abandonar o papel de
educador, ele abdica de ser um “professor iluminado® e passa a assumir a
personagem que tanto desprezada - a de um “administrador”.

Nem mais um professor gestor era, se tornou apenas um “gestor de
negoécios”. Seu papel era o de colaborar para que a “maquina” do negdcio da
educacao superior privada continuasse funcionando. Entdo, em meio a um processo
de sofrimento ético-politico, encorpado pelo esgotamento fisico, mental e emocional,
ele se transforma no que define como um “instrumento do mal” em prol dos interesses
da IES.

No entanto, considerando a perspectiva de identidade que abordamos, as
metamorfoses da identidade do professor gestor ndo cessaram e um movimento de
mesmidade sempre € possivel. As possibilidades de metamorfoses de superagéo de
personagens pressupostas, a partir da aprendizagem de novos valores e de novas
formas de pensar e agir, estdo abertas. Sempre € possivel mudarmos a forma de
vermos a n6s mesmos e de como percebemos o0 mundo ao nosso redor.

Diante disso, como indicacdo de pesquisas futuras, coloca-se que assim
como é fundamental a compreenséo dos processos que envolvem a construcdo das
identidades pressupostas, para que se consiga ter uma postura de resisténcia,
também é importante se buscar narrativas de histéria de vida que caracterizem
fragmentos de emancipacao, expressas por meio de personagens pés-convencionais.

O sujeito, em razéo de sua constituicdo dialética, tem uma potencialidade
emancipatoria perante as circunstancias dadas, podendo se transformar em um outro
outro. E preciso narrar historias de vida que se caracterizem também por
metamorfoses para vida, por identidades que deram um salto qualitativo e se
constituiram a partir de um novo ponto de vista quanto aos enquadramentos dos

papeéis sociais que resistem a serem capturadas, expressando assim o inédito viavel.
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