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RESUMO
Este estudo se propde a analisar os saberes constitutivos da formacéo dos
professores do Curso de Hotelaria da Universidade Federal do Maranhéo a partir da
imersdo tedrica sobre os diversos determinantes desse fenébmeno, bem como da
escuta dos sujeitos envolvidos na pesquisa. Percorre-se pela histéria do ensino
superior no Brasil, focando a formacao de professores para esse nivel de ensino,
situando o curso de Hotelaria, sua evolugcdo no Brasil e particularmente no
Maranh&o. Sobre o panorama do ensino superior, 0 ensino de hotelaria, bem como
sobre a formagao de professores nos embasaram Anastasiou (2002), Ansarah
(2002), Cunha (1999), Guiraldelli (1994), Massetto (1996) entre outros. Para a
analise dos dados sobre os saberes dos professores, contamos com as
contribuicdes dos tedricos Paulo Freire (1996), Demerval Saviani (1987), Pimenta
(1999; 2009), Alarcao (2010), Tardif (2002) e Vazquez (1986) que nos permitiram
compreender que a constituicdo dos saberes possui origens distintas, dando-se por
diversas influéncias de muitos aspectos. Na construcdo do presente estudo optamos
pela abordagem qualitativa utilizando a entrevista semiestruturada como instrumento
de coleta de dados, o0 que possibilitou garantir um clima favoravel, a fim de que os
sujeitos se sentissem a vontade para se expressarem. Os sujeitos envolvidos no
estudo foram os docentes e discentes do Curso de Hotelaria da UFMA atendendo,
aos seguintes critérios: professores das disciplinas de formacdo geral e das
disciplinas especificas, alunos do oitavo e nono periodo do curso e ainda a
coordenadora do curso entre os anos de 1989 e 1992. Concluimos que: o professor
durante o exercicio da docéncia busca referéncias em seus antigos docentes e na
sua experiéncia como aluno; o professor jamais forma-se sozinho, pois a construcao
do conhecimento também ocorre no fazer diario do professor e o prazer da profissdo
docente foi percebido como motivacdo na vida dos professores; os saberes
docentes séo constantemente modificados e aperfeicoados, sendo assim, o

professor estd em constante formagéo em sua vida profissional.

Palavras-chave: Curso de Hotelaria. Saberes Docentes. Formacao de Professores.



ABSTRACT

It analyses the knowledge that guide the training of teachers who work in the
Hospitality Course from immersion theory on the various determinants of this
phenomenon, as well as listening to the subjects involved in the research. It walks
through the history of higher education in Brazil, focusing on the training of teachers
for this level of education, setting the course of Hospitality from its creation and
evolution in Brazil and particularly at Federal University of Maranhdo. About the view
of higher education and hospitality education and teacher training have shaped us
Anastasiou (2002), Ansarah (2002), Cunha (1989), Guiraldelli (1994), Masetto (1996)
among others. To analyze data about the teachers knowledge we had the theoretical
contributions of Saviani (1987), Pepper (1999), Tardif (2002) and Paulo Freire (1996)
and Vazquez (1986) that allowed us to understand that the constitution of knowledge
has different origins , giving a number of ways and through the influence of many
aspects. In the construction of this study, we have chosen a qualitative approach
using semi-structured data collection as instrument which enabled us to ensure a
favorable climate, so that the subject felt free to express themselves. We conclude
that the teacher during the teaching practice of seeking references in his former
teachers and his experience as a student, the teacher is never formed alone, the
construction of knowledge also occurs in daily to the teacher, the pleasure of the
teaching profession was perceived as motivation in the lives of teachers, the
teachers knowledge are constantly modified and improved, so the teacher is

constantly training in their professional lives.

Keywords: Hospitality course. Teacher knowledge. Teacher education.
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1 INTRODUCAO

Esta pesquisa se propds analisar os saberes constitutivos da formacao
dos professores que atuam no Curso de Hotelaria da Universidade Federal do
Maranh&o (UFMA).

Os cursos de Hotelaria no Brasil sado considerados recentes, se
comparados com outras areas de conhecimento, como Direito, Medicina,
Administracdo de Empresas, entre outras. Por isso, talvez, o corpo docente enfrente
dificuldades didatico-pedagdgica. Pesquisas sobre os saberes dos docentes que
atuam no curso de hotelaria sdo necessarias, para conhecer e analisar como 0s
formadores de futuros profissionais se lancam no campo da docéncia.

Por isso, apontamos como fator principal da construcdo deste estudo a
possibilidade de refletirmos sobre como o professor organiza suas aulas, forma e
avalia seus alunos, e se conhece e domina os saberes didatico-pedagdgicos, tao
necessarios para o exercicio da docéncia.

Partimos assim, do pressuposto de que, estudando de forma aprofundada
a tematica ‘Saberes Docentes e Formacdo de Professores’, seria possivel
encontrarmos algumas respostas as indagacées que permeiam os saberes dos
professores que atuam no Curso de Hotelaria.

Com base nesta situacdo levantamos as seguintes questfes: como se
constituem os saberes que orientam as praticas pedagogicas dos professores do
Curso de Hotelaria da Universidade Federal do Maranhao? O professor que atua no
curso de hotelaria organiza o seu trabalho docente a partir de quais fundamentos
tedrico-metodoldgicos? Quais as implicacbes da auséncia dos saberes didatico-
pedagdgicos para a atuacao do professor do curso de hotelaria?

Estes questionamentos suscitam que o ensino de hotelaria também exija
um outro tipo de conhecimento além daquele especifico das disciplinas, visto que 0
objetivo do curso é formar profissionais para atuarem no mercado hoteleiro (hotéis,
restaurantes, eventos, etc.), porém estes profissionais acabam atuando nos cursos
tecnolégicos e na educacdo superior devido as necessidades das instituicbes no
momento de compor seu quadro docente para disciplinas especificas.

Apesar dos constantes estudos sobre o conhecimento docente, trazé-lo
uma vez mais é sempre um desafio. Tardif (2002) diz que o conhecimento docente é

um saber complexo, sincrético, heterogéneo, temporal e plural. E que os saberes se
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gestam na prética, pois o docente age e, ao agir, elabora saberes. Nesse sentido, a
epistemologia da pratica docente € o reconhecimento do conhecimento docente
como autoconhecimento. Significa dizer que, o trabalho docente se faz pela acao
mediada pela reflexdo da sua prética.

Tratar de saberes docentes nesse estudo é também compreender a
dimensdo humana do professor, isto €, perceber seus valores, suas atitudes, suas
gueixas, a relacdo com seus pares, seu referencial tedrico e suas crencas.

Ndo menos importante foi percebermos as ferramentas que o0s
professores lancavam m&o no seu dia a dia em sala de aula: técnicas, metodologias,
métodos, ou mesmo modelos didaticos.

A pesquisa sobre os saberes docentes tem se renovado significantemente
desde os anos 90 do século XX, trazendo como discussdo a formacdo desse
trabalho. A compreensado sobre os saberes também tem contribuido como subsidio
para a definicdo de referenciais tedrico-metodoldgico justificando a inovagdo seja no
ambito da pesquisa educacional, seja no ambito da escola.

Dessa forma, estudos sobre os saberes e a formacao dos professores de
hotelaria sdo muito importantes por ser um fendmeno carente de investigacbes
cientificas, bem como pela necessidade de se caracterizar historicamente o ensino
superior no Brasil e de modo especial 0 ensino nos cursos superiores de hotelaria,
além de identificar as dificuldades que os docentes da area enfrentam e quais
aprendizagens e experiéncias foram significativas para a sua pratica educacional.

Vérios sdo os caminhos e mecanismos de pesquisa a percorrer quando
se esta construindo um trabalho cientifico. A primeira davida nessa construcao foi:
gue caminho é o mais adequado? Quais 0os mecanismos que melhor conduziriam a
apropriagéo do objeto?

Para responder a tais questdes foi necessario antes de tudo saber que o
trabalho cientifico se caracteriza como tal quando possui um objeto de pesquisa,
uma metodologia e um corpo conceitual.

Segundo Deslandes (2009), a definicho do problema ou objeto de
pesquisa as vezes é tarefa dificil, mas também é a raz&do da existéncia de um estudo
cientifico. A construcdo do objeto do trabalho cientifico constitui um verdadeiro
exercicio contra a ideia de que as coisas estdo dadas na realidade e que basta
apenas estar atento ao que acontece no cotidiano.
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Ao pensar sobre ‘os Saberes dos Professores do Curso de Hotelaria’,
como objeto da pesquisa, foi necessario primeiramente operar uma série de rupturas
considerando a condicdo de pesquisador em um contexto no qual me encontro
profundamente imerso:

a) romper com as ideias e concepcgdes circulantes sobre a formacéao de
professores, préticas pedagdgicas no ensino superior e saberes
docentes;

b) desconstruir ideias pré-concebidas, por exemplo, de que o professor
universitario precisa apenas de conhecimento especifico para lecionar;

c) evitar as explicagbes simplistas, como dizer que o mercado de trabalho
determina a formacao académica.

Analisar as concepcdes acerca da formacdo e saberes dos professores

do curso de hotelaria significa entrar em um universo de motivos, atitudes, crencas e
valores que certamente é impossivel quantificar. Esta investigacao, portanto, pautou-
se numa abordagem qualitativa, cuja preocupacdo ndo € com a representatividade
numeérica do grupo pesquisado, mas com a compreensdo profunda do contexto, da
trajetdria desses professores a fim de desvelar a constituicdo dos seus saberes.

Para Lima (2001), a preocupacdo basica da pesquisa qualitativa é
contextualizar o objeto de estudo numa realidade social dinamica, por meio de
relacdes, interacdes e implicacfes advindas daquela, objetivando assim uma analise

profunda.

O paradigma qualitativo entendemos um enfoque investigativo cuja
preocupagédo primordial € compreender o fen6meno, descrever o objeto de
estudo, interpretar seus valores e rela¢des, ndo dissociando o pensamento
da realidade dos atores sociais e onde o pesquisador e pesquisado sdo
sujeitos recorrentes, e por consequéncia, ativos no desenvolvimento da
investigacao cientifica (LIMA, 2001, p. 13).

Efetivamente o que importa € identificar e analisar o fenémeno,
estabelecendo suas inter-relacbes na medida em que se apresenta e se mostra
possivel de ser estudado.

Toda pesquisa estd situada dentro de um quadro de preocupacdes
tedricas. A leitura da bibliografia deve ser um exercicio de critica, na qual devem ser

destacadas as categorias usadas pelos diferentes autores. Este €, segundo
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Goldenberg (2007, p. 79), “um exercicio de compreensdo fundamental para a
definicdo da posi¢céo que o pesquisador ira adotar”.

Considerando que a hotelaria é uma atividade ainda muito nova,
principalmente no Brasil, pois foi no final da década de 70 que surgiram 0s primeiros
cursos, € imprescindivel termos cuidado em nao praticar a pesquisa douta, pois as
fontes tedricas nessa area sdo muito escassas. Nesse sentido, as valiosas
contribuicdes de Bachelard (1996), Trigo (2000), Masetto (1998), Romanelli (2003),
Saviani (1996), certamente foram imprescindiveis para que ndo corréssemaos o risco
de apreender o fenbmeno estudado em sua pseudoconcreticidade.

A partir deste aporte teérico, dos documentos oficiais sobre o profissional
em hotelaria e de outras fontes sobre formacéo docente, ensino superior, saberes e
praticas pedagogicas, foi possivel realizarmos o resgate histérico do curso de
hotelaria e, dessa forma, fazer o confronto entre antigas e novas perspectivas de
andlises.

Um aspecto importante na definicdo do trabalho de pesquisa é a
metodologia. Primeiramente a definicdo da metodologia requer dedicacéo e cuidado
do pesquisador. Para Deslandes (2009), mais que uma descricdo formal dos
métodos e técnicas a serem utilizados, esta indica as conexfes e a leitura
operacional que o pesquisador fez do quadro tedrico e de seus objetivos de estudo.

Nessa fase do trabalho podem ser consideradas certas caracteristicas
como: ter flexibilidade e capacidade de observacdo e de interagdo com o0s
pesquisados, principalmente porque os instrumentos da investigacdo devem ser
corrigidos e adaptados durante todo o processo de trabalho, visando aos objetivos
da pesquisa. Aparecem a partir disso, algumas preocupagdes, ou um “medo”
natural do que venha a ocorrer ao longo da pesquisa. As preocupacdes surgem a
partir de alguns perigos latentes.

O primeiro perigo foi o envolvimento com o grupo de investigados,
exatamente o que Circourel (1980) adverte para o fato de o pesquisador ficar
envolvido com o grupo estudado e, “[...] tornar-se cego para muitas questdes
importantes cientificamente”.

Dessa forma, o pesquisador deve ser cuidadoso a fim de ndo contaminar
os resultados da pesquisa em funcdo da sua personalidade e de seus valores 0 que
em alguns momentos pode, inclusive, interferir nas respostas do grupo. Circourel

(1980) aconselha que a melhor maneira de controlar esta interferéncia é tendo
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consciéncia de como sua presenca afeta o grupo e até que ponto este fato pode ser
minimizado ou, inclusive, analisado como dado da pesquisa.

Um segundo aspecto importante foi ficarmos atentos em nao omitir fatos,
ocorréncias, detalhes que pudessem ser significativos quanto a sua inclusdo nos
depoimentos dos investigados.

E um terceiro ponto refere-se ao fato de n&o nos iludirmos com as
primeiras experiéncias, validando um saber equivocado. Nesse sentido Bachelard
(1996, p. 25) alerta que:

A primeira experiéncia ou, para ser mais exato, a observacdo primeira é
sempre um obstaculo inicial para a cultura cientifica. De fato, essa
observacdo primeira se apresenta repleta de imagens; € pitoresca,
concreta, natural, ficil. Basta descrevé-la para ficar encantado. Parece que
a compreendemos.

Foram estas impressdes primeiras sobre o0 objeto, o receio de um
‘empirismo imediato’, de ficar vislumbrado com o aparente, que poderiam se
constituir como um forte obstaculo epistemoldgico. E importante para a pesquisa que
0 pesquisador se mantenha em alerta constante sobre seu objeto.

Bachelard (1996) enfatiza a possibilidade de valorizarmos a experiéncia,
em detrimento de uma postura critica, e isto pode representar a propria
“‘deformacao” da formacéao do espirito cientifico.

Ainda sobre a questéo do alerta epistemoldgico, é preciso

[...] aprender a pensar sistematica e metodicamente sobre as coisas vistas.
Portanto, exige muito mais do que ver as coisas; implica perceber o que
elas séo e por que estdo sendo de modo como se apresentam. Com efeito,
claro, a educacado do olhar cobra a percep¢édo as multiplas representacdes
do mundo e da cultura socialmente construidas. Para que isso seja
possivel, mais do que tudo, é preciso aprender a penetrar no real para
compreendé-lo em sua radicalidade, ontoldgica, epistémica e metodolégica
(GHEDIN, 2008, p. 73).

Diante da aparente simplicidade do tema da pesquisa e da falta de muitas
fontes sobre a hotelaria, o cerne da questao consiste em defendermos o objeto de
pesquisa como uma contribuicdo para a formacgéao do profissional dessa area.

Ainda discutindo uma proposta metodolégica que possa criar condi¢des
para a apreensdo e compreensao dos Saberes dos Professores do Curso de
Hotelaria como um fenémeno da educagéo e, portanto, social, historico e politico,

nascido da pratica cotidiana, ressaltamos que ndo pudemos esgotar todos o0s
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aspectos desse objeto de pesquisa, ou seja, sua totalidade, pois como nos afirma
Kosik (1976, p. 35), “0 conhecimento humano n&o pode jamais, por principio,
abranger todos os fatos”. No entanto, a sua compreensao s6 adquire importancia na
medida em que se considera o conjunto das relacbes que processam a elaboragao
do conhecimento, contribuindo assim para a integragdo entre a parte (fendmeno
estudado) e o todo (a teorizacao).

Com esta compreensao procuramos defender uma proposta metodoldgica
gue se afastasse de uma concepcédo puramente instrumental que ndo se detivesse a
procedimentos isolados ou a se configurar como um ‘manual de agbes do
pesquisador a ser criteriosamente seguido. A proposta metodoldgica que
acreditamos defender deve “[...] organizar-se em torno de um quadro de referéncias,
decorrentes de atitudes, crencas e valores que se configuram como concepcdes de
mundo, de vida, de conhecimento” (GHEDIN, 2008, p. 108).

Destacamos aqui que apesar de existirem regras metodoldgicas para
cada etapa da pesquisa cientifica, a marca pessoal do investigador € imprescindivel.
Afinal o pesquisador ndo é neutro, tém suas crencas, valores, concepcdes e sabe
como apreende e analisa melhor seu trabalho.

O campo de observacao desta pesquisa € o Curso de Hotelaria da UFMA,
gue se caracteriza como um espaco pouco explorado na academia. O curso existe
ha mais de vinte anos e desde sua concepcdo tem por objetivo dar suporte ao
mercado turistico do Maranh&o, no entanto, recentemente, assim como no resto do
Brasil emergiram discussdes sobre mudancas na estrutura do curso, 0 que teve
como consequencia principal a transformacgéo do curso de Tecndlogo em Bacharel.

Os sujeitos da pesquisa foram os docentes e discentes do Curso de
Hotelaria da UFMA atendendo aos seguintes critérios: professores do curso de
hotelaria, das disciplinas de formacao geral e das disciplinas especificas e alunos do
oitavo e nono periodo do curso e ainda a coordenadora do referido curso entre os
anos de 1989 e 1992. A escolha dos alunos do oitavo e nono periodo se deu em
funcdo de j& terem percorrido todo o curso. J& em relagdo a escolha da antiga
coordenadora do Curso de Hotelaria foi porque a professora participou da criacédo e
do reconhecimento do curso. Na pesquisa trabalhamos com uma amostragem de
33% do total dos alunos dos dois periodos (nono e oitavo), € no grupo de
professores foi também um total de 33% daqueles que atuam no curso de hotelaria.
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Devido a abordagem qualitativa deste estudo, optamos pela entrevista
como técnica de coleta de dados o que nos possibilita como pesquisador interagir
como participante do processo. (Vide Termo de Solicitacdo de Entrevistas
APENDICE A)

A entrevista segundo Minayo (2009) € acima de tudo uma conversa a
dois, ou entre varios interlocutores, realizada por iniciativa do entrevistador. A
entrevista segundo a autora tem o objetivo de construir informacdes pertinentes para
objeto de pesquisa, e abordagem pelo entrevistador, de temas igualmente com
vistas a estes objetivos.

Para o seu desenvolvimento foram adotados 0s seguintes procedimentos:
analise documental sobre a tematica ou coleta de dados secundarios (censos,
estatisticas) e a entrevista semiestruturada com os docentes e discentes, ou seja, a
combinacdo de perguntas fechadas e abertas, em que o entrevistado teve a
possibilidade de discorrer sobre o tema em questdo sem se prender a indagacgao
formulada, o que se constitui em dados primarios. A entrevista para Bogdan e Biklen
(2002), pode constituir uma estratégia dominante para a obtencdo de dados
descritivos na linguagem do préprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver
intuitivamente uma idéia sobre a maneira como 0s sujeitos interpretam aspectos do
mundo.

Na entrevista semiestruturada, ndo ha uma ordem rigida nas questbes a
serem respondidas, o entrevistado pode discorrer sobre o assunto com base
somente nas suas informagdes e, ainda, lhe ser solicitado algum esclarecimento ou
maiores informagdes sobre determinado assunto abordado, de acordo com Ludke e
André (1986).

Durante a entrevista, a grande preocupacdo € ouvir atentamente o
entrevistado e explora-lo, ou estimula-lo, a falar mais sobre determinado aspecto,
com a intencdo de enriquecer a fala do sujeito. Para Ludke e André (1986), esta
estimulacdo ndo deve forcar o rumo das respostas para determinada direcao,
garantindo apenas o clima favoravel, a fim de que o sujeito se sinta a vontade para
se expressar livremente.

Diante de tais caracteristicas da entrevista semiestruturada, consideramos
ser este o instrumento mais adequado ao alcance dos objetivos propostos para a
realizagéo deste estudo.
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Na entrevista sempre havera dificuldades tipicas das interacdes no
trabalho de campo. Igualmente, os procedimentos da entrevista ndo devem ser
entendidos como normas rigidas nem um pecuniario a ser cumprido de forma
seriada pelo pesquisador. Tudo sédo sugestdes que servem de ajuda no processo de
interagcdo no didlogo com os interlocutores.

No caso da pesquisa qualitativa, ao contrario do que muitos pensam, é
fundamental o envolvimento do entrevistado com o entrevistador. Em lugar de essa
atitude se constituir numa falha ou num risco comprometedor da objetividade, ela é
condicdo de aprofundamento da investigacdo e da prépria objetividade (MINAYO,
2009).

Buscando melhor organizar e compreender os depoimentos que foram
revelados pelos docentes e discentes nas entrevistas estes foram organizados em
categorias de andlise, a saber: formas de insercdo na docéncia; a constru¢cdo do
saber-fazer pedagodgico; e a influéncia do mercado de trabalho no saber docente.
(APENDICE B).

Como nos diz Cunha (1989, p. 106), os limites entre as categorias acima
nem sempre sao explicitos, pois “o discurso do professor € um todo. Com isto quero
dizer que nao vejo o comportamento do professor estratificado em partes. A intencao
€ apenas tornar mais claras as direcoes tedricas deste estudo”.

Pesquisas como as de Tardif (2002), Saviani (1987), Pimenta (1999) e
Freire (1996) foram fundamentais no processo de construcdo destas categorias de
analise, auxiliando a distribui-las em trés aspectos, explicitadas a seguir: A primeira
delas diz respeito as formas de inser¢cdo na docéncia: o docente aponta suas
escolhas, relembra as influéncias que recebeu até chegar a sala de aula; depois
vem a construcdo do saber-fazer, relatos por meio dos depoimentos de sua atuagéo
docente, o fazer de sala de aula e o planejar a aula, a visdo do professor frente ao
aprendizado do aluno, a avaliacdo e a reflexdo; finalmente a influéncia da
experiéncia profissional no saber docente: os relatos possivelmente mostrardo que
as experiéncias profissionais anteriores ou atuais influenciam os docentes
diariamente em seus conteudos de sala de aula; as experiéncias vivenciadas no
campo profissional s&o marcantes e sao fontes da experiéncia do professor.

O estudo aqui apresentado foi organizado com uma Introducéo e mais
trés capitulos. A Introducdo apresenta os motivos que nos levaram a pesquisar este
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objeto, e também apresenta mais detalhadamente algumas questdes de cunho
metodoldgico que utilizamos para o seu desenvolvimento.

No Capitulo | abordamos o contexto em que 0O ensino superior esta
inserido no Brasil, situando-o historicamente, especialmente do surgimento dos
CUrsos superiores no pais, a universidade no Maranhéo, e a formacéo e os saberes
dos professores de ensino universitario a luz da literatura da area de formacgéo
docente, objetivo principal deste estudo.

No Capitulo Il discutimos o ensino superior em hotelaria no Brasil, sua
histéria e sua importancia para a sociedade e mercado hoteleiro. E apresentado
ainda um histérico do Curso de Hotelaria da Universidade Federal do Maranhdo,
bem como as Diretrizes Curriculares para o referido curso.

No Capitulo Il apresentamos as percepcfes dos sujeitos pesquisados
sobre o objeto com andlise dos dados obtidos. Buscando melhor organizar e
compreender o0s depoimentos revelados pelos docentes nas entrevistas,
identificamos aqueles mais frequientes em seus depoimentos e foram distribuidos
em categorias de analise: formas de insercdo na docéncia; a constru¢do do saber-
fazer; e a influéncia do mercado de trabalho no saber docente.

Ao finalizar o estudo, apresentamos as considera¢cées no que se referem
ao tema estudado, as reflexdes criticas e sugestdes no intuito de contribuir para

alguns avancos avancgos na area.
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2 PANORAMA DO ENSINO SUPERIOR NO BRASIL

Considerando que a presente pesquisa busca investigar os saberes
docentes dos professores de um curso superior, procuramos neste capitulo
apresentar um recorte histdrico, desde o surgimento das universidades, com o
objetivo de mostrar o contexto no qual o ensino superior esta inserido no Brasil, e
também como se da a formacdo de professores universitarios, de acordo com
estudos e documentos oficiais, além disso, abordamos analises sobre os saberes

docentes, objeto central deste estudo.

2.1 Ensino superior no Brasil: revisitando a histéria

A primeira Universidade surgiu no Brasil, em 1920 com a criagdo da
Universidade do Rio de Janeiro, durante o Governo Epitdcio Pessoa. Porém, a
primeira Universidade criada e organizada segundo as normas dos Estatutos das
Universidades foi a Universidade de Sdo Paulo, em janeiro de 1934 (ROMANELLI,
2003).

De acordo com estudos de Mazzilli (1996), na década de 30 também se
criou o Ministério da Educacao e da Saude Publica, com a intencéo de fortalecer a
presenca do Estado nas politicas sociais, entre elas a Educacdo. A autora também
informa que nesse periodo teve como principais destaques, a construcdo de uma
idéia de universidade no Brasil; as reformas lideradas por Francisco Campos, que
cria um sistema nacional de educacdo e promulga o Estatuto das Universidades
Brasileiras; a constituicdo do movimento dos pioneiros, liderados por Fernando de
Azevedo e Anisio Teixeira; e a criagdo da Escola Livre de Sociologia e Politica, da
Universidade de S&o Paulo (USP) e da Universidade do Distrito Federal (UDF).
Ainda segundo Mazzilli (1996), com a Reforma Francisco Campos, pela primeira vez
regulamentou-se o regime universitario brasileiro, com o Estatuto das Universidades
Brasileiras, pois até 0 momento todas as universidades consistiam em junc¢fes de
escolas isoladas. Este Estatuto trouxe a idéia de extensdo, na forma de “cursos”
para a populacédo sem condi¢cBes de ingressar no ensino superior. Assim, 0 ensino e
a pesquisa eram citados como fung¢des da universidade.

O Movimento dos Pioneiros, de acordo com Romanelli (2003), evidencia a

conscientizacdo, por parte dos educadores, em tratar a educagcdo como um



20

problema social. O Manifesto proclamou a educacdo como sendo um direito
individual a todos, afirmando ser dever do Estado assegura-la, principalmente, por
intermédio da escola publica, gratuita, obrigatoria e leiga; além de opor-se a
educacao como privilégio de alguns.

As criacbes da USP e da Escola Livre de Sociologia e Politica
compartilham da mesma justificativa para suas origens, ou seja, a “necessidade de
formar uma elite capaz de organizar a sociedade politica em todo o0 seu complexo
organismo de servicos, inclusive na esfera estatal”. (FAVERO, 1980, p. 60 apud
MAZZILLI, 1996, p. 30).

Em 1935, criou-se a UDF (Universidade do Distrito Federal), coordenada
por Anisio Teixeira, constituindo-se numa importante referéncia entre as tentativas
de renovacdo do ensino superior, no que tange a estrutura e organizacao,
democratizacao de decisOes, participacao de estudantes, etc. (MAZZILLI, 1996).

Em 1939, a UDF foi fechada, pois suas caracteristicas progressistas
contrariavam os interesses das forcas conservadoras que forcaram o seu fim. Em
1941, o governo federal autorizou a criacdo das faculdades catdlicas, sendo criada a
Faculdade Catdlica do Rio de Janeiro, transformada em universidade em 1946,
marcando o inicio do ensino superior privado no Brasil. De 1937 a 1945, o Brasil
viveu 0 crescimento da industrializacdo e do desenvolvimento econbmico e o
fechamento politico decorrente da ditadura Vargas. Na Educacao, havia a disputa,
entre liberais e conservadores, por diferentes propostas para o Ensino Superior, sem
iniciativas relevantes.

A implantagcdo do Estado Novo possibilitou um intervalo nas lutas
ideoldgicas em torno dos problemas educacionais, conforme Romanelli (2003). No
que tange a Educacdo, o periodo de 1946, ano em que foi votada a Constituicdo
restabelecendo o regime democratico, até 1961, quando foi votada a Lei 4.024,
fixando as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, foi marcado pelo reinicio das
lutas ideoldgicas em torno do projeto de Lei das Diretrizes e Bases, como ressalta
Romanelli (2003, p. 128),

A normalidade democratica, o nacionalismo e o populismo caracterizaram a
vida politica, neste periodo, enquanto prosseguia a implantacdo da industria
pesada e acentuava-se 0 crescimento da industria leve. Radicalizaram-se
posicdes ideoldgicas, com as esquerdas e as direitas surgindo, de forma
atuante, no cenério nacional.
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Entre os anos de 1964 a 1985, o Brasil vivenciou o Periodo Militar, o que
provocou mudancas na educacdo do pais. Este periodo, de acordo com Guiraldelli
Janior (1994), ndo trouxe avancos para a educacao brasileira, pois se pautou em
termos educacionais pela repressédo, privatizou o ensino, excluiu boa parcela das
classes populares do ensino elementar de boa qualidade, institucionalizou o0 ensino
profissionalizante, tecnicismo pedagdgico e desmobilizou o magistério com a
abundante e confusa legislacdo educacional ( Lei 5692/ 71 / Lei 5.540/68)

No ambito econdbmico, o Periodo Militar repreendeu e combateu a
ideologia  nacionalista-desenvolvimentista do  pais, substituindo-a pelo
“‘desenvolvimento com seguranga”, além de procurar manter e incrementar o modelo
econdmico facilitador da atuacéo do capital estrangeiro no pais, segundo Guiraldelli
Janior (1994).

Para Aranha (1989), estava clara a contradicdo vivida pelo Brasil, entre a
ideologia politica que visava a procura de identidade nacional, anseio pela
independéncia econbmica, populismo, e o0 modelo econbmico que se
internacionalizava cada dia mais, submetendo-se ao controle estrangeiro.

Os anos 60 foram marcados por inimeras mobilizagBes politicas em torno
da educacao. Esta foi vista como algo que ndo acompanhou o processo industrial e
a realidade do Brasil e que, portanto, em nada contribuiu para o ingresso dos jovens
ao processo de desenvolvimento nacional, constituindo-se, pelo contrario, em foco
permanente de tenséo politica interna, segundo Peterossi (1980).

Doze acordos MEC-Usaid foram firmados entre junho de 1964 e janeiro
de 1968, comprometendo a politica educacional do Brasil, que buscava atender as
determinacdes dos técnicos americanos. Os acordos MEC-Usaid foram marcados

pelo espirito do modelo universidade empresa. Segundo Aranha (1989, p. 254),

O treinamento de nossos técnicos tinha em vista a adaptacdo do ensino a
concepcao taylorista tipica da mentalidade empresarial tecnocrética. Dai o
planejamento e organizagdo racional do trabalho pedagogico, a
operacionalizacdo dos objetivos, o parcelamento do trabalho com
especializacdo das funcdes e a burocratizagdo, tudo isso visando melhor
eficiéncia e produtividade.

Concomitantemente aos acordos, 0s estudantes rebelavam-se e foram
fortemente reprimidos pelo governo, proibindo qualquer tentativa de acao politica,

dizendo que “estudante € para estudar; trabalhador para trabalhar” (ARANHA, 1989,
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p. 253). A repressdo provocou a reivindicacdo, pelo movimento estudantil, da
reforma universitaria.

Com base nos estudos de Romanelli (2003), os acordos MEC-Usaid
lancaram as principais bases das reformas que se seguiram e serviram de
fundamento para a Comissdo Meira Matos, que complementou a definicdo da
politica educacional. As fungbes da Comissdo Meira Matos foi atuar como
interventora nos focos de agitacdo estudantil e estudar a crise em si, para propor
medidas de reforma.

Ainda de acordo com a mesma autora, nessa época surgiu também outro
documento elaborado pelo Grupo de Trabalho da Reforma Universitaria que
apresentou o anteprojeto, depois transformado na Lei n°. 5.540/68. Como resultado
dos estudos desse grupo de trabalho, surgiram as medidas com relacdo ao aumento
da matricula do ensino superior (Decreto-Lei n° 406, de 31 de dezembro de 1968, e
574, de 8 de maio de 1969) e a contencao do protesto estudantil (Decreto-Lei 477,
de 11 de fevereiro de 1969). A partir dai, uma nova politica educacional se
implantou, concretizando-se na reforma geral do ensino, criada pela Lei 5.540, de 28
de novembro de 1968, que fixou normas para a organizagdo e funcionamento do
ensino superior, seguida por outros decretos que a regulamentaram, e pela Lei
5.692 de 11 de agosto de 1971, que reformulou o ensino de 1° e 2° graus
(ROMANELLI, 2003).

Guiraldelli Junior (1994) aponta como um dos maiores equivocos da Lei
n° 5.692/71 a transformacdo de todo o 2° grau em ensino profissionalizante,
prevendo varias habilitagdes para um mesmo setor de atividades, descaracterizando
assim, as escolas publicas. As escolas particulares, interessadas em propiciar o
acesso ao 3° grau a sua clientela, continuaram a oferecer o curso colegial
propedéutico a universidade. A Lei n°. 5.692/71 que pregava a ‘qualificagdo para o
trabalho’ foi substituida pela Lei n°. 7.044/82 visando a ‘preparagéo para o trabalho’.
“A profissionalizacao foi extinta do 2° Grau, que ficou sem caracteristicas préprias”
(GUIRALDELLI, 1994, p. 183).

No que se refere ao ensino superior, chamado de 3° Grau na época, para
Aranha (1989), a Lei n°. 5.540/68 introduziu mudancas na LDB. Assim, a Lei n°.
5.540/68
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Extingue a catedra, faz a unificagdo do vestibular e aglutina as faculdades
em universidades para melhor concentragdo de recursos materiais e
humanos, tendo em vista maior eficacia e produtividade. Institui também o
curso basico para suprir as deficiéncias do 2° grau e, no ciclo profissional,
estabelece um programa de pés-graduacéo. (ARANHA, 1989, p. 255).

A reforma universitaria desenvolvida, de acordo com Aranha (1989),
pautou-se em trés pilares:

a) educacédo e desenvolvimento, visando a formacao de profissionais que
atendessem as necessidades urgentes do pais quanto a méao-de-obra
especializada para um mercado em expansao;

b) educacdo e seguranca, visando a formacdo do cidaddo consciente
(introducéo de disciplinas sobre civismo e problemas brasileiros); e

c) educacdo e comunidade, visando estabelecer a relacédo entre escola e
comunidade.

Como criticas a reforma universitaria, Aranha (1989) aponta que a
pretensa profissionalizagao resultou na formagao de mao de obra barata de meros
executantes — e ndo pesquisadores -, mantendo a dependéncia do Brasil em relacao
aos paises desenvolvidos; a introducdo das disciplinas sobre civismo significou
imposicao da ideologia da ditadura, reforcada pela extingdo da filosofia e diminuicao
da carga-horaria de Histéria e Geografia; a relacdo escola-comunidade reduziu-se a
interferéncia da empresa na escola, com o objetivo de captar méo de obra.

O periodo anterior de 1946 ao principio de 1964, talvez tenha sido o mais
fértil da histéria da educacdo brasileira. Neste periodo atuaram educadores que
deixaram seus nomes na histéria da educacdo por suas realiza¢cdes, como Anisio
Teixeira, Fernando de Azevedo, Lourenco Filho, Paulo Freire, entre outros.

O regime militar espelhou na educacdo o carater de suas propostas
ideologicas de governo. Nessa época, deu-se a expansdo das universidades no
Brasil, foi criado o vestibular classificatorio para acabar com “excedentes”, aqueles
gue tiravam notas suficientes para serem aprovados, mas nao conseguiram vaga

para estudar.
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2.2 Retrospectivas do processo de implantacdo da Universidade do Maranh&o

A principio a universidade no Maranh&o se Originou da antiga Faculdade
de Filosofia de Sao Luis do Maranhdo, fundada em 1953, por iniciativa da Academia
Maranhense de Letras, da Fundacdo Paulo Ramos e da Arquidiocese de Sao Luis.

Embora inicialmente sua mantenedora fosse aquela Fundacéo, que por
forca da Lei Estadual n°® 1.976 de 31 de dezembro de 1959 dela se desligou e,
posteriormente, passou a integrar a Sociedade Maranhense de Cultura Superior —
SOMACS, criada em 29 de janeiro de 1956 com a finalidade de promover o
desenvolvimento da cultura do estado, inclusive criar uma universidade catodlica
(ARAUJO, 2010).

A Universidade entéo criada, fundada pela SOMCAS em 18 de janeiro de
1958 e reconhecida como Universidade livre pela Unido em 22 de maio de 1961,
atravées do Decreto n° 50.832, denominou-se Universidade do Maranhdo, sem
especificacdo de catélica no seu nome, congregando a Faculdade de Filosofia, a
Escola de Enfermagem “Sao Francisco de Assis” (1948), a Escola de Servigo Social
(1953) e a Faculdade de Ciéncias Médicas (1958). Posteriormente, o entédo
Arcebispo de S&o Luis e Chanceler da Universidade, acolhendo a sugestdo do
Ministério da Educacdo e Cultura, propés ao Governo Federal a criagdo de uma
Fundacao oficial que passasse a manter a Universidade do Maranhdo, agregando
ainda a Faculdade de Direito (a mais antiga faculdade do Estado, criada em 1908), a
Escola de Farméacia e Odontologia (1945) — Instituicbes isoladas federais e a
Faculdade de Ciéncias Economicas (1965) — instituigéo isolada particular.

Desta feita, em 21 de outubro de 1966 foi instituida, pelo Governo
Federal, a Fundacéo Universidade do Maranhdo — FUM, através da Lei n° 5.152, de
21 de outubro de 1966 (alterada pelo Decreto Lei n° 5.928, de 29 de outubro de
1973), com finalidade de implantar progressivamente a universidade do Maranh&o.
O Decreto n°® 59.941, de 06 de janeiro de 1967, aprovou o Estatuto da Fundagéo,
cuja criagdo se formalizou com a escritura publica de 27 de janeiro de 1967,
registrada no cartério de nota do 1° Oficio de S&o Luis. Por fim, em lista triplice
votada pelo Conselho Universitario, foram eleitos, pelo Conselho Diretor, os
primeiros dirigentes da nova Universidade, cuja posse aconteceu no dia 1° de maio
de 1967, sendo: Prof. Pedro Neiva de Santana, Reitor; Prof. Mario Martins Meireles,

Vice-Reitor Administrativo e o Cbnego José de Ribamar Carvalho, Vice-Reitor
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Pedagdgico, isso de conformidade com o projeto do Estatuto da Universidade, ja
aprovado pelo Conselho Diretor e posto em execu¢do, como norma provisoria, até
sua homologacéo e aprovacao pelas autoridades competentes, o que s6 ocorreu em
13 de agosto de 1970 pelo Decreto Lei n° 67.047 e Decreto Lei n® 67.048.
(ARAUJO,2010).

Consolidada a Universidade do Maranh&o, em 14 de novembro de 1972,
na gestdo do Conego José de Ribamar Carvalho (segundo Reitor da UFMA), foi
inaugurada a primeira unidade do Campus do Bacanga, o prédio “Presidente
Humberto de Alencar Castelo Branco”, a partir dai, a mudancga da Universidade para
o Campus tornou-se irreversivel e atualmente, quase todos 0s cursos e setores
administrativos da UFMA funcionam no Campus do Bacanga.

A Universidade do Maranhao foi, portanto, instituida no auge do regime
militar, dentro do espirito dos “slogans” propostos pelo governo, como “Brasil
grande”, “ame-o0 ou deixe-0”, “milagre econdmico” etc. Planejava-se desse modo,
fazer com que a educacdo contribuisse de forma decisiva, para o aumento da

producao brasileira.

2.3 A universidade brasileira na atualidade

Com o objetivo de situar o contexto universitario no qual o objeto de
estudo esté inserido, apresentamos visées de alguns autores sobre a universidade
brasileira nos dias atuais.

De acordo com Chaui (2001, p. 120), “a universidade € uma instituicao
social e, como tal, exprime divisdes e contradicbes da sociedade como um todo”. A

universidade, segundo a autora

Por ser instituicdo social, aspira a universalidade e insere-se na divisdo
social e politica da sociedade, buscando definir uma universalidade que lhe
permita responder as contradicdes impostas pela divisdo social. Uma das
grandes contradigfes deste sistema é o fato de os [...] alunos de primeiro e
segundo graus das escolas publicas, quando conseguem ir até o final desse
ciclo [...] ndo devem dispor de condi¢cdes para enfrentar os vestibulares das
universidades publicas, pois ndo estéo destinados a elas. A maioria deles é
forcada ou a desistir da formacao universitaria ou fazé-la em universidades
particulares que, para lucrar com sua vinda, oferecem um ensino de
baixissima qualidade. Em contrapartida, os filhos da alta classe média e da
burguesia, formados nas boas escolas particulares, tornam-se a principal
clientela da universidade publica gratuita. (CHAUI, 2001, p. 36).
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O capitulo sobre a Educacéo Superior, que compde a LDB n°. 9.394/96
ampara as varias acoes de reforma com fundamento em principios defendidos tanto
por organismos supranacionais, como o0 Banco Mundial, quanto por analistas e
incentivadores nacionais da moderniza¢cao do sistema de educacédo superior no pais.
Os principios do Capitulo IV da LDB sédo os de que o sistema federal de ensino
superior estaria em crise por ndo preparar, adequadamente, universitarios para o
mercado de trabalho e por ndo conseguir absorver a demanda crescente de
interessados em cursar o0 nivel superior de ensino. Em contrapartida, este fato é
resultado do elitismo que percorre toda a histéria da universidade brasileira e do
modelo universitario das universidades de pesquisa, excessivamente unificado, caro
e insustentavel no médio prazo pelo poder publico, em tempos de crise do Estado
(SGUISSARDI; SILVA JUNIOR, 2001). Complementando esta anélise, Peterossi
(1980, p. 34), ressalta que:

A universidade moderna ndo se organiza para “pequenos numeros”. O
ensino superior ndo é mais nem um privilégio nem um “dom” intelectual. E
uma necessidade social. A sociedade moderna precisa de uma grande
massa de individuos com instrucdo de nivel superior.

Para que isso ocorra no Brasil, a educagdo superior poderia ser mais
ampla, diversificada, equitativa e de qualidade, para atender as necessidades
econbmicas, sociais e culturais da sociedade do conhecimento do pais e sua
insercao internacional, e para a demanda de sua populacdo por maior cultura,
formacado intelectual e competéncia profissional e técnica, assim como pelas
oportunidades de trabalho e prestigio social que ela permite.

Na nova sociedade do conhecimento, as atividades de formacéo e
qualificacdo de alto nivel ndo sdo mais monopolio das universidades e faculdades
controladas por sua vez pelo Estado e as corporacbes profissionais
(SCHWARTZMAN, 2007). Existe hoje uma grande industria do conhecimento que
mobiliza e gera grandes recursos, através de instituicbes privadas de educacao
formal, cursos de extenséo, cursos de especializacdo, ensino a distancia, editoras,
sistemas eletronicos de informac&o, universidades corporativas, e outras. E uma
atividade que ultrapassa as fronteiras nacionais, pelo uso de meios eletrbénicos,
franquias, aquisicbes e um fluxo crescente de estudantes, professores e
pesquisadores entre os diferentes paises.

Neste contexto, segundo Schwartzman (2007, p. 4),
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[...] as universidades tradicionais, com uma missdo de formagéo de alto
nivel e de longo prazo, e relativamente livres das pressdes econdmicas e
financeiras de curto prazo, tém o papel de grande importancia,
desenvolvendo atividades formativas, culturais e de pesquisa, servindo de
padrao de qualidade e modelo para muitas instituicées.

Este papel segundo o autor, ndo se cumpre por decreto, e precisa ser
permanentemente conquistado e legitimado pelo trabalho de qualidade e pela
capacidade de atrair talentos e recursos, em competicdo com outras instituicoes e
iniciativas no pais e no exterior.

Sabemos que o financiamento das universidades publicas, que era feito
pela incorporacado as burocracias estatais, esta se transformando profundamente. As
universidades sdo cada vez mais autbnomas para definir suas proprias atividades e
manejar seus recursos financeiros e humanos. No Brasil, por exemplo, para muitas
instituicées o financiamento vem acontecendo em funcédo da qualidade e quantidade
de alunos que formam e das pesquisas e trabalhos de extens&o que realizam.

Na atualidade, os recursos publicos, sempre importantes, nunca Sao
suficientes, e as universidades necessitam de estratégias préprias para gerar
recursos complementares, seja pela cobranca de taxas, seja pela realizacdo de
pesquisas e trabalhos remunerados de assisténcia técnica e atividades de extensao,
seja, também, pelo estabelecimento de convénios de cooperacdo com Orgados de
governo, empresas privadas e outras instituicbes (SCHWARTZMAN, 2007).

Verificamos que a transicdo do modelo tradicional e burocratico de
financiamento para um modelo muito mais agil e competitivo tem levado a profundas
mudancas na organiza¢do das instituicdes publicas de ensino superior no Brasil,
aumentando sua capacidade gerencial, desenvolvendo estratégias de longo prazo,
estimulando politicas de busca de talentos, e alterando também regras legais para o
uso de recursos e a remuneracdo e formas de contrato de trabalho de seus
professores.

“O papel do Estado também se transforma. Com a autonomia crescente
das universidades seu papel regulador diminui drasticamente, enquanto que
aumenta e se torna mais complexo seu papel de financiador e avaliador’
(SCHWARTZMAN, 2007, p. 4).

Nesse sentido, a garantia de qualidade no ensino superior passa a ser de

interesse nao s6 do governo, mas também de toda a sociedade, que decide aonde
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0s jovens estudam, onde contratar os melhores profissionais, e onde vai buscar
pesquisa de melhor qualidade (SCHWARTZMAN, 2007).

Assim, as instituicbes se diferenciam umas das outras, pela qualidade.
Alguns paises, como o Brasil, tentam desenvolver sistemas de controle de qualidade
no interior do préprio Ministério da Educacao e suas agéncias, que nem sempre tém
a estrutura técnica e administrativa para este trabalho. E a partir desse controle de
qualidade que o Estado pode decidir como melhor financiar a educacéo.

No Brasil, o ensino superior tem se diferenciado, com instituicbes
fortemente voltadas para a pesquisa e outras para o ensino das profissdes voltadas
para o mercado de trabalho. Os requisitos de acesso aos cursos também variam
muito, sendo alguns extremamente competitivos, com dezenas de candidatos por
vagas, e outros de facil acesso (SCHWARTZMAN, 2007). O ensino superior, como
um todo, diz Schwartzman (2007), tem que ser capaz de incorporar e atender as
diferencas, estimulando que todas as instituicdes tenham bom desempenho em suas
areas de competéncia e formacao.

Existem problemas de equidade social no acesso ao ensino superior
brasileiro, que é fortemente enviesado em favor das familias de maior renda, que
proporcionam a seus filhos educacéo basica de melhor qualidade e podem pagar os
custos do ensino privado e do estudo em tempo integral. Este viés, segundo varios
autores, esta presente na escolha das carreiras, ou seja, os filhos das familias de
maior renda tem mais facilidade de acesso aos cursos mais prestigiados e de maior
rentabilidade, sobretudo em instituicbes publicas e gratuitas. A principal causa desta
desigualdade esta na qualidade do ensino basico e médio, que afeta fortemente os
estudantes mais pobres, 0s quais ndo tém acesso ao ensino particular que nem
sempre é de qualidade. O principio constitucional da gratuidade do ensino publico,
de fundamental importancia na educacdo basica, acentua a iniquidade do ensino
superior no Brasil, ao subsidiar os estudos de jovens provenientes, em sua maior
parte, de familias com recursos, e com perspectivas de importantes ganhos privados
ao longo da vida.

Diferentemente do ensino basico, a educagdo superior ndo € um direito
universal, mas uma oportunidade que poderia estar aberta a todos que tenham
interesse, motivagao e talento para adquiri-la. Interesse, motivagao e talento ndo sao
dons naturais e inatos, mas dependem, em grande parte, da qualidade da educacao

basica a que as pessoas tiveram acesso e do ambiente cultural e familiar em que
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foram criadas. Por isto, a politica prioritAria para garantir a equidade de
oportunidades no ensino superior é proporcionar a abrangéncia e qualidade da
educacdo basica. A segunda prioridade é assegurar as pessoas que tém esse
interesse, motivacao e talento 0s recursos necessarios para que possam continuar
estudando — para dedicar tempo ao estudo, comprar livros e materiais de ensino. Os
incentivos e apoios financeiros devem existir como bolsas, isencbes e créditos
subsidiados, para atividades de especial interesse para a sociedade, e de baixa
demanda de mercado (SCHWARTZMAN, 2007).

As profundas diferencas sociais que existem no Brasil justificam a adoc¢ao
de politicas de inclusdo social que talvez estimulem o interesse e 0 acesso ao
ensino superior de pessoas, grupos, setores sociais e habitantes de regiées onde o
ensino superior ainda € menos acessivel. As politicas talvez consigam fazer com
que as pessoas se motivem e se qualifiquem para o ensino superior, junto as
diferentes comunidades e regifes, e dar apoio financeiro necessario para 0s seus
estudos. Nesse sentido, as instituicdes de ensino superior parecem ser estimuladas
a desenvolver acdes afirmativas, abrindo espaco para pessoas oriundas de
ambientes e comunidades carentes, fazendo uso de critérios mais amplos, sem que
discrimine e classifique pessoas em fungédo de cor, religido, nacionalidade. Para
serem efetivas, as politicas ndo necessitariam talvez estimular e limitar o acesso de
pessoas a cursos superiores de qualquer tipo, mas garantir, também, que as
pessoas admitidas tenham condicfes efetivas de se desenvolver e completar sua

educacao.

2.4 A formacgéo de professores do ensino superior e os saberes exigidos para a

atuacdo na docéncia

Ao longo do capitulo pretendemos destacar a necessidade de
compreender a formacédo do docente de ensino superior desde o surgimento das
universidades no Brasil e a partir da compreensao de seus saberes, observando que
estes sujeitos sdo detentores de uma histéria de vida pessoal e profissional, e,
portanto sédo produtores de saberes no exercicio de sua pratica docente.

Compreender o trabalho docente parte do pressuposto de que o professor
€ o principal mediador do conhecimento na sala de aula, quem concretiza e significa

a pratica pedagogica no ensino. Considerando critérios de interesse e nao de
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importancia, muito embora ndo possa esquecer-se dos alunos, condi¢cado para serem
professores, pois toda educacédo formal, independentemente do grau a que se
destine, desenvolve-se em torno de dois papéis centrais complementares: o do
professor e o do aluno, sendo um razéo e decorréncia do outro.

Quem faz com que se seja professor, de fato, sdo os alunos; sem aluno
ndo se faz escola, mas sem professor também néo se faz. Muitos professores dao
suas aulas desconsiderando a interacdo com os alunos, sem que haja uma troca ou
a ‘quimica’ do ensinar-aprender, sem entender que séo eles os elementos principais
na estrutura académica de poder e, como tal, representam a forga. Segundo Cunha
(1989, p. 24),

[...] numa visao simplista diria que a funcdo do professor é ensinar e poderia
reduzir este ato a uma perspectiva mecanica, descontextualizada [...].
Entretanto, sabe-se que o professor ndo ensina no vazio, em situacdes
hipoteticamente semelhantes. O ensino é sempre situado, com alunos reais
em situagBes definidas. E nesta condicdo interferem os fatores internos da
escola, assim como as questfes sociais mais amplas que identificam uma
cultura e um momento histérico-politico. Com isso quero dizer da néo
neutralidade pedagogica e caracterizar 0 ensino como um ato socialmente
localizado.

Estudar o cotidiano do professor € uma forma de compreender os
fenbmenos sociais que o cercam e, por meio desta compreensdo, entender o préprio
professor neste contexto. O professor € um sujeito historico, vive num contexto
social e politico que deve ser levado em consideracdo para que suas acdes sejam
compreendidas.

Cunha (1989), em um de seus estudos, faz uma analise sobre o professor
universitario que é considerado ‘bom’ por seus alunos. Entre as conclusdes deste
estudo vale refletirmos sobre alguns pontos que contribuiram para o
desenvolvimento desta pesquisa: mesmo 0s bons professores ainda trabalham,
predominantemente, na perspectiva da reproducdo do conhecimento e que esta é
uma posicado aceita pelos alunos; os bons professores reconhecem influéncias
significativas da familia em relagdo a valores; a maioria dos professores afirmaram
estar na docéncia por razdes circunstanciais e ndo como opcao profissional primeira;
entretanto, gostam muito do que fazem, estes professores reconhecem ter recebido
influéncia da relagdo com ex-professores e, em muitos casos, esta influéncia se
manifesta na tentativa de repetir atitudes consideradas positivas; por outro lado, as

atitudes negativas também exerceram influéncia no sentido de nao repeti-las. De
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acordo com a autora, este dado é fundamental para quem se envolve com educacgéo
de professores, pois identifica o ciclo de reprodugbes que se realiza nas relagdes
académicas; reconhecem receber influéncias no seu modo de ser, apontando
profissionais de alta competéncia na area em que atuam; os bons professores
reconhecem ter recebido influéncia e aprendizado dos colegas de trabalho, dos
alunos, e refletem sobre a sua propria docéncia, reformulando sua forma de agir e
de ser, referindo-se ao saber que constroem na propria experiéncia, como docentes.

Um fato que preocupa muitos pesquisadores sobre a tematica de
formacdo e desenvolvimento de professores de ensino superior é a expansao
quantitativa da educacédo superior no Brasil, e 0 consequente aumento no nimero de
docentes, em sua maioria improvisados e nao preparados para desenvolver a
funcdo de professores.

Como comprovam Fernandes (1998 apud MASETTO, 1998) e Cunha
(1989), o ingresso da maioria dos professores com quem estes pesquisadores
trabalham tem se dado de forma circunstancial, meio ao acaso, e ndo de forma
planejada e almejada, num primeiro momento, por eles.

Em seus estudos Mizukami e Nono (2002), ap6iam-se em Shulman
(1989), quando este interpreta que héa trés tipos de conhecimentos a serem
desenvolvidos na formacao profissional de professores, e requeridos na sua pratica
docente. Sao eles: conhecimento proposicional, constituido por principios, maximas
e normas, frequentemente utilizado nos cursos de formacao; conhecimento de casos
particulares; e conhecimentos das maneiras de aplicar regras adequadas a casos
corretamente identificados, desenvolvidos pelo professor quando se encontra diante
de situacdes dileméticas.

As autoras ressaltam, ainda, que

0 conhecimento pedagdgico do contetdo é apontado como um novo tipo de
conhecimento da area, desenvolvido pelo professor ao tentar ensinar um
topico em particular a seus alunos, pois representa uma combinagdo entre
conhecimento da matéria e o conhecimento do modo de ensinar.
(MIZUKAMI; NONO, 2002, p. 73).

Tal conhecimento € chamado pelas autoras de “um novo tipo de
conhecimento”, porque é revisto e melhorado pelo docente — que busca outros tipos

de conhecimentos — para que possa ser realmente compreendido pelos alunos.
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Pressupde uma elaboracdo pessoal do professor ao confrontar-se com 0 processo
de transformar em ensino o conteudo aprendido durante seu processo formativo.

Segundo dados do INSTITUTO NACIONAL DE PESQUISAS
EDUCACIONAIS - INEP (BRASIL, 2010a), no Censo da Educacdo Superior
realizado em 2008, foram observadas 32.493 fun¢des docentes no ensino superior,
portanto um acréscimo de 4.452 em comparacdo com 2007, ou seja, um acréscimo
de 1,4%.

Quanto ao tipo de qualificacdo observado, verificamos uma reducéao de
1% nas funcbBes docentes com titulacdo até especializacdo, enquanto nas de
mestres foi registrado um aumento de 1,4%. O maior crescimento foi registrado entre
doutores, com 5,5% a mais do que em 2007. Decorrente desse aumento, O
percentual de doutores em relacdo ao total de funcbes docentes no ensino superior
brasileiro subiu de 23% no ano de 2007 para 24% no ano seguinte.

Ainda em relacao a titulacdo, os dados do censo mostram que a maior
proporcao de funcgdes docentes com nivel de doutorado (38,8%) esta presente nas
universidades, enquanto nas faculdades predominam as func¢des com titulacdo até
especializacéo, cerca de 50%.

Dentre as vérias constatacfes do Censo da Educacdo Superior de 2008,
as que sao mais significativas para a compreensdo do contexto atual do ensino
superior no pais sao:

a) a educacdo brasileira segue majoritariamente noturna e se expande,
principalmente, no setor privado, tornando este setor a principal
oportunidade de acesso ao aluno trabalhador e também aquele
proveniente da escola publica.

b) do total de 5.808.017 matriculas, apenas 1.552.963 estdo no setor
publico, enquanto 4.255.064 no setor privado, 0 que parece mostrar a
contradicdo, ja mencionada por tantos pesquisadores, no processo de
democratizac¢éo do acesso a educacgdo superior brasileira instalado nos
altimos anos;

C) o setor publico continua a ter maior representatividade percentual com
relacdo a titulacdo do quadro docente, sendo o0 espaco académico
adequado para estudos avancados, Especializacdes, Mestrados e
Doutorados, ndo obstante o crescimento significativo do namero de

Mestres e Doutores no setor privado.
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O incentivo a producdo do conhecimento e a pesquisa tem possibilitado
grande avancgo na formacéo de pesquisadores. De acordo com a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacédo Nacional, n°® 9.394/96, a docéncia de ensino superior deve ser
preparada (e ndo formada) nos programas de POs-Graduacdo stricto sensu, a
confirmacéo dessa premissa fica evidente na prépria lei que reza no artigo 66, que
“a preparagao para o exercicio do magistério superior far-se-4 em nivel de pos-
graduacao, prioritariamente, em programas de Mestrado e Doutorado.” (BRASIL,
1996).

O professor, ao buscar uma Pds-Graduacao stricto sensu, constréi uma
competéncia técnico-cientifica em algum aspecto do seu campo de conhecimento,
porém a sua visdo mais ampla, abrangente e integrada de sociedade fica ainda
defasada no que se refere ao aspecto pedagdgico de sua formacdo. Na maioria dos
curriculos, ndo ha espaco para discussfes sobre a universidade, suas funcbes e
relacbes, como se a ciéncia pudesse ser feita distante das relacdes de poder que
regulam o estrutural e institucional (CUNHA, 2000).

Os professores que buscam a PoOs-Graduacdo se interessam em
aprofundar-se no seu campo especifico de conhecimento, sem o0 seu
correspondente em termos de docéncia, pois acreditam possuir o dominio de
habilidades didaticas, em maior ou menor numero, diferentes em qualidade, mas
sempre presentes.

No artigo 65 da LDB, confirmamos a formacao pedagogica para o ensino
superior. Assim, dispdem que “a formagédo docente, exceto para a educacéo
superior, incluira pratica de ensino de, no minimo trezentas horas.” (BRASIL, 1996).

Vasconcelos (2000) defende que um profissional completo, coeso, com
uma visdo mais ampla e com formacao adequada para o correto exercicio da funcéo
docente, sera aquele que possuir todos os diferentes aspectos da competéncia
profissional do educador: formacao técnico-cientifica, no sentido de dominio técnico
do conteudo a ser ministrado; formagdo pratica, o conhecimento da pratica
profissional para a qual os alunos estdo sendo formados e ao qual sua disciplina
esta ligada; formacéao politica, no sentido de encarar a educacdo como um ato
politico, intencional, para o qual se exige ética e competéncia; formacao pedagdgica,
voltada e construida no seu fazer pedagoégico cotidiano, em sala de aula, de modo

nao ocasional e sim metodologicamente desenhado. Dessa forma, teriamos um
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profissional da educacdo e ndo alguém que, exercendo uma funcdo, ndo se
compromete com ela.

Baseada nos aspectos acima, Vasconcelos (2000) ainda complementa,
destacando superficialmente quatro perfis de docentes encontrados nas

universidades: o professor, no sentido estrito de “transmissor de conhecimentos”.

Conhece bastante o assunto da sua especialidade e transmite, com muita
competéncia, aquilo que sabe. Entretanto, ndo tem compromisso com o
relacionar o seu contelido especifico com a vida real que corre fora dos
muros escolares, desvinculando o seu mundo teérico da realidade na qual
estdo inseridos seus alunos. (VASCONCELOS, 2000, p. 11).

O conscientizador de seus alunos, muito preocupado com questdes
estruturais, sociais, econémicas e culturais da sociedade, esquecendo sua funcao
de formar o aluno, perdendo-se na critica descontextualizada. A figura do
pesquisador, experiente e consagrado com suas pesquisas, dedica o maximo de seu
tempo a pesquisa, com uma producédo cientifica relevante e altamente contributiva
para o avanco das ciéncias de um modo geral, prioriza a pesquisa e ministra o
menor numero de aulas possivel. Por fim, o professor tenta conciliar docéncia e
pesquisa, de acordo com o principio da educacdo superior, da indissociabilidade
entre ensino, pesquisa e extensao.

Para Anastasiou e Pimenta (2002), os elementos constitutivos da
profissdo docente sdo: formacdo académica, conceitos, conteddos especificos,
ideal, objetivos, regulamentacdo e coOdigo de ética, sendo estes aspectos
considerados nos processos de profissionalizagdo continuada.

O que muito preocupa € a opinido quase consensual dos professores de
educacgdo superior de que, basta dominio do conhecimento especifico, a pratica
profissional vivenciada na sua area de conhecimento e certo ‘dom’ para dar aulas.
Dai a fundamental importancia de levar o docente de ensino superior, a refletir sobre
sua prética.

Infelizmente, a realidade dos professores de Instituicbes de Ensino
Superior é passiva no sentido de sua participacado nos processos de construgdo das
propostas curriculares — eles recebem ementas prontas, planejam individualmente,
os resultados a que chegam nao sdo objeto de estudo e analise no curso onde

trabalham, exceto se houver reclamacgfes ou alto indice de dependéncias, ndo
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recebem qualquer orientagdo quanto aos processos de planejamento,
metodoldgicos, ou avaliatérios, nos quais poderiam refletir sobre sua acéo.

O aperfeicoamento da docéncia universitaria exige uma integracdo de
saberes complementares. Diante de novos desafios para a docéncia, o dominio

restrito de uma area cientifica do conhecimento néo é suficiente.

O professor deve desenvolver também um saber pedagdgico e um saber
politico. Este possibilita ao docente, pela acdo educativa, a construgdo de
consciéncia, numa sociedade globalizada, complexa e contraditoria.
Conscientes, docentes e discentes fazem-se sujeitos da educacgédo. O saber-
fazer pedagégico, por sua vez, possibilita ao educando a apreensédo e a
contextualizacdo do conhecimento cientifico elaborado. (PIMENTA, 1997,
apud PIMENTA, ANASTASIOU, CAVALLET, 2002, p. 212).

No Brasil, ainda predomina a ideia de que o treinamento de profissionais
para as necessidades do setor produtivo € mais importante do que para as demais
areas, por exemplo, a formacdo de professores. Esta visdo, por sua vez, faz com
gue a presenca de professores nas decisdes curriculares seja minima, quando nao

nula, limitando-se ao espaco disciplinar,

[...] o que dificulta o desenvolvimento de habilidades pedagégicas para que
possam questionar as contradi¢cdes de formacgdo dos estudantes e propor
novas possibilidades. Os professores, preocupados com a execucdo de
suas disciplinas, permanecem distanciados do objetivo principal do curso no
qual lecionam: a formagdo harmoniosa e integral de um profissional de nivel
superior. A formagédo proveniente de um curriculo concebido numa esfera e
executado em outra, por meio de docentes especializados em diferentes
areas do conhecimento, além de proporcionar um carater sincrético ao
projeto pedagdgico, facilita sobremaneira a produgdo e a reproducdo do
conhecimento acritico. (CAVELLET, 1999 apud, PIMENTA; ANASTASIOU;
CAVALLET, 2002, p. 2186).

Nesta mesma direcdo, Cunha (1998) realizou um estudo, ja citado neste
capitulo, sobre o bom professor, acrescido do trabalho de educacdo continuada dos
professores universitarios no Projeto de Producédo do Conhecimento da Pro-Reitoria
de Graduacdo UFPel, no periodo de 1989 a 1992. O objetivo da pesquisa foi
investigar as motivacdes que levaram os professores universitarios a fazerem a
ruptura com o paradigma dominante no cotidiano da préatica pedagdgica, e que
caminhos eles percorreram para tal. Foi possivel também estudar novas alternativas
de ensino e o impacto que eles provocaram nos alunos.

Para expor as conclusdes do seu trabalho, Cunha (1998) utilizou-se das

seguintes categorias: com relacdo as motivacdes, a autora afirma que o professor
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vive o desequilibrio proprio da transicdo de paradigmas quando se confronta com
sua propria histéria e suas narrativas, quando vive uma insatisfacdo, experiéncia
diferenciada ou quando tem liberdade e condicdo de auto-gestdo; as condi¢cdes
facilitadoras das experiéncias podem ser vistas como estrutura de apoio ligada ao
projeto pedagdgico institucional, o trabalho coletivo, a troca, experiéncia planejada
de forma interdisciplinar, a visdo de que a mudanca é um processo que promove a
aceitacado dos diferentes; as habilidades e compromissos presentes nos professores
estudados apdiam-se numa proposta de ensino com producédo do conhecimento; as
repercussdes encontradas foram a recuperagdo do prazer de ensinar, a
possibilidade da interdisciplinaridade visando a transgressdo dos limites das
disciplinas; novas aprendizagens, como saber aproveitar o senso comum, superar a
passividade intelectual,aprender a organizar o tempo de estudo, desenvolver a
disciplina intelectual para produzir, vencer a inseguranca da prépria autonomia,
aprender a ler e a expressar por escrito as suas ideias e adaptar-se a novas formas
de avaliacao.

Os docentes do ensino superior em hotelaria nada tém de diferente
daquilo que foi apresentado, em termos académicos, do docente dos demais cursos,
sendo o cenario do curso em que atua. A melhoria na formacdo do docente de
ensino superior estd colocada, em grande parte, no proprio interesse destes, pois

nenhum Orgao, lei ou instituicdo obriga o seu aperfeicoamento neste sentido.

2.5 Formacgdo de professores do ensino superior de hotelaria: identidade e
saberes

Todas as areas de educacdo necessitam de um sistema aprimorado de
formacado de seus professores, em especial, a hotelaria por ser relativamente nova
dentro do contexto académico. Por ser area caracteristicamente interdisciplinar, ndo
tém muito delimitadas as fronteiras das disciplinas que a sustentam, necessita,
portanto, de um espaco especifico, mas também interdisciplinar que privilegie a
construcéo da formacéo do seu docente, em todos 0s seus aspectos, principalmente
no que diz respeito ao desenvolvimento da autonomia e da identidade profissional.

Os desafios vividos por estes profissionais exigem qualificacbes de
aquisicdo de competéncias ndo mais restritas a uma profissionalizagao

especializada, mas sim ao dominio de multiplos codigos e linguagens que favoregcam
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uma atuacdao intelectual ampla e flexivel, capaz de atuar nas mais diversas situacdes
e que sirva como base sélida a apropriacdo continua dos conhecimentos especificos
que se fizerem necessarios. Paralelamente a isto, ha de ter também, a habilidade
atitudinal para se trabalhar em grupos. A formacdo ndo se restringe somente aos
aspectos de qualificagcfes intelectuais, mas alcanca multiplas dire¢cdes como saber,
saber ser, saber fazer, saber conviver com o0s outros, que sao os quatro pilares da
educacao.

No Brasil, um dos poucos cursos voltados a questdo da docéncia na area
de hotelaria € o curso Lato-Sensu do SENAC-SP. A preocupacdo com a formacao
do professor do ensino superior de hotelaria, segundo dados da coordenacao desse
referido curso, veio com o intuito de preencher esta lacuna. A concepc¢do do curso
nao teve apenas como propodsito primeiro o atendimento as necessidades
mercadoldgicas, mas também a de proporcionar aos seus participantes a
oportunidade de refletir e analisar a atuacdo docente a partir dos objetivos e
principios do campo do turismo e éareas afins e das tendéncias da educacéo
moderna, debater intensamente suas experiéncias profissionais e vivenciar praticas
educacionais presenciais e virtuais proprias para 0 ensino superior.

Na UFMA, o Curso de Hotelaria em sua matriz curricular apresenta uma
disciplina que tém a preocupacao de discutir e trabalhar aspectos educacionais. A
Disciplina Educacéo Hoteleira e Turistica com Carga Horaria de 60 (sessenta) horas,
trata em sua ementa de: Pedagogia, didatica e ensino de hotelaria e turismo.
Curriculo, planejamento de ensino, objetivos, selecdo e organizacao de conteldos.
Métodos e técnicas de ensino em hotelaria e turismo. Recursos de ensino.
Avaliacédo. Motivagao de aprendizagem. Ensino de hotelaria e turismo no Brasil e no
mundo.

A disciplina ndo aborda questdes relacionadas a formacao do professor
para hotelaria e turismo, todavia percebe-se que existe a pretensdo de orientar 0os
alunos quanto aos conhecimentos sobre metodologia do ensino.

Nesse sentido, entendemos que cabe a escola, no cenéario atual, um
papel de alta contribuicdo, quando é chamada como instituicdo privilegiada para
construcdo de novos conhecimentos, como guardida do patriménio cultural e dos
valores universais. O conhecimento privilegiado ndo é mais apenas 0 técnico-

cientifico, mas também o humanista e cultural. E neste contexto que atua o
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professor e € em relagéo a ele que se deve refletir a sua formacéo, para que atenda
com competéncia as demandas que por ora se apresentam.

Lembramos que quando se discute formacao de professores néo se pode
negar a subjetividade do professor como agente no processo educativo, e que este
professor é um profissional que detém saberes de variadas matizes sobre a
educacado e tem como func¢ao principal educar criangas, jovens e adultos. Por isso, 0
‘saber profissional’ que orienta a atividade do professor insere-se na multiplicidade
prépria do trabalho dos profissionais que atuam em diferentes situacdes e que,
portanto, precisam agir de forma diferenciada, mobilizando diferentes teorias,
metodologias, habilidades. Dessa forma, o ‘saber profissional’ dos professores é
constituido ndo por um ‘saber especifico’, mas por varios ‘saberes’ de diferentes
matizes, de diferentes origens, ai incluidos, também, o ‘saber-fazer’ e o saber da
experiéncia.

Esta pluridimensionalidade do ‘saber profissional’ dos professores é
referendada por Tardif e Gauthier (1996, p. 11), para quem “o saber docente € um
saber composto de varios saberes oriundos de fontes diferentes e produzidos em
contextos institucionais e profissionais variados”.

Entretanto, € preciso perguntar: por que o ‘saber profissional’ dos
professores, os saberes docentes, sdo constituidos por varios ‘saberes’? Com
certeza, € porque, em suas atividades pedagoOgicas diarias, o0s professores
executam o plano didatico (selecionam os conteddos com base nas ementas,
escolnem as metodologias e recursos que julgam ser condizentes, elaboram as
atividades e instrumentos de avaliagcdo a serem oferecidos aos alunos); administram
a sala de aula (gestdo do conteudo, das pessoas, das relacbes, do tempo);
mantendo a ordem e a disciplina e conduzem o processo de avaliagdo da
aprendizagem. Em outras palavras, os professores necessitam utilizar diferentes
‘saberes’ necessarios a consecuc¢ao dos objetivos previamente definidos.

Sobre este aspecto, Tardif, Lessard e Lahaye (1991, p. 218) nos mostram
que “a relacdo dos docentes com os saberes nao se reduz a uma fungdo de
transmissdo dos conhecimentos ja constituidos, pois sua pratica integra diferentes
saberes, com o0s quais o corpo docente mantém diferentes relacdes”. Assim,
afirmam os autores, para dar conta dos objetivos tracados, os professores
comumente utilizam: os saberes das disciplinas, os saberes curriculares, os saberes

da formacao profissional e os saberes da experiéncia. Desse modo, essa mescla de
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saberes, para Tardif, Lessard e Lahaye (1991) constitui, possivelmente, o que é
necessario saber para ensinar.

Os saberes disciplinares ou sociais sdo o0s saberes definidos pela
universidade e incorporados pelos docentes, por meio da formacdo (inicial e
continua) dos professores nas disciplinas oferecidas pela universidade (por exemplo,
Matematica, Historia, Literatura), estes saberes emergem da tradicao cultural e dos
grupos sociais produtores de saberes.

Os saberes da formacéao profissional € o conjunto de saberes transmitidos
pelas instituicbes de formacao de professores (escolas normais ou faculdades de
Ciéncias da Educac&o). E no decorrer de sua formac&o que os professores entram
em contato com as ciéncias da educacdo, porém a pratica docente ndo € apenas um
objeto de saber das ciéncias da educacéo, ela € também uma atividade que mobiliza
outros saberes, chamados de pedagogicos, “[...] como as doutrinas ou concepc¢des
provenientes de reflexdes sobre a préatica educativa no sentido amplo do termo,
reflexdes racionais e normativas que conduzem a sistemas mais ou menos
coerentes de representacéo e de orientacdo da atividade educativa” (TARDIF, 2002,
p. 37), como por exemplo, a ideologia da ‘escola nova’.

Segundo Tardif (2002), os saberes curriculares, sdo 0s saberes
adquiridos ao longo da carreira docente, sob a forma de programas escolares
(objetivos, contetudos, métodos) que professores devem aprender a aplicar.

Por fim, os saberes experienciais ou praticos sdo os baseados em seu
trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio. Originam-se da experiéncia
individual e coletiva e sé@o por elas validados, transformando-se em habitus e
habilidades de saber-fazer e de saber-ser. Essas caracteristicas Tardif (2002, p. 39)
sintetiza como:

Em suma, o professor ideal é alguém que deve conhecer sua matéria, sua
disciplina e seu programa, além de possuir certos conhecimentos relativos

as ciéncias da educacdo e a pedagogia e desenvolver um saber pratico
baseado em sua experiéncia cotidiana com 0s alunos.

Diante desta variedade de definicdbes e classificacbes dos saberes
docentes, que Tardif (2002) chama de pluralismo epistemologico, entendo que o
modelo tipologico que ele apresenta para identificar e classificar os saberes dos
professores é o que melhor se aplicaria a esta pesquisa. Mesmo que a pesquisa de
Tardif seja voltada a formacdo de professores dos futuros docentes dos ensinos
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fundamental e médio, é aplicavel também para a situacdo dos profissionais que se
deparam com a carreira docente mesmo sem ter feito essa formagéo especifica.
Essa tipologia € ampla e relaciona o saber com seu lugar de origem, sua fonte de

aguisicao e nos modos de integracdo no trabalho docente, como no Quadro 1.

Quadro 1 - Os saberes dos professores

Saberes dos professores

Fontes sociais de aquisicéo

Modos de integracdo no
trabalho docente

Saberes pessoais dos professores

A familia, o ambiente de vida, a
educacao no sentido lato, etc.

Pela histéria e pela socializagdo
primaria

Saberes provenientes da formacao
escolar anterior

A escola primaria e secundéaria, 0s
estudos  pds-secundarios nao
especializados, etc.

Pela formacéo e pela socializacdo
pré-profissionais

Saberes provenientes da formacéo
profissional para o magistério

Os estabelecimentos de formacao
de professores, o0s estagios, 0s
cursos de reciclagem, etc.

Pela formagdo e pela socializagédo
profissionais nas instituicbes de
formacdo de professores

Saberes provenientes dos
programas e livros didaticos usados
no trabalho

A utilizagdo das “ferramentas” dos
professores:  programas, livros
didaticos, cadernos de exercicios,
fichas etc.

Pela utilizagcdo de “ferramentas” de
trabalho, sua adaptacéo as tarefas.

Saberes provenientes de sua
propria experiéncia na profissdo, na
sala de aula e na escola

A préatica docente na escola e na
sala de aula, a experiéncia dos
pares, etc.

Pela pratica do trabalho e pela
socializacao profissional

Fonte: TARDIF, 2002.

Ainda sobre a questdo dos saberes dos professores, Pimenta (1999) ao
tratar da formacdo dos professores, faz referéncia a questdo da construcdo da
identidade profissional, afirmando que essa identidade ndo € um dado imutavel, mas
€ um processo de construcdo do sujeito historicamente situado e que ela se constrai,
pois, a partir da significagdo social da profissdo, da revisdao constante dos
significados sociais da profissédo, da revisdo das tradicoes e da reafirmacdo de
praticas consagradas culturalmente e que permanecem significativas.

Para Pimenta (1999), a mobilizagdo dos ‘saberes dos professores’,
referidos por ela como ‘saberes da docéncia’, € um passo importante para mediar o
processo de construcdo da identidade profissional dos professores. Sobre este
aspecto, indica que esses saberes sédo constituidos por trés categorias: os saberes
da experiéncia, os saberes do conhecimento — referidos os da formacao especifica
(matematica, histéria, artes, etc.) e, os saberes pedagdgicos, aqui entendidos como
0s que viabilizam a agado do ‘ensinar’. Neste sentido, para a autora, as trés
categorias identificam o que é necessario saber para ensinar.

A autora incorpora ao que denomina ‘saberes do conhecimento’ os

saberes disciplinares e curriculares identificados por Tardif, Lessard e Lahaye (1991)
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e da uma conotacao especial aos ‘saberes da experiéncia’ destacando dois niveis:
0s saberes da experiéncias dos alunos — futuros professores, construidos durante a
vida escolar e os saberes da experiéncia produzidos pelos professores no trabalho
pedagogico cotidiano. Por outro lado, enfatiza que ha necessidade de se comecar a
tomar a préatica dos formados como o ponto de partida (e de chegada) e de se
reinventar os saberes pedagdgicos, a partir da pratica social de ensinar, para
superar esta tradicional fragmentacao dos saberes da docéncia categorizados.

Gauthier et al (1998), Tardif, Lessard e Lahaye (1991), tém apresentado
uma significativa producdo no campo dos saberes dos professores. Partindo da
afirmacéo de que o ensino é um oficio universal, portador de uma longa historia e
com origem que remonta a Grécia antiga, Gauthier et al (1998) sustentam que este
oficio ainda mantém, em nossos dias, um papel fundamental para as sociedades
humanas. Entretanto, apesar desta longevidade do oficio de ensinar, “...] mal
conseguimos identificar os atos do professor que, na sala de aula, tém influéncia
concreta sobre a aprendizagem dos alunos, e estamos apenas comecando a
compreender como se da a interagao entre educador e educandos” (GAUTHIER et
al, 1998, p. 17).

Os autores evidenciam que ha muita dificuldade em se definir a natureza
do ensino e o que é pertinente saber para ensinar, pois a falta de pesquisas que
revelem o cotidiano das salas de aula ndo permite que se identifiquem “o que
acontece quando o professor ensina e o que ele faz exatamente para instruir e
educar as criangas” (GAUTHIER et al, 1998, p. 17-18). Estas pesquisas, afirmam o0s
autores, somente nos Ultimos vinte anos comecaram a ser desenvolvidas,
principalmente na América e Europa, mas “[...] os resultados ndo se mostraram tao
convincentes quanto se julgara a principio, pois a tarefa era muito mais complexa do
que os pesquisadores haviam imaginado” (GAUTHIER et al, 1998, p. 19).

Entretanto essas pesquisas sao importantes, pois revelam que o0s
professores utilizam/mobilizam um vasto repertério de conhecimentos proprios ao
ensino, e que o conhecimento desse repertorio € essencial para que possamos
elaborar uma posicéo sobre o trabalho que os professores desenvolvem na sala de
aula. O conhecimento desse repertério, segundo os autores, podera contribuir para
minimizar o impacto de certas ideias preconcebidas sobre o oficio de ensinar, as

quais “prejudicam o processo de profissionalizagdo do ensino, impedindo o
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desabrochar de um saber desse oficio sobre si mesmo” (GAUTHIER et al, 1998, p.
25).

Os autores citados revelam a existéncia de seis categorias de ‘saberes
dos professores’: os saberes disciplinares, os saberes curriculares, os saberes das
ciéncias da educacao, os saberes da tradicdo pedagogica, 0s saberes experienciais
e o0s saberes da acdo pedagdgica. Esses saberes necessarios ao ensino formariam
uma espécie de reservatorio no qual o professor se abasteceria para responder as
exigéncias especificas de sua situacéo concreta de ensino.

A categorizacao feita por Gauthier et al (1998) é a que traz maiores
indicagcOes dos tipos de saberes que sdo mobilizados pelos professores, entretanto,
é discutivel a mencao de que estes saberes formam uma espécie de reservatdrio no
qual o professor se abastece. A afirmacédo dos autores deixa transparecer que €&
como se 0s saberes estivessem disponiveis em um “médvel/armario” com varias
gavetas, ao qual o professor devera recorrer sempre que precisar usar um
determinado saber. NGs, professores, bem o sabemos que néo é assim, tdo simples,
ir ao “armario” e retirar o saber que precisamos usar em determinada situacdo de
ensino, pois em primeiro lugar boa parte do que os professores sabem sobre o
ensino, sobre os papéis do professor e como ensinar provém de sua propria histéria
de vida, e sobretudo de sua historia de vida escolar (BUTT; RAYMOND, 1989;
CARTER; DOYLE, 1996).

Os professores sdo trabalhadores que foram mergulhados em seu
espaco de trabalho durante aproximadamente 16 anos (em torno de 15 mil horas)
antes mesmo de comecarem a trabalhar (LORTIE, 1975). Essa imersdao se
manifesta através de toda uma bagagem de conhecimentos anteriores, de crencas,
de representacbes de certezas sobre a prética docente. Esses fendémenos
permanecem fortes e estaveis ao longo do tempo. Os alunos passam pelos cursos
de formacédo de professores sem modificar suas crencas anteriores sobre ensino. E
guando comecam a trabalhar como professores sao principalmente essas crengas
gue eles reativam para solucionar seus problemas profissionais. Por exemplo, os
autores Raymond, Butt e Yamagishi (1993) observaram em suas pesquisas que,
quando ocorria um problema de disciplina em sala de aula, a tendéncia dos
professores era reativar modelos de solugdo de conflitos que vinham de sua histéria

familiar e escolar.
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Em segundo lugar os professores podem se apoiar em certos
conhecimentos disciplinares adquiridos na universidade, assim como em certos
conhecimentos didaticos e pedagdgicos oriundos de sua formacéo profissional, pois
eles utilizam muitas teorias, técnicas, concepcoes, conforme a necessidade, mesmo
que parecam contraditorias. Portanto, sua relacdo com os saberes € de forma
integrada em funcao dos objetivos que procuram atingir.

Os saberes necessarios ao ensino sao reelaborados e construidos pelos
professores “[...] em confronto com suas experiéncias praticas, cotidianamente
vivenciadas nos contextos escolares” (PIMENTA, 1999, p. 29) e, nesse confronto, ha
um processo coletivo de troca de experiéncias entre seus pares, 0 que permite que
aos professores a partir de uma reflexdo na pratica e sobre a pratica, constituir seus
saberes necessarios ao ensino.

Desse modo, os saberes dos professores aprendidos durante a formacao
inicial (saberes das disciplinas e saberes da formacdo profissional), irdo ser
reformulados e se reconstruindo no dia-a-dia da sala de aula, a partir dos saberes
curriculares e da experiéncia e de outros saberes cientificos da formag&o continuada
e do desenvolvimento profissional.

Com referéncia aos saberes que devem ser construidos pelos
professores em seu processo de formacado inicial e continuada, Saviani (1996)
afirma ao se referir a esses saberes que configuram o trabalho do educador, uma
vez que o processo educativo € um fendmeno complexo, logo, os saberes nele
envolvidos também o sdo. Por conseguinte, o autor identifica cinco categorias de
‘saberes’: o saber atitudinal, o saber critico-contextual, os saberes especificos, o
saber pedagdgico e o saber didatico-curricular, entendendo que sao esses 0s
saberes que todo educador deve dominar e que, portanto, devem integrar 0 seu
processo de formagao.

Saviani (1996, p. 145) alerta para o fato de que “o educador € aquele que
educa, o qual, consequentemente, precisa saber educar, precisa aprender, precisa
ser formado, precisa ser educado para ser educador, precisa dominar os saberes
implicados na acao de educar’. Sob essa 6tica, o autor afirma que se invertem os
termos da questao: “em lugar de os saberes determinarem a formag¢ao do educador,
€ a educacao que determina os saberes que entram na formacgao do educador”.

A afirmacédo de Saviani (1996) contribui para a premissa de que o

professor/educador precisa ter uma visdo de mundo, uma concepcao de educacao,
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de ensino, e que essas concepcdes determinam os tipos de saberes que deveréo
ser mobilizados numa determinada situacéo em sala de aula e fora dela.

Para melhor visualizacdo dos saberes docentes ou dos professores, até
agui categorizados, foi elaborado o quadro a seguir que mostra esta categorizacéo

utilizada pelos autores tomados como referéncia neste estudo.

Quadro 2 — Categorizagao dos ‘saberes docentes ou dos professores’

Tardif, Lessard e Saviani Gauthier et al Pimenta
Lahaye (1991) (1996) (1998) (1999)
1. saberes da 1. saber atitudinal 1. saberes disciplinares | 1. saberes da experiéncia
formaggo profissional 2. saber critico-contextual 2. saberes curriculares | 2.saberes do
2. saberes das - conhecimento
i 3. saber especifico 3. saberes das

disciplinas o ~ -~

4. sab dag6ai Ciéncias da Educacéo 3. saberes pedagdgicos
3. saberes curriculares - Saber pedagogico Cx

5 saber didati icul 4. saberes da tradigao
4. saberes da . saber didatico-curricular pedagogica
experiéncia

5. saberes

experienciais

6. saberes da agéo
pedagdgica

Fonte: SAVIANI, 1996.

Um dos saberes que os autores citados apontam, a excecao de Saviani
(1996), como saberes necessarios ao ensino, sdo 0s saberes da experiéncia.
Entretanto, entre eles, ha certa diferenciacao.

Enquanto para Gauthier et al (1998) os saberes da experiéncia sao feitos
de pressupostos e de argumentos ndo verificados por meio de método cientifico,
para Tardif, Lessard e Lahaye (1991) esses saberes formam um conjunto de
representacbes a partir dos quais os professores orientam sua profissdo. Para
Pimenta (1999), eles se referem aos saberes produzidos pelos professores no
trabalho cotidiano, como também aos saberes que os alunos ja trazem quando
chegam a um curso de formacéo inicial.

O pensamento de Porlan Ariza et al (1997), contribui com os outros
tedricos ao apresentar que 0s saberes da experiéncia se referem aos saberes
produzidos pelos professores no exercicio da docéncia; brotam da experiéncia e sao
por ela validados; podem se manifestar como crencas explicitas, imagens, metéaforas

e principios de atuacéo.
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Segundo Tardif e Gauthier (1996), os saberes da experiéncia séo
definidos como um conjunto de saberes atualizados, adquiridos e exigidos no ambito
da prética profissional, se constituindo, por assim dizer, a cultura docente em acéo.
Porém, complementam os autores citados, os saberes da experiéncia néo
constituem um grupo de saberes entre outros, mas o proprio centro de gravidade da
competéncia profissional dos docentes, pois sdo formados de todos 0s outros
saberes e retraduzidos e submetidos as certezas originadas da pratica e da vivéncia
no contexto real profissional.

O que caracteriza o saber da experiéncia ou ‘saber pratico’ é o fato de se
originar da prética cotidiana da profissdo, sendo por ela validado. Tardif, Lessard e
Lahaye (1991, p. 227) afirmam que “para os professores, os saberes adquiridos
através da experiéncia profissional constituem os fundamentos de sua competéncia,
pois é através deles que os professores julgam sua formacdo anterior ou sua
formacgao ao longo da carreira”.

Desta forma, € importante que possamos conhecer 0os saberes da pratica
ou da experiéncia dos professores, pois eles nos forneceréo pistas necessarias para
entender como os professores produzem seu trabalho pedagdgico.

A respeito desses saberes, Tardif e Gauthier (1996) apontam uma
diferenciacdo entre saberes de experiéncia e saberes da experiéncia. Para os
autores, os saberes de experiéncia se referem aos saberes adquiridos no cotidiano
diario de cada um e os saberes da experiéncia sdo aqueles relacionados a pratica
do professor, a pratica docente.

Os autores aqui indicados mostram a importancia dos diversos ‘saberes
dos professores’. Entretanto, consideram que os saberes construidos na préatica dos
professores sao ‘saberes emergentes’, os quais precisam ser publicizados para que
possam adquirir validade académica. N&o descartam, também, os saberes da
experiéncia que possibilitam suprir, em alguns casos, a deficiéncia de um
determinado saber necessario para a solugdo de uma determinada situagéo.

Assim, as contribuicdes apresentadas pelos autores sao de fundamental
importancia para orientar o trabalho docente no que concerne a
mobilizagcdo/construcdo dos saberes docentes necessarios ao ensino.

No que se refere a luta pela profissionalizacdo do ensino, entendemos
que é necessaria uma maior divulgacdo dos saberes mobilizados/construidos pelos

professores na pratica pedagdgica das salas de aula, em especial os saberes da
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experiéncia, visto que a profissionalizagdo envolve ndo sé uma dimenséo
epistemologica (natureza dos saberes envolvidos), mas também uma dimenséo
politica, que podera contribuir para a construcdo de uma identidade profissional dos
professores, indispensavel para o estatuto da profissionalizacdo docente.

Os saberes aqui discutidos sdo de uma grande potencialidade para o
trabalho docente. Assim, € necessario que 0s saberes sistematizados no cotidiano
das salas de aulas sejam socializados entre os professores para, huma espécie de
validacdo, permitir a procura de referenciais teoricos que lhes possibilitem o
aprofundamento e dialogo reflexivo baseado ndo somente na experiéncia individual,

por vezes limitada, mas, sobretudo, na discusséo coletiva.
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3 O ENSINO SUPERIOR EM HOTELARIA NO BRASIL

O ensino em hotelaria no Brasil teve sua origem no ensino
profissionalizante oferecido pelo SENAC a partir da década de 50, com o curso de
garcom mais fortemente representado em 1964, quando ampliou a oferta de cursos
voltados a formacéo de profissionais de cozinha, camareira, recepcédo, entre outros
ligados a hotelaria, na entdo recém-criada escola de hotelaria do SENAC S&o Paulo
(CARNEIRO, 2002).

O ensino de hotelaria promovido pelo SENAC propunha capacitar
profissionais para as areas operacionais de hotéis e restaurantes, cuja formacao
técnica preparava camareiras, garcons e mensageiros. Esses cursos ficaram a
principio limitados as unidades SENAC do eixo Rio/S&o Paulo, sendo que o estado
de S&o Paulo servia como modelo para os outros estados (CAMPOS, 2000).

No Brasil, de acordo com Rejowski (1996), os cursos superiores de
hotelaria, em nivel de graduacéo, sdo muito recentes e datam dos anos 70. Como o
mais antigo, aparece o curso de Administracdo como Habilitagcdo em Administracao
Hoteleira e Turismo com inicio em 1976, oferecido pela Universidade Estadual de
Santa Cruz, em llhéus/BA. Em 1978, foi criado o curso de Administracao Hoteleira
da Universidade de Caxias do Sul. A Universidade Estacio de Sa, no Rio de Janeiro,
teria oferecido o primeiro curso de Bacharelado em Hotelaria, a partir de 1979.

Na década de 80 foram criados mais trés cursos, todos de Tecnologia em
Hotelaria, sendo dois no Estado de S&o Paulo (Faculdades Renascenca - 1981 e
SENAC - 1989) e um no Maranhao (Universidade Federal do Maranhéo — 1987).

O primeiro levantamento de dados sobre o0s cursos superiores de
hotelaria no Brasil foi realizado em 1994, em face das dificuldades de acesso a uma
listagem atualizada destes (ANSARAH; REJOWSKI, 1994). Nessa ocasido, segundo
a autora, constatou-se a existéncia de oito cursos de hotelaria, com concentracéo de
oferta na regido Sudeste, e menor na regido Centro-Oeste.

Em 1996, segundo os dados foram atualizados mediante pesquisa
realizada por correspondéncia e contatos telefonicos com instituicbes de ensino,
orgdos de classe e secretarias estaduais de educagdo e turismo, dando origem a
formacdo de um cadastro (ANSARAH; REJOWSKI, 1996). Nessa pesquisa
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constatou-se novamente a existéncia de apenas oito cursos de hotelaria, um de
turismo e hotelaria e um de administragao em hotelaria.

Em 21 de agosto de 2000, Rejowski*, em conferéncia na TV Senado,
mencionou a existéncia de 21 cursos de graduacdo em hotelaria, nove em hotelaria
e turismo e 64 de administracdo com habilitacdo nas areas de turismo e hotelaria.

Por ocasido da primeira pesquisa realizada em 1994, as pesquisadoras
Ansarah e Rejowski observaram que os dados néo refletiam o universo total dos
cursos, motivo pelo qual eles foram divulgados como levantamento preliminar
(ANSARAH, 2002). Essa ressalva decorreu de varios fatores:

a) como as universidades séo consideradas pelo MEC como autdbnomas
para a abertura de cursos, € preciso apenas obter o reconhecimento
dos mesmos;

b) a inexisténcia de dados refletindo o universo de cursos pelo érgdo de
classe, a ABBTUR,;

c) a inexisténcia, na Secretaria de Ensino Superior do Ministério da
Educacao, de dados expressando todo o universo, possuindo somente
0 cadastro com informagOes para a solicitacdo de autorizagdo e/ou
reconhecimento de cursos.

Essa ressalva se faz necessaria quando observamos, nos levantamentos de
1994 a 2000, o crescimento dos cursos de graduacdo nas areas de turismo
e hotelaria, assim como nas &reas correlatas [...]. Comparando a pesquisa
de 1994 com a de 2000, observa-se um crescimento significativo no nimero
de cursos de graduagdo em hotelaria, de oito para 21, com crescimento
percentual de 262% no mesmo periodo [..] paralelamente, areas
tradicionais de estudos, como administragao, “descobriram” o turismo e a
hotelaria e implantaram habilitagbes em seus cursos de graduacdo, com

aumeto significativo de um curso em 1994 para 64 cursos no ano de 2000.
(ANSARAH, 2002, p. 72).

Dados da Associacao Brasileira dos Dirigentes das Escolas de Turismo e
Hotelaria (ABDETH), publicados na Folha de S&o Paulo, em 27 de maio de 2001,
mostram que na época, 130 instituicoes ofereciam cursos de hotelaria.

De acordo com a ABDETH, em meados do primeiro semestre de 2003,
havia cadastro de 172 cursos superiores com formagédo em Hotelaria. Porém, a cada
consulta que se faz ao seu site, 0 numero total de cursos na area de hotelaria se

altera em funcédo do crescimento de sua oferta. J& no inicio de 2004 o niamero de

! Dados apontados no Programa Ciclo de Conferéncia - Turismo em Debate, com o tema ‘O Ensino
de Turismo no Brasil’, TV Senado, em 21 de agosto de 2000.
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cursos com formacdo em hotelaria cadastrados passou para 201, perfazendo um
aumento de 17% no periodo inferior a um ano. Esses numeros apontam a grande
expansado do ensino na area, principalmente a partir de 1998, porém de forma
desordenada, pois ha cidades ou regibes que concentram varios cursos afins de
hotelaria, podendo levar a saturacdo da carreira profissional.

Em pesquisa realizada pelo site do INEP (BRASIL, 2009), constatou-se
gue havia na época um total de 267 cursos superiores destinados ao ensino de
Hotelaria e Turismo no Brasil, oferecidos em Instituicdes publicas e privadas. Desta
totalidade apresentada havia 35 nomenclaturas distintas, sendo “Gestdo Hoteleira” a
nomenclatura com maior numero de cursos - 49 (ABEDETH, 2004).

Atualmente, de acordo com E-MEC (BRASIL, 2010a) site do MEC
responsavel por pesquisas a respeito de cursos cadastrados no Brasil, existem no
pais cerca de 59 cursos de hotelaria distribuidos entre Instituicdes Publicas e
Privadas.

Tabela A — Cursos de Hotelaria por instituicdo e regiéo.

Instituic&o Regido | Regido Regido Regido Regido Sul | Quant.
Norte Nordeste Centro- Sudeste
Oeste
Univ. Publica - 03 - 02 01 06
Univ. Particular 04 13 04 17 10 48
Instituto Federal - 04 01 - - 05
Total 04 20 05 19 11 59

Fonte: E-MEC, 2010.

Ainda através do E-MEC (BRASIL, 2010a), constatou-se que em alguns
estados do Brasil, aparecem cursos na area de Hotelaria com outras nomenclaturas
e com perfis e objetivos de formacao diferenciados como: Administracdo Hoteleira,
Gestdo de Hotelaria e Turismo, Gestdo Hoteleira, Eventos, Gestdo de Eventos,

Turismo e Hotelaria, Gastronomia, Hotelaria e Gestdo de Empresas de Turismo.
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Cursos Regido Regido Regido Regiéo Regido
Norte Nordeste Sudeste Sul Centro-Oeste
Administracéo Hoteleira - 01 01 - 01
Gestdo de Hotelaria e Turismo - - 02 - -
Gestéo Hoteleira 01 04 02 01 02
Eventos 01 11 09 01 05
Gestéo de Eventos - - - - 01
Hotelaria e Eventos - - 01 - -
Turismo e Hotelaria - - 02 - 01
Gastronomia 02 23 14 12 07
Hotelaria e Gestdo de Emp. de Turismo - - - - 01
Total 04 39 31 14 18

Fonte: E-MEC, 2010.

No Brasil, os cursos de Hotelaria oferecidos podem ser divididos em dois

momentos no que se refere ao ensino: o primeiro refere-se ao ensino de Hotelaria
realizado por instrutores sem formacdo superior, baseado nas experiéncias
profissionais adquiridas no mercado de trabalho, enfocando o “fazer” e nem tanto a
apropriacdo dos conhecimentos teéricos que embasam este fazer.

Num segundo momento surgem os cursos de graduacdo formando
profissionais de nivel superior capacitados a desenvolver aspectos administrativos,
econbmicos, sociologicos, entre outros, formando profissionais com um
conhecimento mais amplo e capacitados a suprir a necessidade de profissionais
(formadores) no mercado. Os egressos destes cursos superiores de Graduagéo,
geralmente, passam a assumir disciplinas e ministrar aulas nos cursos superiores de
Hotelaria e/ou Turismo.

De acordo com o MEC (BRASIL, 2010a), atualmente no Brasil podem ser
encontrados cursos com formagdo em Hotelaria nos varios niveis de ensino:

a) graduacdo sao os cursos de Bacharelado e Tecnologia, conforme o

tempo de duracdo, de dois a cinco anos e a carga horaria, como
informa Ansarah (2002, p.52):
- 0 curso de Tecnologia em Hotelaria sera oferecido aos candidatos

gue tenham concluido o Ensino Médio e tera como finalidade o
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preparo de pessoas para atuarem no mercado de hotelaria, tendo
como foco principal a prestacdo dos servicos de atendimento ao
cliente dos meios de hospedagem e dos servicos de alimentacéo,

- 0 curso de Bacharelado em Hotelaria sera oferecido aos candidatos
gue tenham concluido o Ensino Médio e tera como finalidade o
preparo de pessoas para atuarem no planejamento, gestéo pesquisa
e docéncia na area de Hotelaria, tendo como foco o processo
especifico de gestdo dos meios de hospedagem e dos servicos de
alimentacao;

b) ensino livre, cursos e programas nao regulares seguem as demandas e
necessidades do mercado regional, ndo requerem credenciamento
oficial;

C) cursos técnicos, denominados cursos profissionalizantes, s&o
equivalentes ao Ensino Médio e P6s-Médio completo, oferecidos em
escolas técnicas;

d) cursos sequenciais, oferecidos em Instituicbes de Ensino Superior que
possuem cursos de Graduacdo reconhecidos na area. No Brasil, sdo
17 cursos sequenciais na area de Hotelaria (BRASIL, 2009);

e) pos-graduacdo: stricto sensu (Mestrado e Doutorado), lato sensu

(especializacado e aperfeicoamento).

Quanto a nomenclatura dos cursos de hotelaria oferecidos no Brasil,
estas sdo diversas: organizagdo de eventos, gastronomia, turismo e hotelaria,
administracdo hoteleira, administracdo com énfase em hotelaria, bacharelado em
hotelaria, tecnélogo em hotelaria, os mais comuns no cenario brasileiro. Nas
décadas de 70 e 80, por exemplo, observa-se que pela emergéncia do mercado ha o
surgimento de muitos cursos de tecnologia, por serem mais curtos que os de
formacdo plena, e por visarem a uma maior abrangéncia e a uma maior
especializacdo em setores especificos. Estes cursos devem ter o tempo necessario
e adequado para a formacdo em nivel de graduacdo (dois ou trés anos letivos —
duracdo minima em horas, dependendo da area, de 1.600 a 2.400 horas. Parecer n®
436/ 2001 CNE/ CES). A formacgéo tedrica abrange 40% do seu conteudo sendo que

a pratica abrange quase toda a programacéo do curriculo.
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Os cursos de bacharelado sdo regulares, regulados pela Secretaria de
Ensino Superior do Ministério da Educacao, visando a formar profissionais para o
mercado e empreendedores em determinadas areas, com carga horaria minima de
3.000 horas. Esses cursos procuram equilibrar a teoria com a pratica, com formacao
humanistica e desenvolvendo a iniciagdo cientifica com pesquisa.

Todas essas modalidades sao importantes, e a maior ou menor incidéncia
de cada uma delas vai depender das reais necessidades de formacao de recursos
humanos regionais de mercado. Entende-se que a formacédo do bacharelado néo
substitui a dos tecndlogos, que as dos técnicos ndo substituem as formas de
treinamento, ou a formacdo de cursos livres e sequenciais, que também sé&o

formadores de mao-de-obra.

3.1 O Curso de Hotelaria e as orientagfes das diretrizes curriculares

As orientacdes formais sobre os cursos superiores, no Brasil, partem do
Ministério da Educacao (MEC). Este ministério tem secretarias especiais que cuidam
dos varios aspectos da educacdo formal no pais, e uma delas é a Secretaria de
Ensino Superior (SESu).

Desde a promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
4.024/61, cabia ao Conselho Federal de Educacao a fixacdo de curriculos minimos
dos cursos de graduacdo. Os objetivos da fixacdo de um curriculo minimo
consideravam a uniformizagdo dos cursos em instituicbes diferentes, fixando
inclusive disciplinas e cargas horérias, restringindo as possibilidades de inovacéo
por parte das instituicdes. (BRASIL, 1961).

Tal rigidez de configuracdo, determinando matrizes curriculares, levou a
reducdo da liberdade das instituicbes ao organizarem seus cursos ou adaptarem
seus conteudos segundo as novas exigéncias da ciéncia, da tecnologia e do meio.

Segundo Frauches (2002),

No inicio da década de 70 surgiram as primeiras comissfes de especialistas
— as Comissbes de Ensino Médico e a de Ensino de Engenharia, com o
objetivo de avaliar o ensino dessas carreiras, em nivel de graduagdo. Eram
comissBes de especialistas com a incumbéncia de prestar colaboracéo
técnica e pedagdgica a instalagdo e manutencdo de um processo
permanente de avaliacdo, acompanhamento e melhoria dos padrées de
ensino superior nas diversas areas de formacao cientifica e profissional.
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Ainda segundo o referido autor, as Comissfes de Especialistas passaram
a ter atuacao mais intensa a partir do fechamento e extingdo do Conselho Federal
de Educacao, por medida provisoéria do ex-presidente Itamar Franco, em outubro de
1994, com a criacdo de uma Comissdo Especial, para concluir os processos em
tramitacdo no referido colegiado. Essa comissédo especial passou a utilizar as
comissbes de especialistas na andlise de processos de autorizacdo e
reconhecimento de cursos de graduacao.

A SESu passou a utlizar também as comissdes de especialistas na
andlise dos pedidos de autorizacao de cursos e habilitagdes a serem oferecidos por
estabelecimentos isolados de ensino superior e faculdades particulares. Entre as
funcdes das comissdes de especialistas figuram:

a) analisar e verificar in loco o mérito das propostas de autorizacdo de
novos cursos e credenciamento de faculdades integradas, faculdades,
institutos superiores ou escolas superiores, nos termos das portarias
640 e 641 de 1997;

b) atualizar, periodicamente, os critérios de qualidade e indicadores de
oferta e demanda para 0s cursos nas areas de atuacao;

c) propor diretrizes e organizacédo curricular das respectivas areas;

d) verificar in loco as condi¢cdes de funcionamento das instituicdes e dos
cursos de nivel superior, inclusive para fins de seu reconhecimento,
sempre que solicitadas pela Secretaria de Educacédo Superior do MEC;

e) opinar, mediante solicitacdo da SESu, em assuntos de especialidade.

Ao analisar essa questdao Trigo (apud LAGE; MILONE, 2000, p. 247,

assim se manifesta:

Os cursos superiores brasileiros passaram por um longo caminho na
burocracia do Ministério da Educagéo até serem oferecidos ao mercado. No
caso de Turismo e Hotelaria os processos devem ser aprovados de acordo
com os parametros minimos do MEC. Posteriormente passam pelo crivo da
Comissao de Especialistas do Ensino de Administracdo (ligada & Secretaria
de Educacdo Superior do MEC). Essa Comissdo pode dar parecer
consultivo (o parecer final € do Conselho Nacional de Educacdo) para
autorizacdo do curso (apenas no caso de faculdades; as universidades néo
precisam desta autorizagdo inicial para abrir um curso novo) ou para
autorizacdo do curso quando a primeira turma estiver se formando (todas as
instituicbes precisam desta autorizacdo do MEC). Apesar desses cuidados
ha inmeras possibilidades de as instituicdes tentarem burlar as regras
minimas exigidas pelas Comissdes de Especialistas e pelo MEC e, ao
basearem-se em uma média baixa de atendimento a seus alunos,
resvalarem na mediocridade e na ineficiéncia. No caso dos cursos de
Turismo e Hotelaria, alocados na comissdo de Especialistas do Ensino de
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Administracdo, havia mais de uma centena de pedidos. Foram organizados
padrbes de qualidade para os cursos; analises curriculares; analises das
disciplinas quanto as ementas, conteddos programaticos e bibliografias
basicas; relatérios com conceitos e comentarios para cada processo
analisado; e um rodizio para que professores de todo o pais pudessem
participar levando sua colaboracao profissional [...].

Sendo um dos membros efetivos desta comissdo, 0 que mais
impressionou o professor Trigo (2006) foi que as equipes responsaveis pela
elaboracao dos pedidos de autorizacao

[...] desconheciam a realidade do Turismo e Hotelaria. Apresentaram
curriculos copiados de instituicbes brasileiras e estrangeiras, nao
conheciam a bibliografia atualizada, ndo possuiam metodologia de trabalho
cientifico para embasar a documentacgéo entregue; [...] Um ponto ainda mais
delicado foi que quase ninguém soube apresentar uma analise econémica e
social para justificar a existéncia de um curso em sua regido e tampouco
souberem fazer a andlise sociolégica e filoséfica do projeto pedagdgico.

O curso de graduacao em Hotelaria, observadas as Diretrizes Curriculares
e o Parecer CES/ CNE N° 13/03/2002 deve ensejar, para o perfil desejado do
graduando, condicdes que o capacitem a compreender as questdes cientificas,
técnicas, sociais, econdmicas, culturais, empresariais e de seu gerenciamento
especifico, observado os niveis graduais do processo de tomada de decisdo,
apresentando flexibilidade intelectual e adaptabilidade contextualizada no trato de
situacdes diversas, presentes ou emergentes, nos varios segmentos do campo de
atuacdao profissional.

A Lei de Diretrizes e Bases (LDB) 9394/96 estabelece a elaboragéo do
projeto de Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), que orientariam 0s cursos de
graduacéo, a partir das propostas a serem enviadas pela Secretaria de Educacéao
Superior do Ministério da Educacéo ao Conselho Nacional de Educacao (CNE).

O CES/CNE aprovou posteriormente o Parecer 776/97, no qual
estabelecia que as Diretrizes Curriculares Nacionais deveriam:

a) se constituir em orientacdes para a elaboracdo dos curriculos;

b) ser respeitadas por todas as IES; e

c) assegurar a flexibilidade e a qualidade da formacdo oferecida aos

estudantes.

Pelo Edital 004/97 a SESU/MEC convocou as IES para que
encaminhassem propostas para a elaboragédo das diretrizes curriculares dos cursos

de graduacgdo, que seriam sistematizadas pelas Comissfes de Especialistas de
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Ensino em cada area. “Ao aprovar, portanto, diretrizes comuns a todos os cursos, a
intencéo é garantir a flexibilidade, a criatividade e a responsabilidade das instituicdes
ao elaborarem suas propostas curriculares”. (BRASIL, 2010b)

No caso especifico de Hotelaria, Teixeira (2001, p. 10) argumenta que:

A partir de discussdes iniciadas em 1997 o MEC/SESu estabeleceu
propostas de diretrizes curriculares para diversos cursos, entre eles o de
Hotelaria. Essas diretrizes vém sendo utilizadas pelas IES para definir seus
curriculos ou orientar reformas curriculares. Os curriculos das IES que
participaram desse estudo foram definidos de diversas formas. Cerca de
30% basearam-se nas necessidades de mercado através de pesquisas
formais e informais, 32,5% na experiéncia de seus docentes, e cerca de
30% afirmam ter utilizado as duas formas. Outros mencionam que
observaram os curriculos de outras faculdades de maior prestigio, ou que
contrataram consultoria externa, ou que seguiram as diretrizes curriculares
do MEC ou definiram o seu curriculo em fungdo da estratégia/missdo da
instituicdo.

A autora conclui seu estudo refletindo sobre o que segue:

A elaboracdo das Diretrizes Curriculares (de 1997) para 0s cursos pelo
MEC é a sinalizacdo de que contetdos de formacdo béasica e especifica
estdo sendo definidos através da discussdo ampla dos especialistas no
setor. A questdo de qualidade dos cursos sera muito mais enfatizada
guando se iniciar a avaliagdo formal dos mesmos. (TEIXEIRA, 2001, p. 30).

Miguel Bahl (2002) coloca que as Diretrizes Curriculares de 1997 ja foram
um avancgo, assegurando certa flexibilidade para as universidades, que podem entéao
adaptar seus cursos a realidade local e regional, atendendo melhor as necessidades
de pesquisa, bem como as do mercado.

No ano de 2002, o Conselho Nacional de Educacédo trouxe a publico as
novas Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de graduacéo, por meio da
publicacdo do parecer CES/CNE 0146/2002 (Despacho do Ministro em 09/05/2002,
publicado no Diério Oficial da Unido n° 90, de 13/05/2002, Sec¢é&o 1).

Segundo Bahl (2002), o objetivo € formar profissionais especializados e
cursos mais diversificados. Este documento publicado pelo MEC tem duas partes,
sendo que a primeira deve ser seguida por todas as areas, e a segunda € dividida
em orientacdes especificas para cada uma das areas compreendidas no documento,
considerando as particularidades de cada curso.

Ainda que seja arriscado afirmar que as modificacbes sao positivas, a
preocupacao em flexibilizar os cursos ja sinaliza para uma situacdo melhor no futuro.

Em médio prazo, ainda sera preciso reavaliar se estamos no caminho (BAHL,2002).
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No inicio do século XXI, diz o autor, observa-se um aumento da demanda
interessada em ingressar no ensino superior e uma grande diversificacdo de suas
ofertas. No segmento da Hotelaria, dado seu carater de prestacdo de servicos, a
qualidade depende, quase sempre, da especializacdo e motivacdo do elemento
humano do setor para satisfazer o cliente, exigindo um processo de inovagao
constante.

Os cursos devem acompanhar a necessidade crescente da sociedade
globalizada de profissionais que sejam mais flexiveis e adaptaveis as mudancas
tecnologicas, além de serem competitivos frente aos profissionais de outras areas.
Somente assim, com profissionais qualificados, o Turismo brasileiro percebera uma
melhora em seus servigos.

Ansarah e Rejowski (1996) colocam que a ma qualificacdo dos
profissionais, aliada a inadequacdo das propostas pedagdgicas da maioria dos
cursos superiores, € responsavel pelo desequilibrio existente na prestacdo de

servicos turisticos no Brasil. Dizem as autoras:

[...] concluimos ser necesséario que as universidades, além da formagédo
geral, déem atencdo especial a pesquisa proporcionando elementos para
despertar e estimular o interesse no Bacharel em Turismo pela
investigacdo, tornando o sistema mais eficiente, pois a atividade turistica,
crescente, permanece carente de profissionais habilitados para esse setor.
Os sistemas de educacdo devem responder as necessidades dos
estudantes, dos empresarios, do governo e da sociedade. (ANSARAH;
REJOWSKI, 1996, p. 46).

Na busca de conciliar interesses académicos e mercadolégicos, a
ABDETH, apresentou, em uma reunido realizada em junho de 1997, reflexdes sobre
contetdos minimos do curso superior de Hotelaria. A formagéo nessa area exige um
profissional com caracteristicas bem especificas, de conhecimento préprio,
desacoplando-os paulatinamente de outras areas, como a Administracdo e o
Turismo. Ela tornou-se um ndcleo que abrange outras subareas como gastronomia,
alimentos e bebidas, hospedagem, manutencdo, financas e gestdo. Esse
profissional deve ter acesso a uma proposta de formagao profissional que o capacite
a atuar num mundo com uma economia altamente globalizada e com novos
paradigmas de gestédo, entretenimento, marketing e operacao do setor de servicos,
seja em termos internacionais e regionais. Estabeleceu-se, entdo pela primeira vez

no Brasil, o curriculo minimo do bacharelado em Hotelaria, detalhado no quadro 3.
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O quadro deixa claro uma distribuicdo que foi citada por Trigo (2000)
como sendo um triplice vertente de conhecimentos: cultura geral, representada pela

formacdo humanistica, habilidades de gestdo e conhecimento técnico especifico.

Quadro 3 — Curriculo minimo proposto pela ABDETH para o Bacharelado em Hotelaria, em

Bacharel em I:gst)(:iaria Carga Horaria: 3.000 horas
Integralizacao do curso Minimo de 4 e maximo e maximo de 7 anos
Disciplinas de Formagéo Bésica 25% do total

Disciplinas de Formagéo Profissional 45% do total

Disciplinas de Formag&do Complementar 15%

Estagio Obrigatorio 15%

Obrigatoriedade de laboratérios Hospedagem /Alimentos e Bebidas

Fonte: ANSARAH, 2002.

O curso superior de Hotelaria foi enquadrado dentro das diretrizes que
contemplam as Ciéncias Sociais Aplicadas, que consideram também os cursos de
Direito, Ciéncias Econbmicas, Administracdo, Ciéncias Contabeis, Turismo,
Secretariado Executivo, Musica, Danca, Teatro e Design. A integra do referido
documento, no que se refere as Disposicdes Gerais e as especificidades do curso
superior de Hotelaria encontra-se em anexo neste trabalho.

No Relatério de apresentacdo das Diretrizes, ficam estabelecidas as
diferengas entre os antigos Curriculos Minimos e as atuais Diretrizes Curriculares

Nacionais, e entre elas, cabe destaque os itens:

[...] enquanto os Curriculos Minimos encerravam a concepgédo do exercicio
do profissional, cujo desempenho resultaria especialmente da disciplinas ou
matérias profissionalizantes, enfeixadas em uma grade curricular, com 0s
minimos obrigatérios fixados em uma resolucdo por curso, as Diretrizes
Curriculares Nacionais concebem a formacdo de nivel superior como um
processo continuo, autbnomo, permanente, com uma sélida formacao
basica e uma formacéo profissional fundamentada na competéncia teérico
pratica, de acordo com o perfil de um formando adaptavel as novas e
emergentes demandas.

[.]

[...] enquanto os Curriculos Minimos muitas vezes atuaram como
instrumento de transmissdo de conhecimentos e de informagdes, inclusive
prevalecendo interesses corporativos responsaveis por obstaculos no
ingresso no mercado de trabalho e por desnecessaria ampliacdo ou
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prorrogacdo na duracdo do curso, as Diretrizes Curriculares Nacionais
orientam-se na dire¢do de uma soélida formacao basica, preparando o futuro
graduado para enfrentar os desafios das rapidas transformacbes da
sociedade, do mercado de trabalho e das condicdes de exercicio
profissional;

5) enquanto o Curriculo Minimo profissional pretendia, como produto, um
profissional “preparado”, as Diretrizes Curriculares Nacionais pretendem
preparar um profissional adaptavel a situacdes novas e emergentes;

6) enquanto os Curriculos Minimos, comuns e obrigatérios em diferentes
instituicbes se propuseram a mensurar desempenhos profissionais no final
do curso, as Diretrizes Curriculares Nacionais se propdem ser um
referencial para a formacdo de um profissional em permanente preparagao,
visando uma progressiva autonomia profissional e intelectual do aluno, apto
a superar desafios de renovadas condi¢ces de exercicio profissional e de
producédo de conhecimento. (BRASIL, 2002).

Especificamente tratando do Curso de Graduacdo em Hotelaria, cabe

destacar o Artigo 2°, cujo texto é

A organizagdo curricular do curso de graduacdo em Hotelaria, observadas
as Diretrizes Curriculares Nacionais e o Parecer indicado no artigo
precedente, abrangera o regime de oferta, 0s componentes curriculares, o
estagio curricular supervisionado, as atividades complementares, a
monografia como componente opcional da instituicdo, o sistema de
avaliagdo, o perfil do formando, as competéncias e habilidades, os
conteddos curriculares e a duracdo do curso, sem prejuizo de outros
aspectos que tornem consistente o referido projeto pedagégico. (BRASIL,
2002).

O artigo 9° do referido Parecer diz que o curso de Hotelaria deve
possibilitar a formacdo profissional que revele, pelo menos, as seguintes
competéncias e habilidades:

a) atuar no planejamento, implantacdo e gerenciamento de unidades

hoteleiras;

b) reconhecer e identificar problemas, equacionando solugdes,
intermediando e coordenando os diferentes niveis do processo de
tomada de decisao;

C) ajustar-se aos diferentes contextos histéricos e suas inter-relacdes
geograficas, sociais, econdmicas e turisticas, especialmente para o
constante aperfeicoamento em planejamentos e gestdes de empresas
hoteleiras;

d) adotar, com eficacia, modelos inovadores de gestéo;

e) integrar-se no grupo hoteleiro e da unidade que gerencia, contribuindo
para a acédo de equipes interdisciplinares e interagir criativamente face

aos diferentes contextos organizacionais e sociais bem como resolver
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situagdes com flexibilidade e adaptabilidade diante de problemas e
desafios organizacionais;

f) comunicar em idiomas estrangeiros, principalmente a lingua inglesa e a
espanhola, manejando também os recursos informatizados e outros
equipamentos tecnoldgicos;

g) exercer, com lideranca e responsabilidade, o gerenciamento da
unidade hoteleira, direcionado ao melhor atendimento ao cliente,
usuario;

h) implantar planejamento estratégico capaz de assegurar produtividade e
competitividade, em mercados de significativas diversificacdes;

i) ajustar, mediante adequada forma de gerenciamento, o funcionamento
institucional a novas situacfes, emergentes, presentes na pluralidade
do mercado hoteleiro, da cultura e da demanda diferenciada, das
expectativas de diferentes polos turisticos ou em razdo de diversos

processos de mobilidade social.

Percebemos com a leitura de cada um dos itens acima, que estes se
caracterizam pela amplitude, o que da bastante liberdade de interpretacdo aos
responsaveis pelos cursos no sentido de adaptar os curriculos, e as respectivas
disciplinas, aos objetivos do curso na sociedade em que se encontra, podendo
flexibilizar o curso, priorizando os setores que forem mais interessantes aos
propasitos da instituicdo e da formacao do profissional da area.

Uma vez que o texto oficial das diretrizes € bastante amplo, e permite
interpretacbes variadas, os autores Nelson e Dopson (2001) apresentam uma
proposta de competéncias adaptadas a partir das Diretrizes Curriculares Brasileiras

para o Curso de Hotelaria como mostra o quadro 04.
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Quadro 4 - Distribuicdo das competéncias adaptadas de Nelson e Dopson sobre as
competéncias e habilidades constantes nas Diretrizes Curriculares Brasileiras

para o Curso de Hotelaria.

Habilidades e Competéncias propostas nas
Diretrizes Curriculares

Competéncias

| - Atuar no planejamento, implantagéo e
gerenciamento de unidades hoteleiras;

a) Determinar localizag&do de empreendimentos
b) Analisar oportunidades de investimento

c) Tomar decisbes em termos  de
desenvolvimento imobiliario

d) Administrar reunides

c) Aumentar o budget

d) Gerenciar o budget

e) Desenvolver memorandos,
relatorios.

f) Gerenciar a forga de trabalho

agendas e

Il - Reconhecer e identificar problemas,
equacionando  solugbes, intermediando e
coordenando os diferentes niveis do processo de
tomada de deciséo;

a) Analisar relatérios financeiros e gerenciais
b) Controlar custos eficientemente

c) Empregar técnicas de yield management
d) Identificar problemas gerenciais

e) Resolver problemas gerenciais

f) Negociar eficazmente

g) Projetar receitas

h) Usar a ética ao tomar decisbes

i) Usar pensamento critico para tomar decisdes
j) Usar técnicas de rela¢des publicas

[) Usar técnicas eficientes de vendas

m) Usar técnicas promocionais

Il - Ajustar-se aos diferentes contextos historicos
e suas inter-relagbes geograficas, sociais,
econbmicas e turisticas, especialmente para o
constante aperfeicoamento em planejamentos e
gestdes de empresas hoteleiras;

a) Desenvolver empregabilidade
b) Gerenciar pessoas

c) Desenvolver pessoas

d) Lidar com cultura corporativa
e) Lidar com ética corporativa

IV - Adotar, com eficacia, modelos inovadores de
gestao;

a) Gerar idéias criativas e inovadoras
b) Demonstrar capacidade de delegar

V - Integrar-se no grupo hoteleiro e da unidade
que gerencia, contribuindo para a acdo de
equipes interdisciplinares e interagir
criativamente face aos diferentes contextos
organizacionais e sociais bem como resolver
situagBes com flexibilidade e adaptabilidade
diante de problemas e desafios organizacionais;

a) Conduzir avaliacdes eficientes de desempenho
b) Conduzir entrevistas de selecéo

c) Demonstrar lideranga

d) Demonstrar paciéncia com 0s outros

e) Desenvolver relagbes positivas com os
empregados

f) Facilitar o trabalho em equipes

g) Planejar e antecipar as necessidades de
pessoal

h) Trabalhar bem com seus pares

i) Treinar empregados

j) Preparar empregados

VI - Comunicar em idiomas estrangeiros,
principalmente a lingua inglesa e a espanhola,
manejando também os recursos informatizados e
outros equipamentos tecnoldgicos;

a) Demonstrar boa capacidade de comunicag&o
escrita

b) Demonstrar boa capacidade de comunicagéo
oral

c) Demonstrar competéncia para apresentacfes
d) Recuperar dados pelo sistema de
contabilidade

e) Usar computadores adequadamente

f) Usar computadores para conseguir e analisar
informacdes
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(Continuacéo)

Habilidades e Competéncias propostas nas
Diretrizes Curriculares

Competéncias

VII - Exercer, com lideranca e responsabilidade, o
gerenciamento da unidade hoteleira, direcionado
ao melhor atendimento ao cliente, usuario;

a) Adaptar a organizacdo para atender as
necessidades dos clientes

b) Administrar problemas e reclamacdes

c¢) Solucionar problemas e reclamacdes

d) Desenvolver relagBes positivas com clientes

e) Resolver problemas dos clientes

VIII - Implantar planejamento estratégico capaz
de assegurar produtividade e competitividade, em
mercados de significativas diversificagdes;

a) Coordenar atividade de pesquisa de marketing
b) Analisar atividades de pesquisa de marketing
c) Desenvolver um plano estratégico

d) Implementar um plano estratégico

e) Desenvolver estratégias de merchandising
f) Desenvolver um plano de marketing

g) Identificar mercados - alvo

IX - Ajustar, mediante adequada forma de | a)Administrar o stress pessoal
gerenciamento, o funcionamento institucional a | b) Administrar situacdes de crise
novas situagbes, emergentes, presentes na | c) Desenvolver e cultivar
pluralidade do mercado hoteleiro, da cultura e da | diversificado

demanda diferenciada, das expectativas de | d) Equilibrar vida pessoal e profissional
diferentes polos turisticos ou em razdo de | e) Promover mudangas

diversos processos de mobilidade social. f) Demonstrar aparéncia e conduta profissional

um ambiente

Fonte: NELSON; DOPSON, 2001.

Os autores Nelson e Dopson (2001) comentam que as “questdes”
curriculares para hotelaria foram amplamente discutidas na literatura estrangeira
primeiramente em raz&do de serem novidade como campo do conhecimento em
comparacdo com outras areas, e da continua reestruturacdo do curriculo para
satisfazer as necessidades do mercado.

Tribe (apud LASHLEY; MORRISON, 2000), por exemplo, desenvolveu a
ideia de espaco curricular para o Turismo, e juntamente com David Airey, adaptou-a
para a Hospitalidade. Segundo ele, o espaco curricular € a area que contém o0s
varios possiveis conteados de um curriculo. Ele prossegue afirmando que o curriculo
representa um espacgo duvidoso sobre o qual varios interessados buscam exercer
alguma influéncia.

Este espaco curricular sofre com a forgca de agentes limitadores como, por
exemplo, a duragdo do curso, o perfil dos alunos, 0s recursos ou interesses da
instituicdo, e isso faz com que alguns conteudos sejam privilegiados em detrimento
de outros. Estes agentes limitadores podem, sem duvida, influenciar no resultado do
curso, e quanto mais adequado for o curriculo (e suas areas privilegiadas) ao que se

pretende com o curso, melhor o resultado.
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Ndo h& como negar a influéncia prética e vocacional na formacdo do
curriculo de um curso de hotelaria, apesar dos recentes esforgos de se avancar um
pouco em outros territorios cientificos. Mas Lashley e Morrison (2000), afirmam que
em uma andlise final, o curriculo na educacédo superior tem que ser formado pelo
conhecimento que, por sua vez, deve ser formado pela pesquisa. O
desenvolvimento bem sucedido do curriculo depende de novos conhecimentos e
novas pesquisas. O verdadeiro desafio para a educacédo em Hotelaria argumentam

Lashley e Morrison (2000), € a origem e a criacdo deste novo conhecimento.

3.2 O Curso de Hotelaria da Universidade Federal do Maranhao: historico e

orientagdes tedrico-metodoldgicas

Antes de apresentar um historico do Curso de Hotelaria da UFMA, é
necessario situar as bases que proporcionaram o surgimento dos cursos de
tecnologia, os acordos MEC-Usaid, o Relatério Meira Matos, o Plano Trienal
elaborado pelo Instituto de Pesquisa Econdmica Social Aplicada, para os anos de
1968, 1968 e 1970, visando reservar 0s cursos universitarios aos mais bem dotados
intelectualmente, como o Plano de Metas, que apontava para o aprendizado técnico
de profissBes intermediarias e propunha a criacado de cursos basicos voltados a essa
finalidade, pois tais acordos tém importancia, segundo Peterossi (1980), na medida
em que introduziram-se, na conducdo da problemética em torno da educacéo-
mercado de trabalho. A autora informa que,

isso ocorre na medida em que os programas de ajuda, decorrentes desses
convénios, identificam o baixo nivel de qualidade com a democratizagéo ou
a expanséao do ensino. A estratégia de acdo adotada € a do treinamento do
pessoal docente e técnico, do aumento dos recursos materiais e a
reorganizacao do curriculo, com vistas ao treinamento, em nivel desejado,
do pessoal destinado a preencher as categorias operacionais das empresas

em expansdo. Tem isso por base a necessidade de adequar a educacgao as
necessidades do desenvolvimento. (PETEROSSI, 1980, p. 31).

Peterossi (1980) ainda aponta que o anteprojeto de Lei sobre a
organizacdo e funcionamento do ensino superior, que uma vez aprovado
transformou-se na Lei 5.540/68, propds em seu artigo 15 que “paralelamente ao
primeiro ciclo geral, serdo organizados cursos profissionais de curta duracao
destinados a proporcionar habilitagbes intermediarias de grau superior”. Este artigo
foi vetado. A Lei 5.540/68 em seu artigo 23 mantém as ideias basicas contidas no
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anteprojeto, porém incorporando a nova modalidade de curso a estrutura
universitaria e ndo mais como uma alternativa paralela, devendo os regimentos e
estatutos disciplinar o ciclo profissional criado segundo suas normas e organizacao
caracteristicas.

Segundo Peterossi (1980), em janeiro de 1968, pela Resolucdo 2.001, o
governo constituiu um Grupo de Trabalho encarregado de estudar a viabilidade da
implantacdo de uma rede de cursos superiores de Tecnologia, para atender a
demanda de uma sociedade em continuo desenvolvimento tecnoldgico, a contencéo
de outros graus universitarios, que abrisse oportunidades ao maior nimero possivel
de estudantes.

Dessa forma, foi desencadeada uma série de estudos, atos, decretos,
pareceres, relatérios que culminaram com a criacdo, principalmente em Sao Paulo,
numa série de cursos de Tecnologia. O Parecer CEE/SP n° 50/70, do Conselho
Estadual de S&o Paulo ressalta que “[...] o tecndlogo vira preencher a lacuna
geralmente existente entre o engenheiro e a mao de obra especializada [...] devera
saber resolver problemas especificos e de aplicacdo imediata ligados a vida
industrial...” e que “vem a ser uma espécie de ligagdo do engenheiro e do cientista
com o trabalhador especializado [...] e esta muito mais interessado na aplicacdo
pratica da teoria e principios, do que no desenvolvimento dos mesmos [...]” (BRASIL,
2010a).

Na mesma época, o entdo Conselho Federal de Educacéo, pelo Parecer
CFE n° 278/70, da Camara de Educacgéo Superior, reafirmava que o caracterizava
0S cursos superiores de Tecnologia ndo € a sua duracao, conforme Caput do Artigo
23, mas seu perfil profissional de conclusdo. E exatamente este o entendimento que
deve prevalecer na analise das propostas de cursos superiores de Tecnologia, como
proposto nas presentes Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Profissional de Nivel Tecnoldgico (BRASIL, 2010a).

Considerando, segundo Peterossi (1980), um “novo modelo educacional’
nas esferas educacionais governamentais, 0s cursos de Tecnologia tiveram
significativa atencdo por parte das autoridades educacionais, constituindo-se em
projeto especifico, integrante do Plano Setorial de Educacdo 72/74, sob n° 19,
“Incentivo as carreiras de curta duragao”. Assim foram implantados, no periodo de
1973/75, em 19 Instituicbes de Ensino de Superior, a maioria em Universidades e
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Instituicdes Federais, 28 novos cursos superiores de Tecnologia, sendo dois na
regido Norte, oito no Nordeste, nove no Sudeste, trés no Sul e seis na Centro-Oeste.

A rapida e significativa expansdo dos cursos tecnologicos somente foi
possivel com a ajuda financeira do governo federal, que percebeu a possibilidade de
utilizar a educacgao superior de curta duracdo como meio de satisfazer as classes
populares em ascenséo, utilizando-os como um mecanismo dubio de contencdo da
demanda ao ensino superior e de atendimento ao mercado de trabalho.

A Universidade Federal do Maranhdo, através de sua Pro-Reitoria de
Graduacédo e baseada em normas regulamentares e na legislacdo vigente que lhe
concedia autonomia didatica para criar e implantar novos cursos apresentou em 11
de setembro de 1987, para apreciacdo do seu Conselho Universitario, o projeto do
curso Superior em Hotelaria, devidamente apreciado pela Divisdo de Cursos de
Graduacao.

Como Justificativa para a criagdo do novo curso, assim se manifestou a
Universidade em seu projeto:

“Com o incremento que vem se verificando do turismo no Brasil, a
EMBRATUR (Empresa Brasileira de Turismo) vem procurando entrosar as entidades
representativas do setor de Hotelaria com os 6rgaos oficiais do turismo, de forma
que se apliqgue um plano organico de politica hoteleira.

Em S&o Luis, como 6rgéo oficial de Turismo, subordinado a Secretaria de
Industria e Comércio, funciona a MARATUR, que vem desenvolvendo convénios
com alguns hotéis, até no interior maranhense, para que o atendimento aos turistas
possa oferecer certo conforto.

O estado do Maranhdo e mais especificamente sua capital, Sdo Luis,
dispde de razoavel rede hoteleira que, embora em franco desenvolvimento, enfrenta
o grave problema de mao-de-obra especializada para operaciona-la.

O fato tem ocasionado sérias dificuldades aos empresarios do ramo, 0s
guais sao obrigados a preencher o seu quadro de trabalho com pessoal de outra
regibes, que por outros motivos, principalmente falta de adaptacdo a Regido
Nordeste, aqui permanece por pouco tempo, resultando na inviabilidade de se
constituir, quanto a rede hoteleira, um quadro de pessoal efetivo e permanente, e na
falta de continuidade de um trabalho anteriormente iniciado.

A criagdo do Curso de Hotelaria em S&o Luis viria suprir essas

necessidades oferecendo oportunidades de se empregar mao-de-obra local e
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regional, desde que o profissional demonstre através de seu trabalho um
desempenho técnico-moral, pois a existéncia de mercado de trabalho neste campo,
ainda ndo estava saturado. Segundo pesquisas realizadas pela escola Superior de
Hotelaria de, Caxias do Sul, “calcula-se com base no numero e categoria de hotéis
existentes no Brasil, um potencial de empregos para uma mao-de-obra
especializada de alto nivel, de aproximadamente 8.000 (oito mil) vagas”.

A formacdo do profissional para as atividades hoteleiras, salvo raras
excecOes, em todo o Brasil, vem se processando empiricamente, considerando que
a proépria legislacdo brasileira oferece ampla flexibilidade para que as organizacdes
de ambito nacional, estaduais, oficiais ou particulares, promovam 0s seus proprios
cursos, desde que estejam tecnicamente preparados para fazé-lo.

Assim, nada mais oportuno, que se crie, em nivel superior, na
Universidade Federal do Maranhao, o curso de Hotelaria, em nivel de técnico, que
vir4 atender as necessidades nessa area”.

A necessidade de profissionais graduados em hotelaria para atuarem em
hotéis de Sao Luis, e consequentemente, oferecer um servico de qualidade ao
turista tem a ver também com o aumento e diversificacdo da demanda no mercado
hoteleiro local, tendo visto que na década de 80 se instalaram varias industrias no
Maranhdo a exemplo da CVRD (Companhia Vale do Rio Doce), hoje Vale, e a
ALCOA (Consdércio de Aluminio do Maranhao).

Segundo Feitosa (1994), o operariado (engenheiros, forneiros,
soldadores, montadores, torneiros mecanicos, desenhistas, administradores,
gerentes etc.) empregado diretamente nessas industrias era recrutado de outros
estados brasileiros, particularmente de Minas Gerais e S&o Paulo.

Feitosa (1994, p. 344) ainda explica que [...] “os operarios vindos de
outros estados, constituem-se em boa parte, de aposentados, que com sua
experiéncia vinham para passar uma temporada, a da instalacdo e treinamento dos
trabalhadores locais” [...] “muitos, apos a montagem das industrias, retornaram aos
seus locais de origem, haja vista que a grande maioria tinha suas familias
constituidas em outras regides e ndo se dispunha a mudar-se para o interior do
Maranhao” [...]

Neste sentido, observa-se que provavelmente devido ao nivel dos
trabalhadores destas fabricas necessitava-se de uma estrutura hoteleira condizente,

gque ndo oferecesse apenas servico de alojamento, mas um aparato de outros



66

servicos que dependia de certa forma da méao de obra qualificada para o
atendimento.

Altos funcionarios da ALCOA, por exemplo, visitavam a fabrica em Séao
Luis e por certo tempo permaneciam em hotéis da cidade. Feitosa (1994, p. 357)
exemplifica uma dessas visitas, [...] “no governo do Sr. Edson Lob&o o Pal4cio teve
toda a sua decoracgéo renovada para receber o staff internacional dessa empresa em

jantar promovido pelo executivo estadual” [...]

3.3 Funcionamento e Estrutura Curricular do Curso de Hotelaria da

Universidade Federal do Maranhao

A Resolucdo 45/87, aprovada em 30/11/1987 pelo Conselho
Universitario da UFMA, contém as normas para funcionamento do curso Superior de
Tecnologia em Hotelaria.

Observa-se, na citada Resolucdo, que o curso daria direito ao diploma
de Tecndlogo em Hotelaria, e o aluno poderia, em cada semestre letivo, se inscrever
em disciplinas, devendo os seguintes limites de carga horéria, excluidas as horas
destinadas ao estagio supervisionado:

Méaxima - 670 horas
Média -570 horas
Minima - 268 horas

Consta no Parecer N° 533/92 da Comissdo CESu, sobre o
reconhecimento do Curso Superior de Tecnologia em Hotelaria aprovado em
10/11/1992, que o concurso vestibular para ingresso no referido curso foi executado

conforme o quadro a sequir:
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Quadro 5 —Ingresso no Curso Superior de Tecnologia em Hotelaria - UFMA

Ano Vagas Inscritos Classificados

1987 (2) 20 91 05

1988 (2) 20 61 11

1988 (2) 20 51 09+08 graduados
1989 (1) - - -

1989 (2) - - -

1990 (1) - - -

1990 (2) - - -

1991 (1) - - -

1991 (2) 30 79 30

Fonte: Parecer n® 533/92 — CESu, 1992.

Observa-se que no periodo entre os anos de 1989 (1) e 1991(1) nédo

foram ofertadas vagas para o vestibular devido varios problemas dentre, os quais

desconhecimento da

cidade Sao Luis, a

importancia do curso de hotelaria para o mercado turistico da

falta de campo de estagio para os alunos, pois o curso de

hotelaria ainda n&do tinha um departamento préprio. Em entrevista concedida no dia

25 de junho de 2011
de 1989 a 1992 nos

a coordenadora do Curso de Hotelaria da UFMA entre os anos

apresenta estes fatos que seriam as causas primeiras para a

suspensdao da oferta no vestibular.

[...] O curso de Hotelaria passava por um momento realmente dificil... e um
dos problemas do curso de hotelaria na verdade é que ele nédo tinha
departamento especifico... os professores eram de outros departamentos,
entdo inclusive por ser um curso de pequeno porte ndo era totalmente
valorizado eu sentia isso naquela época... (Coordenadora do Curso a
época, 2011)

Outro problema apresentado pela entdo coordenadora do Curso de

Hotelaria da UFMA diz respeito a caréncia de professores com formacao especifica

em hotelaria fato que de certa forma prejudicava o andamento das disciplinas e a

formacao dos alunos.

Neste ponto a professora explica que

[...] Quase ninguém conhecia o curso de hotelaria, era um curso novo na
universidade, e era um curso que tinha caréncia de professores e o que a
gente podia conseguir era no departamento de Administracdo e tinha
disciplinas especificas de hotelaria como administracdo hoteleira,
restaurante... e o que nos fizemos? Fomos buscar professores nos hotéis,
nos grandes hotéis de S&o Luis, e celebramos convénios com esses hotéis
para que nossos alunos tivessem acesso a estes hotéis e fizessem a parte
de estagio... (Coordenadora do curso a época)
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Segundo a professora foram feitos convénios com o Hotel Quatro Rodas,
hoje Pestana, Hotel Vila Rica (Sdo Luis e Sdo Paulo) e com o Panorama Palace
Hotel.

Percebemos durante a pesquisa que alguns desses problemas ainda nao
foram contornados, um exemplo € a falta de um hotel escola para o desenvolvimento
das praticas, e o nimero de professores ainda € pouco para atender a demanda de
alunos e atividade de extenséo, pesquisa e ensino.

O Curso de Hotelaria - Tecndlogo foi criado vinculado ao Departamento
de Ciéncias Contabeis e Administracdo, e era constituido por uma Coordenacéo e
um Colegiado de Curso responsavel pelo andamento das atividades.

O projeto de criacdo e funcionamento do Curso de Hotelaria — Tecndlogo
previa a formacdo profissional no decorrer de cinco semestres, com uma carga
horéaria de 2.070 horas/aula, totalizando 113 créditos.

Para estruturar o curriculo do Curso de Hotelaria foi realizada uma
pesquisa junto as universidades brasileiras que mantinham e mantém curso de
hotelaria. Essa pesquisa institucional levantou informacdes das disciplinas,
experiéncias, carga horaria, regime académico e outras peculiaridades como
instrumento de comparacdo e aplicabilidade ao mercado local. Todas as
informacdes sofreram a devida reducdo sociolégica as caracteristicas socio-
econdmicas e didatico-metodoldgicas locais.

Segundo o Relatério 533/92 — CESu foram consultadas as instituicbes de
Caxias do Sul, USP, UFBA entre outras.E Curriculo Pleno do curso de Hotelaria —

Tecndlogo da UFMA estava estruturado conforme segue:

Quadro 6 — Curriculo Pleno do Curso de Hotelaria-Tecn6logo/UFMA

Disciplinas Carga | Créditos
Horaria
Disciplinas Nucleares 1.365 77
Disciplinas Complementares 525 35
Disciplinas de Legislagéo 120 06
Especifica
Estagio Supervisionado 225 05

Fonte: Projeto Politico Pedagogico do Curso de Hotelaria, 1987.



69

S&o consideradas, nesse caso as disciplinas nucleares e complementares
aquelas que se chamam atualmente de Conteudos especificos e Conteudo teorico-
pratico, isto é, estudos relacionados com a Administracdo, a Economia e o Direito
aplicados a Hotelaria, interligados com o Turismo, incluindo estudos sobre sistemas
de Comunicacdo e Informética, com dominio de, pelo menos, uma lingua
estrangeira. As disciplinas nucleares teriam 62 créditos em carga horéria teorica e
15 créditos em carga horaria pratica. As disciplinas de legislacdo especifica teriam
04 créditos em carga horaria tedrica e 02 créditos em carga horéaria pratica. E
finalmente o estagio curricular supervisionado com Carga Horaria de 225 horas, de
acordo com a comissado do Conselho Universitario da UFMA: “o Estagio do Curso de
Hotelaria € desenvolvido na rede Hoteleira de S&o Luis, mediante convénio firmado
entre esta e a UFMA.

Um aspecto relevante em relacdo a pratica do aluno do curso de
Hotelaria-Tecndlogo é que além do estagio supervisionado, o aluno deveria, no
segundo, terceiro e quarto semestres letivos frequentar o estagio de vivéncia
profissional em hotéis conveniados com a UFMA, consoante estabelecido na
Resolucdo n° 45/87 — CONSUN, art. 4° - paragrafo |. Esse estagio objetivava a
familiarizacdo do aluno com as atividades do hotel e concomitante aplicagcdo dos
conhecimentos tedricos com a pratica.

Conforme observamos, o Curriculo Pleno do curso de Tecnhdlogo em
Hotelaria da UFMA (Vide Resolucdo e Fluxograma de Tecnologo ANEXO A) totaliza
2.235 (duas mil, duzentas e trinta e cinco) horas/aula com 123 (cento e vinte e trés)
créditos, e poderia ser integralizado em:

. 02 (dois) anos ou 04 (quatro) semestres no minimo;
. 2.5 (dois e meio) anos ou 05 (cinco) semestres, em média, e

. 04 (quatro) anos ou 08 (oito) semestres ao maximo.

Pela andlise do Curriculo Pleno do Curso de Hotelaria — Tecndlogo da
UFMA verifica-se que a sua constituicdo da énfase as disciplinas profissionalizantes,
nao desprezando, contudo, as areas de formacdo geral e instrumental. Assim

vejamos:
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Quadro 7 — Anéalise do Curriculo Pleno do Curso de Hotelaria-Tecnélogo/UFMA

Disciplinas Peso
Disciplinas de Formacéao Profissional 43.3 %da CH
Disciplinas Instrumentais 32.6 %da CH
Disciplinas de Formacédo Geral e Legislacdo especifica 24.1 %da CH
Total 100

Fonte: Parecer n°® 533/92 — CESu, 1992.

Como se pode observar, o Curriculo Pleno do Curso de Hotelaria —
Tecndlogo da UFMA contempla todas as areas de formacédo técnico-profissional,
geral e de legislacdo especifica, de acordo com a legislacao vigente, preparando o
futuro profissional com cabedal tedrico-pratico necessario para o desempenho
eficiente e eficaz, segundo as exigéncias do mercado.

Com referéncia aos professores indicados para o curso, a comissao do
Conselho Universitario da UFMA afirma em seu parecer: docentes de diversos
Departamentos aos quais estdo vinculadas disciplinas, do Curriculo Pleno do Curso
de Hotelaria e o Cadastro Docente, integrante do processo de criagcdo do curso. Que
atendiam as exigéncias legais haviam sido aceitos através de Pareceres do
Conselho Federal de Educacéo.

Em 2006, o Curso de Hotelaria desvinculou-se do DECCA quando
juntamente com o Curso de Turismo, constituiu o Departamento de Turismo e
Hotelaria no Centro de Ciéncias Sociais da Universidade Federal do Maranh@o e
concomitante a isso ocorre a transformacéao da habilitacdo de tecndlogo em hotelaria
para bacharelado. (Vide Resolucdo ANEXO B)

O crescimento do mercado e da demanda hoteleira, tanto em termos de
guantidade como em qualidade, motivou a adequacéo da formacéo dos profissionais
de hotelaria, e considerando esses dados da realidade e os anseios de professores,
alunos e egressos do curso, ocorreu a transformacéo do curso de Tecnologia em
Bacharelado, tendo em vista aperfeicoar o processo formativo dos profissionais da
area, de maneira a atender, com qualidade e competéncia, as demandas da
sociedade local e nacional, através do ensino, pesquisa e extensao.

Constituiram-se em base orientadora dessa transformagédo do curso de
hotelaria tecndlogo para bacharelado as diretrizes curriculares vigentes para 0s
cursos de graduacao (Parecer CNE/CES 146/2002, Parecer CNE/CES 67/2003 e
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Parecer CNE/CES 108/2003) e a literatura critica da area de conhecimento em
Hotelaria, sobretudo os estudos voltados para a criacdo de cursos adequados as
necessidades atuais do mercado interno e externo. Assim, enfatiza-se, a
necessidade de identificar as diferentes areas atinentes ao desenvolvimento das
habilidades que o Bacharel em Hotelaria deve estar apto a oferecer para inserir-se
no mercado de trabalho.

Nesse sentido, o Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Hotelaria
Bacharelado foi desenvolvido tendo como base o contexto local, assim como a nova
perspectiva, apontada pelo Ministério da Educacdo, quanto a adequacdo e
atendimento das necessidades emergentes que se colocam para este setor de
servicos, incentivando uma solida formacdo geral, necesséaria para que o futuro
graduado possa vir a superar os desafios mutantes de renovadas condicbes de
exercicio profissional e de producéo do conhecimento.

Dessa forma, busca-se uma formagéo intelectual e profissional de um
cidaddo mais preparado para o mercado de trabalho, critico da sua realidade, com
capacidade de propor novas alternativas e dar resposta as exigéncias locais,
regionais, nacionais e internacionais; além de abrir a possibilidade de uma formacéao
continuada que terd inicio na graduacdo e continuard nos cursos avancados,
considerando-se o0 cenario de constantes mudancas e inovagoes.

Em sintese, o curso de Bacharelado em Hotelaria estara voltado a
formacdo de profissionais aptos a atuarem em um mercado altamente competitivo e
em constante transformacao, cujas atividades possuem um impacto profundo na
vida social, econdmica e no meio ambiente das sociedades onde séo desenvolvidas,
pois a hotelaria possui grande poder alavancador sobre seu entorno.

A organizacédo curricular do Curso de Hotelaria da Universidade Federal
do Maranhdo, na modalidade bacharelado articula-se em torno de nucleos
estruturantes que tém a seguinte nomenclatura: Nucleo de Formacdo Humanistica e
Instrumental, Nuacleo de Fundamentacdo Teorica, Nuacleo de Praticas
Interdisciplinares, Nucleo de Atividades Complementares e Estagio Curricular. Cada
um desses nucleos se compde de disciplinas e/ou atividades, ao tempo em que
incorpora a possibilidade de articulagcéo, junto ao ensino, de propostas ligadas a
linhas de pesquisa e extenséo.

As disciplinas, por sua vez, sao classificadas segundo a sua natureza, da

seguinte forma: disciplinas obrigatdrias - comuns a todos os alunos do curso,
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devendo serem cursadas na sequéncia estabelecida no curriculo padréo; disciplinas
eletivas - de livre escolha do aluno, dentro do elenco oferecido para o curso;
disciplinas optativas - correspondentes aquelas n&o constantes do curriculo do
curso, mas que poderao ser cursadas pelo aluno até o limite maximo de 8% do total
de créditos do curso, sob a orientacdo pedagoégica do Colegiado. (Vide Fluxograma
Anexo C).

Quadro 8 - Dados Inerentes a Integralizacdo Curricular do Curso de Hotelaria -
Bacharelado/UFMA

Carga horaria total minima 3.120 horas

Carga horaria minima - Disciplinas eletivas 120 horas

Carga horaria minima - Atividades | 210 horas

complementares

Carga horaria minima - Estagio Curricular 360 horas

Numero de créditos minimos a serem | 195 créditos

alcancados

Prazo minimo para integralizagéo curricular 09 semestres
Prazo médio para integralizagdo curricular 12 semestres
Prazo méaximo para integralizag&o curricular 18 semestres

Fonte: Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Hotelaria Bacharel, 2006.
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4 OS SABERES CONSTITUTIVOS DA FORMAC}AO DOS PROFESSORES QUE
ATUAM NO CURSO DE HOTELARIA DA UNIVERSIDADE FEDERAL DO
MARANHAO.

O objetivo deste estudo é desvelar os saberes constitutivos da formacgao
dos professores que atuam no Curso de Hotelaria da Universidade Federal do
Maranh&o. Desvelar estes saberes significa conhecer, a partir dos depoimentos dos
professores e alunos, como os docentes planejam e executam o plano didatico,
escolhem suas metodologias, elaboram as tarefas para os alunos e como acontece
a articulacdo entre a teoria e a pratica na sala de aula.

A coleta de dados foi realizada no préprio Curso de Hotelaria da UFMA
gue possui hoje 286 (duzentos e oitenta e seis) alunos regularmente matriculados e
distribuidos em nove semestres no turno vespertino. O corpo docente é composto
por 06 (seis) professores graduados em hotelaria que ministram disciplinas
especificas e de 24 (vinte e quatro) professores que trabalham com disciplinas de
formacdo geral ofertadas por diversos departamentos que dao suporte ao referido
curso.

Participaram deste estudo 04 (quatro) professores das disciplinas
especificas, que sado: Hotelaria Hospitalar, Teoria e Pratica de Restaurante I,
Marketing Aplicado a Hotelaria, Teoria e Pratica de Hotel |, Estagio Curricular,
Hotelaria e Consultoria. Os professores de formacdo geral que participaram da
pesquisa foram 06 (seis) professores que ministram as disciplinas: Inglés Técnico |,
Inglés Técnico IlI, Contabilidade Geral e de Custos, Introdu¢cdo a Administracdo
Hoteleira, Gastronomia Aplicada e Introducdo a Hotelaria e Turismo e também 20
alunos do oitavo e nono periodo. (Vide Solicitacdo e Roteiro de entrevistas com
Alunos e Docentes APENDICES A, B, C e D respectivamente)

Para identificacdo dos professores adotamos nomes de estrelas como
uma forma de homenagear a classificacdo hoteleira que até hoje é feita usando-se o
critério de estrelas, ou seja, de acordo com a categoria dos hotéis estes podem ter
uma, duas, trés, quatro ou cinco estrelas.

Segundo Bogdam e Biklen (2002), as identidades dos sujeitos devem ser
protegidas, para que a informacgéo que o investigador recolhe ndo possa causar-lhes
qualquer tipo de transtorno e prejuizo.

No quadro a seguir apresentamos um perfil dos professores entrevistados

durante a pesquisa.
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Professor Disciplina que | Tempo de | Graduacao Curso de Pos-
ministra docéncia graduacéao
Sirius Teoria e Pratica | 15 anos Hotelaria Especializacéo
de Restaurante Il em Docéncia do
e Estagio Ensino Superior
Curricular |
Vega Teoria e Prética | 06 anos Turismo Mestrado em
de Hotel Il Desenvolvimento
Sustentavel
Antares Administracao 10 anos Engenharia civil e | Mestrado em
Hoteleira Ciéncias Gestéo de
Imobiliarias Negdcio do
Turismo
Rigel Hotelaria 01 ano Hotelaria Especializacéo
Hospitalar, em Docéncia do
Hotelaria e Ensino Superior
Consultoria
Capella Gastronomia 20 anos Turismo Mestrado em
Aplicada Sustentabilidade
de Ecossistemas
Aldebaran Inglés Técnico | 13 anos Letras Especializacéo
em Metodologia
do Ensino de
Lingua Inglesa
Canopus Marketing 07 anos Hotelaria Mestrado em
Aplicado a Administracdo
Hotelaria e
Estagio Curricular
Il
Polaris Alimentos 1l e | 03 anos Hotelaria Especializacéo
Controles de em Tecnologia de
Hotel Alimentos
Atria Inglés Técnico 19 anos Letras Especializacéo
em Comunicagao
e Marketing
Altair Contabilidade 30 anos Contabilidade Especializacéo

Geral e de Custos

em Administracdo

Fonte: Pesquisa de campo, 2011.
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A entrevista semiestruturada foi o instrumento utilizado para a coleta dos
dados durante a pesquisa.

Para Ludke e André (1986), essa interacdo que permeia a entrevista
provoca influéncia reciproca entre os envolvidos. A vantagem de utilizar tal método
de coleta de dados é a de captagdo imediata e corrente da informacdo desejada.
Nesse sentido, esses autores dizem que a entrevista pode constituir uma estratégia
dominante para a obtencdo de dados descritivos na linguagem do proprio sujeito,
permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma idéia sobre a maneira
COMO 0s sujeitos interpretam aspectos do mundo.

Diante disso, foi elaborado um roteiro de entrevista que contempla trés
categorias de analise: Formas de Inser¢cdo na Docéncia; A Construcdo do Saber-

Fazer, e A Influéncia da Experiéncia profissional no Saber Docente.

4.1 O que dizem 0s sujeitos pesquisados

Buscando explicar como, no dia a dia da sala de aula o professor vai
construindo um conhecimento sobre o ensino, e como partilha com os alunos e
seus pares o resultado dessa elaboracdo, na andlise e apresentacao dos dados
além dos depoimentos dos sujeitos investigados também dialogamos com os
autores Paulo Freire (1986; 1996)Maurice Tardif (2002), Demerval Saviani
(1987),Selma Garrido Pimenta (1999; 2009), Alarcéo (2010) e Vazquez (1986).

4.1.1 Formas de insercao na docéncia

Dentre os dez professores entrevistados 40% possui graduacdo em
hotelaria, 20% em turismo, 10% em letras, 10% em contabilidade, 10%(um) em
engenharia civil e ciéncias imobiliarias, 10% em administracéo e letras.

Todos os professores entrevistados disseram gostar do que fazem e
afirmaram que tiveram suas primeiras experiéncias na docéncia ainda durante a
graduacdo em cursos de extensdo, e como monitores de disciplinas especificas
como professores de ensino fundamental e médio, no estagio docéncia do mestrado,
como professores de cursos técnicos e cursos livres fatos que influenciaram a

aceitar o desafio da sala de aula, conforme relataram:
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[...] quando eu iniciei a graduacdo de hotelaria eu ja era professora do
municipio e dava aulas no ensino fundamental. Mas tive outras experiéncias [...]
antes de sair da universidade eu fui monitora na cadeira de restaurante [...] logo em
seguida fui para o ICEP lecionar varias disciplinas de hotelaria e turismo, pois era
um curso técnico e posteriormente o Estado langou cursos técnicos em que eu fui
aprovada e la eu ministrei disciplinas de hotelaria, em seguida fui trabalhar no ensino

superior em faculdade particular e depois na UFMA... (SIRIUS).

[...] eu me identifico muito com a docéncia, eu gosto muito da sala de
aula. Eu j& dava aula anteriormente antes de ser professora universitaria, eu
trabalhava no ensino médio e no fundamental, lecionava biologia, quimica,

matemaética e fisica entdo estou na docéncia ha tempo... (CAPELLA).

Ensinei na UEMA o que foi o primeiro contato com o0 ensino superior, mas
ja& ensinava no ensino médio na Escola Técnica de Comércio do Maranhéo, depois
eu vim pra UFMA desde entédo ndo parei mais, jA vou me aposentar no proximo ano.
(ALTAIR)

Os entrevistados acima citados iniciaram na docéncia como professores
do ensino fundamental, médio e técnico e seus saberes docentes tiveram,
possivelmente, como fontes sociais de aquisicdo a pratica docente na escola e na
sala de aula, ou seja, pela pratica do trabalho.

Dentre os professores entrevistados, dois tiveram 0 seu primeiro contato
com a docéncia durante o curso de mestrado por conta do estagio docéncia e

também pelos convites que surgiram a época conforme afirmam:

“[...] durante o mestrado eu fazia o estadgio docéncia e durante este
estagio fui despertando para o ensino e durante a graduacgéo eu tinha participado de
projetos de extensao relacionados a docéncia, mas no tema da educacédo ambiental
[...] depois ministrei cursos de qualificacdo e logo durante o mestrado comecei a ser
professor substituto”. (VEGA)

“[...] quando estava no mestrado fui convidado para ministrar cursos de

treinamento para servidores na area de hotelaria, e acabei me identificando com a
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docéncia e passei a ministrar aulas em uma faculdade privada, a partir dai me

apaixonei pela profissdo de professor”. (ANTARES)

Os professores Vega e Antares receberam influéncias de fontes como
estagios e estudos da pos-graduacdo. Durante a docéncia esses saberes sao
caracterizados como saberes provenientes da formacdo escolar e da formacéo
profissional.

Segundo Tardif (2002), existem o0s saberes pessoais dos professores
cujas fontes sociais de aquisicao sao a familia, o0 ambiente da vida, isto €, a historia
e socializacdo primaria. A seguir podemos verificar como Aldebaran evidencia a

importancia da familia e de uma professora no inicio da sua carreira.

“Na verdade foi mais uma consequéncia porque eu tenho duas irmas noés
trés somos professoras de inglés e nos formamos na mesma universidade a UEMA,
eu sou a mais nova entdo as minhas irmas mais velhas entraram no curso de inglés
primeiro ai viraram professoras e quando eu fiz o ensino médio no CEFET eu tive
uma professora de portugués e literatura que me inspirava muito, entdo por ela eu
comecei a sentir gosto de dar aula. Segui o exemplo das minhas irmas. Comecei a
dar aulas aos 15 anos de idade”. (ALDEBARAN)

Um dos primeiros resultados que sobressaem na pesquisa de Tardif
(2002) é que os saberes sdo temporais, ou seja, sdo adquiridos através do tempo,
isto €, uma boa parte do que os professores sabem sobre ensino, sobre os papéis
do professor e sobre como ensinar provém da sua histéria escolar, portanto séo
saberes pessoais que tém como fonte a familia, os amigos. Sao saberes
provenientes da formacao escolar anterior como a escola primaria e secundaria e
saberes da formacao profissional como os estagios, os cursos de formacéo
continuada.

Os depoimentos nos mostram nitidamente que cada professor investigado
traz consigo estes saberes temporais na sua historia de trabalho docente, e
principalmente quando dizem por que escolheram trabalhar na docéncia.

Ao ingressar na profissdo docente os professores passaram por diversas
dificuldades que foram desde a relacado professor-aluno, a incompatibilidade das
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disciplinas que lecionava com a sua formacao, a maneira de agir e falar na sala de
aula, planejamento das aulas.

Os professores apontaram que para superar as dificuldades tiveram que
estudar e se preparar mais para as aulas, conversaram com 0S mais experientes,
desenvolveram instrumentos que lhes auxiliassem a avaliar as suas aulas e
consequentemente melhora-las e até mesmo resgatar o que aprenderam nos
primeiros anos da docéncia a fim de superar os desafios.

Os depoimentos de Polaris e Capella se assemelham no que diz respeito
as suas dificuldades no inicio do seu trabalho em relacdo a elaboracdo das suas
atividades. Demonstram a caréncia que tiveram de saberes pedagogicos, aqui

entendidos como os que viabilizam a acéo de ensinar.

“[...] A dificuldade inicial era o planejamento das aulas. A gente comeca a
conversar com os professores da area e eles comecam a dar dicas. Eu tive a sorte
de ter bons diretores que me orientavam muito bem e isso me deu uma base muito
boa. Na universidade eu sinto falta de um momento de planejamento, por exemplo,
ter o PUD — Planejamento Unico Didatico e |14 no inicio foi uma escola para mim e
isso eu trago pra ca pra UFMA”, (CAPELLA)

1...] Quando eu tive algumas dificuldades perguntava para os professores
mais velhos, até hoje pergunto e ndo tenho vergonha. [..] As dificuldades em
elaborar provas foi um problema”. (POLARIS)

Percebemos que Capella e Polaris superaram, em parte, suas
dificuldades didatico-pedagdgicas conversando com 0s seus pares. Pimenta (1999)
diz que na construcao dos saberes ha um processo coletivo de troca de experiéncias
entre os pares, permitindo que os professores a partir de uma reflexdo com os
colegas, na pratica e sobre a pratica, possam construir 0s saberes necessarios ao
ensino.

Em relacdo a mesma questéo, sobre as dificuldades, Canopus, Antares e
Altair se sentiam inseguros para enfrentar uma sala de aula na universidade pela

primeira vez, e sobre isso relatam:
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“[...] Eu acho que a dificuldade primeira mesmo é vocé enfrentar uma sala
de aula, principalmente no meu caso que eu era muito nova, muito inexperiente,
entdo dava um certo nervosismo, sera que vao perguntar alguma coisa que eu nao
sei, como € que eu vou me sair, entdo a dificuldade inicial foi essa. Passada essa
dificuldade inicial, eu senti necessidade de qualificacdo, entdo como entrei aqui s6
com a graduacao, entdo foi uma coisa que eu mesma senti de como melhorar as
minhas aulas, por isso eu procurei fazer logo uma poés e depois um mestrado”.
(CANOPUS)

“Eu diria que pela primeira vez eu tive medo. Eu disse: eu enfrentar
alunos de nivel universitario? Mas como eu ja tinha certa préatica do ensino de nivel
médio e também havia enfrentado algumas platéias em cursos no SEBRAE, eu
pensei que ali ndo era para as pessoas me derrubarem, foi assim que eu superei 0
medo”. (ALTAIR)

“[...] Como nunca tinha atuado na docéncia, a minha maior dificuldade foi
como agir em sala de aula, a maneira de falar, de vestir, de me fazer notar pelos
alunos. A maneira de superar as dificuldades foi no dia a dia das aulas, e isso fez
com que eu conseguisse obter confianca em mim e em como agir com eles, sendo

discreto e procurando passar respeito a eles”. (ANTARES)

Para conquistarem mais seguranca Antares e Altair buscaram recursos
em suas experiéncias anteriores de sala de aula e também no cotidiano,
considerando o0s alunos como parceiros no processo de esino-aprendizagem.
Canopus buscou refor¢co na formagéo continuada para amadurecer e conquistar
mais seguranga nas aulas.

Tardif apud Huberman (1989) explica que no inicio da carreira a maioria
dos professores aprende a trabalhar na pratica, as apalpadelas, por tentativa e erro.
E a fase dita de exploracdo caracterizada pela aprendizagem, frequentemente dificil
e ligada aquilo que denominamos sobrevivéncia profissional, quando o professor
deve dar provas de sua capacidade, ocasiona segundo Tardif (2002) a edificacao de
um saber experencial, que se transforma muito cedo em certezas profissionais, em
trugues das profissdes, em rotinas, em modelos de gestdo da classe e transmisséo

de matéria.
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Ao longo da sua carreira, o professor passa por varias experiéncias no
processo de ensino-aprendizagem e, a partir disso, indagamos aos docentes como
eles avaliam a sua atuacdo presente em relacdo ao inicio de sua carreira. Eles
responderam que estdo sempre se avaliando e pensam na educacdo como um
processo de aprendizado constante, e veem a sala de aula como um cenério de
relacdes, de aprendizagem mutua, ou seja, que o amadurecimento do seu trabalho
também depende dos alunos, das respostas que estes déo a eles em relacdo aos
seus objetivos.

Dentre os respondentes, 30% dizem que estdo mais maduros em relacao
ao inicio do trabalho docente. Pimenta (1999) aponta que o trabalho docente e a
identidade do profissional da educacéo ndo € um dado imutavel, mas é um processo
de construcdo do sujeito historicamente situado e que ela se constréi a partir da
significagdo social da profisséo, da revisdo constante dos significados da profisséo e

das préticas.

“[...] Eu penso que houve um grande amadurecimento no processo

ensino-aprendizagem porque é o0 que a gente trabalha nesse cenario. Eu cresci

enguanto profissional e amadureci no desenvolvimento de técnicas”. (SIRIUS)

“Eu acho que mudou. Vocé vai pegando experiéncia vai aprendendo com
as pessoas, vai pegando seguranca e vai conseguindo meio que aprimorar. Hoje eu
sinto um pouco mais de conforto porque sai um pouco mais, conheci outras coisas,
mais hotéis, eu tenho mais assunto, mais dialogo, acho que melhorou mesmo”.
(POLARIS)

“Com a experiéncia de ter ministrado aulas em Faculdades Privadas,
Institutos Federais de Ciéncia e Tecnologia, Universidades Publicas, sinto que houve
uma grande evolu¢do na minha carreira. No comego sem experiéncia o cometimento
de erros € muito grande, e com o tempo o crescimento profissional, as coisas se

tornam mais profissionais”. (ANTARES)

Analisando os depoimentos acima podemos supor que os professores
dao grande importancia as suas experiéncias, e as técnicas utilizadas em sala como

fonte de aprendizagem para o melhor desenvolvimento do trabalho docente.
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Capella, Rigel e Aldebaran e Vega perceberam o valor e a importancia da
avaliagdo constante bem como a colaboragdo dos alunos desde o inicio da sua
carreira até agora. E possivel que concebam a sua formacdo como um fendémeno

continuo, inacabado:

“[...] Eu sou uma eterna aprendiz, a cada sala de aula eu aprendo um
pouco mais [...] dificuldades nés sempre vamos ter. Mas ensinar € uma interacao ali
quase que diaria, vocé interagindo com aquele aluno, vocé estd sempre aprendendo
com ele e isso € uma coisa que eu aprendi € a aprender, eu ainda estou
aprendendo”. (CAPELLA)

“Sim desde o0 comeco eu acredito que a profissdo docente tem que passar
por um processo de avaliacdo pessoal e pelos alunos entdo a partir disso eu tenho

me melhorado desde o inicio”. (RIGEL)

“Eu avalio que estou aprendendo. Vejo isso pelas respostas dos alunos.
Estou alcancando os objetivos, agora estou muito envolvido com a extensdo aqui ha
universidade porgue era uma caréncia muito grande no Curso de Hotelaria, estou
muito satisfeito com as atividades, quanto a atividade de ensino é procurar melhorar
a cada semestre”. (VEGA)

“Eu olhando as coisas que eu fazia, como preparava uma aula, penso
assim... Minha nossa! Ainda bem que melhorei, porque hoje eu consigo pensar qual
€ a qualidade de algo que preciso, consigo pensar na empatia. Como € que o0 meu
aluno vai receber aquele conteudo?” (ALDEBARAN)

Paulo Freire (1996) enfatiza que ‘ndo existe docéncia sem discéncia’,
deixa claro que o professor deve ser um grande aprendiz, e estar aberto a apreender
a realidade de seus educandos.

Freire reflete que os educadores sao eternos aprendizes, por isso estao
sempre em busca de novos conhecimentos, e que seu conhecimento esta sempre
inacabado. O autor diz que o professor deve ter o bom senso de utilizar e respeitar a
bagagem de conhecimento que o educando traz de suas vivéncias. Em sua obra a

‘Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a pratica educativa’ (1996), diz que
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o professor deve estar em constante pesquisa de novos saberes, novas perguntas
para novas respostas.

E ainda que “ensinar ¢ uma especificidade humana” que exige do
pedagogo ter uma boa preparacdo e qualificacdo, e este deve estar seguro da sua
profissdo para melhor desenvolver a sua atividade de docéncia. E diz que para o
professor poder ajudar o educando a superar a sua ignorancia, antes ele deve
superar as suas proprias ignorancias.

Os respondentes disseram que aprimoram 0S seus conhecimentos
técnico-pedagdgicos de varias formas: através de leituras em revistas
especializadas em sua area de atuacao, participam de eventos cientificos onde tem
a oportunidade de apresentar e publicar trabalhos e assim socializar suas

experiéncias e conhecimentos com outros educadores.

“Eu procuro participar de congressos agora mais direcionados pra area de
hospitalidade, de hotelaria e quando vou pra um grupo de diSCUSSA0 procuro um
grupo que vai discutir mais sobre hotelaria”. (VEGA)

“[...] Eu procuro participar de eventos cientificos, porque nos eventos nés
socializamos experiéncias diversas e contetdos diversos entdo para mim isso € uma

forma também de continuar aprendendo”. (CAPELLA)

“Eu leio muito, eu participo de eventos, de seminarios na minha area de
turismo e hotelaria, entdo eu acho que é advindo dai que eu somo conhecimento”.
(ALTAIR)

“Eu me inscrevo sempre em cursos a distancia, cursos de extenséo, eu
participo de congressos essa € a maneira como consigo compartilhar com os outros,

e 0s outros compartilharem comigo”. (ALDEBARAN)

Analisando os depoimentos acima podemos supor que 0s professores
acham a formacao continuada um aspecto significante para sua atuacdo. E nesse
sentido podemos perceber a formag&o continuada n&o apenas como um espaco de
aquisicdo dos conhecimentos deficitarios da graduacdo, mas como I6cus de
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aquisicao de novos conhecimentos, pois 0 contexto social em constante mudanca
provoca a necessidade de sermos eternos aprendizes.
Nos depoimentos de Canopus, Sirius e Antares parece evidente a

consciéncia da necessidade de aprimorar-se sempre:

“Antes do mestrado eu tinha mais tempo pra fazer cursos, eu fiz cursos na
area de hotelaria, pra ser tutora a distancia e outros pequenos de extensdo. Agora
eu ndo fiz nenhum porque na verdade ainda estou no processo pés-mestrado. Entao

eu leio, faco artigos essa é forma como eu estou me atualizando”. (CANOPUS)

“N6s estamos sempre buscando conhecimento e had quem diga que
conhecimento nunca é demais, até porque o que hoje é verdade daqui a umas duas
ou trés horas ndo pode ser entdo nOs precisamos estar sempre informados”.
(SIRIUS).

“Estou sempre atrds de novos conhecimentos e novas qualificacdes, seja
em Congressos, Seminarios, Cursos ou através de experiéncias que troco com o
meu alunado”. (ANTARES)

A partir desta primeira categoria que trata das formas de insercdo na
docéncia, concluimos que os saberes dos professores podem ser aprendidos
/construidos pelos professores em seu processo de formacao inicial e continuada, e
que os saberes da formacdo profissional sdo necessdarios para a construcao de
novas praticas que permitem identificar avancos, dificuldades e possibilidades para a
reconstrucao das aprendizagens dos alunos.

Para Pimenta (1999), a mobilizagdo dos ‘saberes da docéncia’, € um
passo importante para mediar o processo de construcdo da identidade profissional
dos professores. Sobre este aspecto, indica que esses saberes sdo constituidos por
trés categorias: 0s saberes da experiéncia, os saberes do conhecimento — referidos
os da formacgéao especifica e os saberes pedagogicos aqui entendidos como os que

viabilizam a acao do ensinar.
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4.1.2 A construgao do saber-fazer

Nesta categoria analisamos a percepc¢ao dos alunos e professores sobre
como as aulas no Curso de Hotelaria da UFMA sao planejadas e ainda verificamos o
que Maurice Tardif chama de saberes dos professores de conhecimentos
provenientes de sua experiéncia na profissao, na sala de aula e na escola, cujas
fontes sociais sdo a pratica docente no ambiente escolar, e a experiéncia com 0s
pares e alunos e a articulacao entre teoria e pratica.

Os professores percebem o planejamento das aulas da seguinte forma:

“...] Eu sempre busco o semestre que passou as técnicas que eu utilizei,
as ferramentas e dai eu vou aprimorar e também abrir mao daquilo que néo
funcionou, ndo trouxe um bom resultado e desenvolvo novas técnicas e faco um
novo planejamento [...], tento ndo manter isso, pois a gente sabe que tem professor
com 0os mesmos “slides”, as mesmas xerox [...] Eu tenho, por exemplo, o programa
do semestre, porém esse programa € bastante flexivel [...] a gente precisa rever o

conteudo pra poder se trabalhar com a flexibilidade”. (SIRIUS).

“A cada semestre gque se inicia faco um novo planejamento das minhas
aulas, até porgue os novos conhecimentos aparecem todo dia, e sempre que algo
Novo surge, procuro inserir nas minhas aulas para que meu alunado possa absorver
tudo”. (ANTARES)

“Como eu venho de escola particular |a agente fazia o planejamento no
inicio do semestre, entdo revejo o meu plano anterior para ver o que eu pPosso
modificar, substituir ou acrescentar para dar uma melhor dinamicidade na aula.Eu
acho que a aula tem que ser dindmica ndo pode ser aquela coisa estatica, fiz aquele
plano e vou usar aquele plano cinco ou dez anos, jamais. Enfim esse planejamento
em geral € semestral, a ementa € uma s6, mas o meu plano de ensino muda de um

semestre para outro sempre”. (CAPELLA)

Sobre a preparacdo das aulas, para os professores Sirius, Capella e
Antares fica latente a possibilidade do “novo” a cada semestre, ou seja, em né&o

deixar as aulas iguais as do periodo anterior.
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A preocupacdo em organizar as aulas passo a passo destacado nos
relatos de Canopus, Vega e Atria. Provavelmente, os professores percebem o
planejamento como um instrumento orientador do trabalho docente e que a acéo

pedagogica necessita de um minimo de preparo. Sobre isso:

“[...] Eu tento planejar as disciplinas no semestre todo, mas no plano de
curso ja tenho as atividade de todos os dias de aula, sei o tema de cada uma e eu
tento seguir esse cronograma de atividades. Costumo planejar a aula da semana,

planejo na cabeca e faco as anotacfes depois para desenvolver”. (VEGA)

“O meu planejamento ndo é para mim é para os alunos. Hoje eu tenho
uma outra visdo, ou seja, eu sei 0 que vou trabalhar na unidade 01. Agora eu
delineio isso de acordo com a quantidade dos meus alunos [...]. Eu vou planejando e
me perguntando: se eu fosse aluna eu me interessaria em assistir essa aula?”
(ALDEBARAN)

“Planejo as aulas a cada domingo, pois leciono de segunda a sabado.
Uso planilhas de Excel”. (ATRIA)

Os depoimentos dos professores demonstram que o planejamento é
utilizado por eles como um instrumento de organizacdo das aulas, mas também
como um meio de conhecer as expectativas dos alunos em relacdo as disciplinas,
bem como suas necessidades tedricas e praticas. Por outro lado, alguns professores
ainda sentem falta da obrigatoriedade de se encontrar com 0s pares para planejar
suas aulas, a exemplo de Capella que diz que sente falta de um Planejamento Unico
Didatico, onde todos planejam de forma unificada, fato esse que ela traz das escolas
particulares onde trabalhou.

Os professores pensam que embora as ementas das disciplinas sejam
rigidas, no momento de escrever e executar o planejamento este se torna flexivel a
ponto de, no inicio das aulas, ser possivel discutir com 0s alunos assuntos que
talvez lhes interessem durante o semestre ou que vao aparecendo no decorrer das

aulas.
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“[...] Claro, durante o processo da mediacdo do conhecimento a gente ja
percebe isso que tem que haver uma mudanca ou que algo novo precisa ser incluido
no processo, o aluno deixa bem claro o que ele precisa o que ele quer ver, do que
tem necessidade”. (SIRIUS)

“[...] O aluno é fundamental nesse momento para eu saber o que preciso
melhorar [...] ha casos de se fazer adequagfes no planejamento. As vezes eu fago
algumas adequacdes porque a turma demanda. No inicio digo que nossas aulas séo
expositivas e dialogadas, entdo sempre pergunto o que o0s alunos esperam 0 que
eles querem da disciplina. Eu peco que eles tragam novidades que eles encontrarem
na internet, nos livros, nas revistas, nos congressos e se for adequado agente utiliza

na sala de aula sem nenhum preconceito”. (CAPELLA)

“[...] Os alunos contribuem quando estamos comecando a disciplina. Eles
contribuem na resposta das atividades, por exemplo, se tenho uma aula que € pra
ser apresentado uma pesquisa de campo que eles fizeram, entdo eles tem que
trazer e se eles ndo trouxerem pra aula a aula ndo acontece.Eles contribuem muito
no desenvolvimento das aulas. Eu apresento o planejamento e eu os convido pra
participar das pesquisas, dos seminarios e eles trazem as respostas. Contribuem

também no final do semestre com uma avaliacdo sobre a disciplina”. (VEGA)

“O aluno participa da construcdo das minhas aulas até por que eu procuro
sempre motivar o aluno a participar, tudo que eu falo eu exijo algum trabalinho, eles
me dao um retorno muito bom tanto que eu procuro inserir este retorno nas aulas,
até para o futuro”. (ALTAIR)

A aula deve ser concebida como um momento curricular importante, no
qual o educador faz a mediagcdo competente e critica entre os alunos e os conteudos
do ensino, sempre procurando direcionar a agao docente para: estimular os alunos,
via trabalho curricular, ao desenvolvimento da percepc¢éo critica da realidade e de
seus problemas; estimular os alunos ao desenvolvimento de atitudes de tomada de
posicdo ante os problemas da sociedade; valorizar nos alunos atitudes que indicam
tendéncia a agbes que propiciam a superacao dos problemas objetivos da sociedade

brasileira.
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Freire (1996) aponta que o professor deve aprender com o dia a dia
juntamente com os estudantes e deve estar aberto para as apreciagbes destes
sobre sua atividade em sala de aula.

Neste sentido, os alunos também tém a opinido de que algumas vezes
participam do planejamento de aulas dependendo da situacdo, da atividade que esta

sendo desenvolvida, conforme depoimentos:

“[...] No decorrer da aula, por exemplo, se nos fizermos uma pratica s6
assim é que os alunos contribuem. Talvez s6 quando estamos vendo a teoria em
sala de aula e o aluno sugere uma pratica, uma visita... Acho que s6 nesse momento

pode haver uma participagao”. (ALKAID)

“[...] Existe uma contribuicdo sim. Os professores, geralmente fazem
trabalhos para discutir e as provas sdao da mesma forma e ocorre sempre uma
interacdo”. (HAMAL)

“[...] Por exemplo, uma professora agora pediu para ndés darmos

sugestbes de lugares para visitas técnicas, dessa forma participamos”. (ALHENA)

“l...] Acho que todos os professores perguntam o que nos queremos da
cadeira. Na verdade eles vém com um cronograma da cadeira e perguntam o que a

gente quer o que a gente acha [...]” (MIRZAM)

Segundo Saviani (1987) o aluno precisa ir percebendo, sentindo e
compreendendo cada aula como um processo vivido por ele para que na
especificidade da educacdo escolar, avance do senso comum a consciéncia
filosofica.

Apesar disso, notamos durante as entrevistas que alguns professores
como Canopus, por exemplo, ainda se apresentam resistentes a esses dialogos
sobre o planejamento com os alunos de hotelaria e varios alunos quando foram
indagados sobre a contribuicdo deles no planejamento das aulas no Curso de

Hotelaria da UFMA, responderam:
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“[...] N&o participamos e na verdade o conteudo é jogado para os alunos.
Determinadas cadeiras poderiam até abranger outros conteudos até para melhorar
os assuntos”. (ARCTURUS)

“A maioria dos professores ndo chega a sala de aula e faz alguma
avaliacdo [...] ndo querem saber se os alunos realmente gostaram da disciplina
deles ou ndo e o que eles poderiam melhorar para fazer uma aula melhor no
semestre seguinte”. (CASTOR)

“[...] Nao, infelizmente sdo poucos os professores que discutem isso ai,
eles ja trazem tudo como se diz “engessado”, mas alguns abrem e dizem: ndo se
vocés tiverem algum assunto que vocés queiram tratar dentro dessa ementa a gente

pode discutir”, alguns abrem esse espaco, mas sao poucos”. (POLLUX)

Seria interessante se os docentes discutissem a questao da "forma" e do
"Conteldo" no processo de planejamento e elaboracdo de planos de ensino com os
seus alunos, buscando alternativas para superar as dicotomias entre pensar e fazer,
teoria e prética, tdo presentes no cotidiano do trabalho docente.

De modo geral, os alunos pensam que as aulas no Curso de Hotelaria
sdo muito tedricas e que deveria ter mais pratica considerando que este € um curso
que prepara profissionais para o mercado de trabalho e, portanto, na concepc¢ao
deles as aulas ao serem planejadas deveriam considerar a articulagéo entre a teoria

e a pratica. Sobre isso os estudantes relataram:

1...] Eu acredito que poderia haver mais pratica... Se fosse agregado a
teoria a prética seria mais proveitoso para os alunos. Quando temos aquela aula e
vamos a um hotel e s6 tivemos teoria ndo sabemos nada e esquecemos 0 que

discutimos na sala de aula”. (ALKAID)

“[...] Deveria ter ndo s6 teoria, mas principalmente a pratica através das
visitagbes que s&o muito importantes, pois ajuda muito os alunos de Hotelaria”.
(CASTOR)
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“[...] Eu acho que deveria ter mais pratica. Tem muita teoria. Em cada
matéria poderiamos aplicar na pratica. Isso ndo acontece porque a gente ndo tem o

hotel-escola e eu como aluna do oitavo periodo senti dificuldades”. (HADAR)

Freire (1996), diz que ensinar € afirmar que se deve unir a pratica a teoria,
pensamento e acao, para que o educando se va fazendo sujeito do processo.

Pimenta (2009) argumenta que apesar do predominio do discurso a favor
da unidade entre a teoria e a pratica na formacéo do profissional, o que se tem visto
nas produc¢des cientificas do campo educacional é a falta de uma articulacdo entre
elas.

E importante reforcar que o preparo das aulas é uma das atividades mais
importantes do trabalho do profissional de educacdo. Vale ressaltar que
possivelmente esta tarefa faca parte da competéncia teodrica do professor, e dos
seus compromissos com a democratizacdo do ensino, a tarefa cotidiana de preparar
suas aulas, o que implica ter claro, também quem é seu aluno, o que pretende com
0 contetdo, como inicia rotineiramente suas aulas, como as conduz e se existe a
preocupacdo com uma sintese do dia, com o processo avaliativo. Os depoimentos a

seguir séo ilustrativos:

“Um relatoério escrito eu ndo costumo fazer, mas eu faco na cabeca uma
reflexdo, uma ponderacdo se alcangou o objetivo que eu esperava. Felizmente as

turmas tém correspondido, os alunos de hotelaria especialmente”. (VEGA)

“l...] Eu faco uma avaliacdo sim, eu penso sera que a aula foi boa ou néo.

E eu sempre faco isso, € inconsciente, € automatico”. (CANOPUS)

“[...] Eu primeiramente observo pelo assunto do dia a receptividade dos
alunos. E 16gico que tem varios aspectos que sdo observados, ou seja, ndo somente
0 assunto, mas fagco uma avaliacdo rapida e pessoal do que aconteceu para que

possa melhorar aquilo e 0 que eu posso desenvolver depois”. (RIGEL)

Altair considera como forma de refletir sobre sua préatica o trabalho dos

seus alunos, por exemplo, pelas avaliagbes. No caso este acha que se um aluno
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tem notas baixas imagina que talvez o problema esteja na sua forma de abordar os

contelidos, ou seja, as préprias aulas. Como confirma:

“Eu mensuro as minhas aulas pelas avaliacbes. Mensuro pelas notas. Se
eu der nota baixa ja sei que ndo estou me saindo bem nas aulas”. (ALTAIR)

Saviani (1987), diz que o planejamento deve ser concebido, assumido e
vivenciado no cotidiano da pratica social do docente, como um processo de reflexao.
A palavra reflexdo segundo o autor vem do verbo latino ‘reflectire’ que significa
‘voltar atras’. E, pois um (re) pensar, ou seja, um pensamento em segundo grau. [...]
refletir € o ato de retornar, reconsiderar os dados disponiveis, revisar, vasculhar
numa busca constante de significado. E examinar detidamente, prestar atencéo,
analisar com cuidado.

Paulo Freire (1996) nos lembra que o educador deve procurar refletir
sempre sua pratica pedagogica, pois esta deve ser uma reflexdo critica; ao pensar
criticamente a pratica de hoje ou de ontem é que se pode melhora-la. Sem essa
reflexdo, a teoria se apresenta como mero discurso, e a pratica, ativismo e
reproducao alienada. Existem diferentes tipos de educadores: criticos, progressistas
e conservadores. Apesar destas diferencas, todos necessitam de saberes comuns
tais como: saber dosar a relacao teoria e pratica, criar possibilidades para o aluno
produzir e construir conhecimentos, reconhecer que ao ensinar, se esta aprendendo,
sendo este posicionamento de grande importancia.

A discussdo a respeito do planejamento das aulas, dos conteldos
abordados com os pares se faz importante, pois leva também a uma reflexdo, a
revisdo dos assuntos e a reconsiderar as atitudes, crengas que talvez ajudem ou
prejudiqguem as aulas. Dentre os professores entrevistados 40% disseram que
discutem os programas com os colegas de profissdo, outros disseram que nao ha
tempo e espaco suficiente para encontros e discussées com 0s pares, pois dizem

gue na universidade parece que cada um trilha o seu préprio caminho.

“l...] Eu busco vérias orientacdes porque nas disciplinas em hotelaria as
ementas tém muita coisa semelhante. As vezes eu combino com os colegas o que
cada um vai abordar na sala, entdo tenho essa conversa nem que seja bem
particular mesmo ja que a gente ndo consegue conversar muito no colegiado do
Curso de Hotelaria”. (VEGA)
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“[...] Poucos professores, somente com aqueles que ja lecionaram a
disciplina, pois se ja trabalhou com a disciplina a pessoa te auxilia, te ajuda e as

sugestdes dos pares sdo muito bem aceitas”. (CAPELLA)

“Nas reunides de departamento a gente faz confrontos de contetdos para
nao se repetir, ou seja, fazer enfoques diferenciados nas aulas, eu aproveito as
assembleias”. (ALTAIR)

“Na hotelaria como somos duas professoras de inglés pra hotelaria o
material a gente fez em conjunto, porque se eu nao estiver aqui ela podera me

substituir. Dessa forma tem uma continuidade de conteudo”. (ALDEBARAN)

Os professores que conseguem discutir o seu trabalho com os colegas
deram importancia a esse contato com 0s mais experientes, que no cotidiano isso
favorece a troca, a interacdo, a melhoria da condicdo de ser professor docente. E
aparente nos depoimentos que o planejamento de ensino é estimulado ndo no
isolamento, mas na possibilidade de estar coletivamente.

Dentre os respondentes desta questao sobre a relagdo com os pares 20%
disse que apesar de acharem esse momento de discussdo com os pares importante
para a construcdo do planejamento das aulas, uma vez que ndo ha tempo e espaco
suficiente para encontros e discussfes com 0s seus colegas. Relataram que na
universidade parece que cada um trilha o seu proprio caminho:

“E importante essa troca de experiéncia. N6s quase ndo nos encontramos
na universidade, ndo ha aquele momento e deveria sim existir esse momento de
encontro. No ensino fundamental e no ensino médio existe esse momento de sentar
com os professores e ali debater o planejamento, as experiéncias. Eu acho isso
muito interessante e sinto falta uma vez que eu vivi isso, eu tenho essa experiéncia’.
(SIRIUS)

“Néo discuto com meus pares sobre as aulas. Inclusive foi uma coisa que
senti falta quando entrei na UFMA. Porque vocé ndo tem uma coeséo, vocé chega
da sua aula e vai embora”. (CANOPUS)
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Na visdao de Tardif os saberes experenciais sao frutos da acdo do
professor frente as situagbes concretas que ndo podem ser resolvidas de forma
definitiva, acabada. Nesta atuacdo, vivencia um processo interativo constante, em
que h& trocas entre pares, fazendo com que consiga construir a partir destas
relacbes, certezas particulares de sua capacidade de ensinar e de ser um bom
profissional. Para o autor, as interagfes e as relagbes com outros colegas é um dos
objetos dos saberes experenciais que revelam a pratica docente.

Para executar um planejamento sdo necessarios 0s meios e nesse caso
sdo os recursos didaticos. Os professores concordam quanto a importancia dos
recursos para dinamizar as suas aulas e, para isso, langam méo de textos, projetor

de slides, pesquisas de campo, visitas técnicas, internet e o tradicional quadro.

4...] Eu procuro utilizar tudo o que tem disponivel, recurso tecnoldgico,
mas principalmente esses recursos de pesquisa de campo porque a gente sabe que

tem caréncia aqui na hotelaria”. (VEGA)

“Eu uso quadro branco e pincel, textos, entrevistas, visita técnica, troca de
conhecimento e experiéncia entre o alunado, livros mais atualizados, pesquisas,
discussbes sobre alguma teméatica nova. Busco escolher através da pesquisa na
Internet, novos livros”. (ANTARES)

“Uso muito audio em mp3 e speakers, ja que as atividades de listening

sao essenciais. Também uso muitos sites como www.englishpage.com. N&o se pode

ensinar inglés atualmente negligenciando o poder da Internet”. (ATRIA)

“[...] Eu procuro ser o mais dindmica possivel, entdo a gente ndo pode dar
aula s6 no quadro, s6 com texto e no data-show entdo de acordo com o contetdo eu
utilizo determinado recurso, se eu tenho um algo novo para o aluno eu procuro levar
também para ele aprofundar a leitura dos textos mas depois a gente apresenta iSso

em slides para que as imagens firmem bem o contetdo”. (CANOPUS)

Sirius e Aldebaran além de utilizarem os diversos meios para

desenvolver suas aulas sugerem que o recurso didatico ndo é uma “bengala”, ndo


http://www.englishpage.com/
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pode ser considerado o ‘salvador’ das aulas. Para elas o conhecimento é que da a

verdadeira seguranca ao se passar o conteudo.

q--.] Eu utilizo sim os recursos e a gente sabe que os recursos tém certa
importancia pra dinamizacdo, no momento da constru¢cdo do conhecimento. Porém
0S recursos nao sdo uma ‘bengala’ do professor... Ndo € porque o professor nao
tem, ndo teve acesso a um determinado material naquela aula que ele n&o pode
trabalhar”.(SIRIUS)

“Eu ndo gosto de usar retroprojetor porque eu pessoalmente acho que ja
esta ‘over’ mesmo, eu gosto de trazer o meu material, eu tenho netbook, tenho mini-
datashow, tenho caixa de som entéo ja ta preparado para qualquer coisa para uma
musica, um video, e eu gosto de trazer um recurso diferente porque uma aula inteira
no quadro fica enfadonho entdo eu penso na tecnologia aliada para o nosso bem e

ndo como bengala’, como se a aula s6 funcionasse com ela”. (ALDEBARAN)

Os saberes profissionais dos professores tém certa unidade tedrica ou
conceitual, mas pragmética: como as diferentes ferramentas de um artesao a fazem
parte da mesma caixa de ferramentas, porque o artesdo pode precisar delas no
exercicio de suas atividades. A natureza da relacdo entre o artesédo e todas as suas
ferramentas é, portanto, pragmatica: essas ferramentas constituem recursos
concretos integrados ao processo de trabalho, porque podem servir para fazer
alguma coisa especifica relacionada com as tarefas que competem ao arteséo.
Ocorre 0 mesmo com os professores, estas ferramentas estdo a servico da acéo e é

na agao que assumem seu significado e sua utilidade (TARDIF, 2000).

4.1.3 A influéncia da experiéncia profissional no saber docente

A maioria dos docentes entrevistados exerce, atualmente, a docéncia
como principal atividade profissional, embora em outros momentos ja tenham
desempenhado atividades em segmentos as vezes diferentes da sua formacao
académica como técnico administrativo na universidade, ou em consultoria de

empresas. 20% dos professores ainda se dedicam a uma atividade além da
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docéncia como trabalhos em assessoria contabil para empresas de diversos ramos
e como técnico juridico em um férum de S&o Luis.

Dentre os respondentes percebemos que aqueles que tiveram uma
experiéncia na docéncia antes ou durante a graduacdo tém maior preocupacao com
0s aspectos pedagdgicos, com o papel do docente em sala de aula, bem como em
fazer a conexdo entre teoria e pratica, entre suas aulas e o mercado de trabalho.

Dessa forma, entendemos que os saberes docentes sédo constituidos por
varios saberes, com os quais os docentes mantém diferentes relacdes. Os saberes
das experiéncias mostram um pouco disso quando influenciam na préatica docente,
um exemplo, € como os professores articulam os conteudos com a realidade do

mercado de trabalho:

4...] Nas disciplinas praticas eu levo os alunos para um pequeno estagio e
visitas técnicas aos hotéis. Digo mesmo olha ndés ndo estudamos uma teoria como
filosofia e sociologia n6s estudamos a realidade do mercado entdo tem que estudar
olhando para o mercado”. (VEGA)

Em seu depoimento, Atria percebe a visita técnica como uma
complementacdo didatico-pedagodgica da sua disciplina possibilitando aos

educandos a articulacao dos seus conhecimentos tedricos e praticos.

“Levo sempre os alunos para visitas técnicas em hotéis na cidade onde

eles podem vivenciar o que estudamos em sala de aula”. (ATRIA)

O fato de ser egressa do curso de hotelaria a professora Polaris tem a
preocupacao em desenvolver junto aos alunos determinados conteudos que teve na
graduacéo, poréem de formas diferentes, pois quando foi aluna viu as falhas e o que
poderia ser melhorado. Isso talvez influenciou no seu saber docente. Como

confirma:

“Por ter feito o curso [...] eu conheco e sei qual € a necessidade. Eu tenho
certeza que muitas coisas que hoje eu passo, ndo vi na faculdade e acho que
deveriam ser vistas. Eu falo de Coisas reais mesmo. N&o adianta vocé trabalhar com

coisas utopicas, na verdade vocé sente falta do que é real”. (POLARIS)
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Alguns dos alunos pensam que essa articulacdo entre a teoria e pratica é
falha nas aulas do curso de hotelaria da UFMA, pois ao serem indagados eles
acham que deveria ter mais aulas praticas, e todos disseram que falta este elemento
para melhorar a aprendizagem. Esta relacdo dos conteddos com a realidade
aparece como 0 ponto mais importante durante a formacédo do profissional de
hotelaria, por que somente assim ele ter4 seguranca para trabalhar em um meio de
hospedagem.

Para os alunos, o mercado de trabalho aparece como campo de aplicacao
do aprendizado tedrico, ou seja, para eles o processo ensino-aprendizagem s6 sera
completo quando houver a pratica ostensiva no curso de hotelaria.

1-.-.] que a UFMA criasse um convénio para parceria com o0s hotéis e
facilitar para professores mostrarem a realidade no mercado de Hotelaria e o aluno

saber o que é ser um verdadeiro hoteleiro [...]”. (CASTOR)

“[...] deveria ter um hotel escola para ter uma relagdo do curso com o
mercado de trabalho [...]”. (HAMAL)

“l...] Apesar de ter tido muita aula que tenha visita técnica essas coisas

nds temos que viver um pouco a realidade que estamos buscando”. (ALHENA)

Vazquez (1986), diz que a atividade tedrica por si s6 ndo é praxis e
apresenta também que enquanto a teoria permanece em seu estado puramente
tedrico ndo se passa dela a praxis e, por conseguinte esta de certa forma é negada.
Para Vazquez existe uma contraposi¢ao entre teoria e pratica que tem sua raiz no
fato de que a primeira, em si, ndo é pratica, isto €, ndo se realiza, ndo se plasma,
nao produz nenhuma mudanca real. Para produzir uma mudanca, segundo
Vazquez, ndo basta desenvolver uma atividade tedrica, € preciso atuar
praticamente.

Assim para Vazquez (1986), enquanto a atividade pratica pressupde uma
acao efetiva sobre o mundo, que tem por resultado uma transformacao real deste, a
atividade tedrica apenas transforma nossa consciéncia dos fatos, nossas ideias
sobre as coisas, mas ndo as proprias coisas, pois essa Ultima fundamenta nossa

acao.
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Perguntamos aos alunos e professores quais 0s conhecimentos que eles

consideram importantes para se exercer o trabalho docente, e responderam assim:

1...] Na verdade eu acho que deveria ter um curso preparatorio antes que
eles entrassem para exercer a funcéo, porque nem todo professor que é formado na
area ta capacitado pra dar uma aula. Na verdade ele ndo se formou em Pedagogia,
entdo acho que as vezes falta também conhecimento nesta parte de ensinar, de
como passar o estudo que ele tem. As vezes ele sabe, mas n&o sabe passar para o
aluno, entdo isso dificulta muito. As vezes ele é um bom profissional na area, mas na

verdade nao sabe ser um professor”. (MIRZAM)

“[...] Tem que conhecer o conteudo, um bom planejamento e didatica.

Tem professor que so |1é e quer que a gente interprete tudo”. (SHAULA)

“[...] Tem que ter conhecimento de planejamento escolar porque a gente
ndo tem isso, de didatica, como preparar uma aula, qual o procedimento que eu vou
usar. Eu acho que falta didatica na verdade. Por exemplo, nas disciplinas que tem
um foco mais de licenciatura (como as de linguas principalmente por ele ja ter uma
base mais pedagogica) as aulas fluem muito melhor e agente vé uma organizagao
muito maior nos contetdos. A gente vé que tem todo um cronograma, € muito mais

organizado do que quem n&o tem uma licenciatura”. (ALIOTH)

Com esses depoimentos percebemos como os alunos acham importante
o conhecimento didatico que o professor tem que ter para desenvolver suas aulas,
inclusive os préprios estudantes observaram as diferengas entre as aulas de um
professor que vem da licenciatura comparando com as de um professor que nao tem
muito conhecimento de metodologia do ensino, de didatica, de conhecimentos
pedagdgicos.

A experiéncia do formador no campo pratico € colocada como facilitadora,
no momento de mostrar ao aluno a importancia da teoria e até como suporte para

suprir determinadas lacunas do professor quanto a sua preparacao para a docéncia.

“Tem que ter principalmente conhecimento na area, totalmente integrado

dentro da hotelaria, l6gico que varia de cadeira pra cadeira. As especificas de
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hotelaria eu creio que o profissional deve ter uma vivéncia na area. Vocé nao pode

ensinar o que vocé nao vive, é muito dificil falar do que vocé n&o viveu”. (PROCION)

“l...] Eu acho que o professor tem que ter bastante conhecimento tedrico,
bastante teoria e ele também tem que conhecer a pratica porque ai, nesse caso,
aliando as duas coisas ele vai passar isso para aluno. As vezes tem professor que

tem mais teoria e ndo tem essa nogao que a pratica € muito importante”. (SARGAS)

A partir do depoimento do professor Altair supbe-se que, em seu
pensamento, o0 ato de ensinar requer uma visdo ampliada do processo educacional e

nao somente do dominio do conteddo ou da disciplina que ministra.

“‘Logicamente que na nossa area o nivel de conhecimento na nossa area
€ a base, mas eu diria que dentro das aulas e do contedudo tem que mostrar um
conhecimento geral de todas as fontes possiveis no sentido de melhor formar o
futuro profissional”. (ALTAIR)

Os professores ao serem questionados sobre a sua concepcédo do ser
professor demonstraram ter a ideia de que ensinar, ou ser professor ndo € s
transmitir conhecimentos, conteidos como eles falaram, mas criar possibilidades
para que o aluno se forme, e também para sua auto-formacdo. Neste sentido seus
depoimentos concordam com o Freire (1996) diz ‘quem forma se forma e re-forma

ao formar e quem é formado forma-se e forma ao ser formado’. Sobre isso:

q...] Ser professor é aprender com o aluno. A profissdo docente & uma
misséo, ndo é abracar por necessidade, tem que gostar, se identificar. E eu sempre
disse ‘eu vou ser professora universitaria’, porque aqui o conhecimento é universal,
mais amplo. Eu tinha vontade de participar desse conhecimento, de interagir com
isso, de aprender com essa diversidade que o aluno traz pra gente na sala de aula,

para mim ser professor € um sacerddcio”. (CAPELLA).

“O professor é alguém que tem o poder de passar conhecimento e de
recebé-lo do seu alunado”. (ANTARES)
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Essa concepcao do professor Antares se situa no ensino tradicional onde
0s alunos nao definem seus objetivos e s&o apenas objetos de projetos alheios, isto
€, receptaculos de conhecimentos.

Alarcdo (2010) diz que o papel do professor € criar, estruturar e dinamizar
situacOes de aprendizagem e estimular a aprendizagem e a autoconfianca nas
capacidades individuais para aprender. Estas, segundo a autora, sdo competéncias

gue o professor de hoje tem que desenvolver.

“Eu me sinto satisfeita com o que eu venho desenvolvendo, acho que
tudo deve a minha relagdo com os alunos, com o que eles contribuem [...] Ser
professor é isso é ter essa troca permanente com os alunos, para aprender sempre”.,
(POLARIS)

Destarte o0os educandos, segundo Freire (1996) vao também se
transformando em reais sujeitos da construcdo e da reconstrucdo dos saberes
ensinados, ao lado do educador igualmente sujeito do processo.

Assim os professores indagados perceberam a importancia do papel do
educador ndo somente de ensinar conteudos, mas também a pensar certo, pensar

sobre a realidade como relata Canopus:

1...] Eu acho que ser professor antes de tudo é ser educador, pois a gente
nao ta aqui sO pra passar a matéria, mas pra educar o aluno no aspecto moral, no
aspecto ético. Nas minhas aulas eu faco esse tipo de trabalho. Me preocupo em
fazer o aluno pensar a realidade e ndo sO aquela coisa de conteido mais formar o
aluno”.(CANOPUS)

Ser professor exige humildade, acompanhamento, orientagéo aos alunos
e ter consciéncia dos seus limites tedrico-metodoldgicos e sempre buscar meios que

fortalecam o seu trabalho, afirma Vega:

1...] Eu acredito que o professor € um orientador do aprendizado. Vocé
estd ali na sala de aula para acompanhar, pra orientar, aprender sempre com

leituras. Inclusive comprei até recentemente um livro de formacao didatica, eu
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considero que tem que ter uma formacdo na metodologia do ensino superior
importante”. (VEGA)

As concepcbes que os professores apresentam da sua profissao
estabelece vinculos relacionados ao trabalho pedagdgico a troca de informacgfes
com estudantes, com os pares. Ao encontro dessa ideia, Isaia e Bolzan (2004),
comentam que aprender a ser professor ndo pode ser um processo solitario, precisa
ser construido com os colegas, alunos e no espago académico.

Freire (1996) sinaliza que ser professor é respeitar a dignidade do
educando, sua autonomia, sua identidade em processo e que isto exige do docente
uma reflexdo critica permanente da sua prética a qual leva a avaliacdo do seu fazer

com os educandos.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa se prop0s a analisar os saberes constitutivos das praticas
pedagogicas dos professores que atuam no Curso de Hotelaria da Universidade
Federal do Maranhdo (UFMA) por meio dos depoimentos dos sujeitos, analisando
aspectos do préprio ensino, como planejam e executam seu plano didéatico,
escolhem suas metodologias, elaboram as tarefas para os alunos, como avaliam sua
pratica pedagoégica e como acontece a articulacédo entre a teoria e a pratica em sala
de aula.

Visando atender aos objetivos citados foram realizadas entrevistas com
os professores e alunos do referido curso. Também foram realizadas pesquisas
bibliograficas e em sitios eletronicos, a fim de conhecermos o que se tem falado
sobre o ensino superior atual e, especificamente, do ensino superior em hotelaria no
Brasil, bem como o papel da Universidade Federal do Maranhdo. Neste contexto.
Tardif (2002), Selma Garrido Pimenta (1999), Paulo Freire (1996) e Saviani (1987)
foram autores que contribuiram significativamente para o desenvolvimento deste
estudo, através de suas concepcdes de saberes docentes, da relagdo professor-
aluno, das nocdes do saber-fazer, e da formagao docente, os quais argumentam que
a formacao docente ndo se limita & formacéo académica.

O percurso investido na captura deste objeto nos possibilitou perceber
gue: os professores investigados revelaram que os conhecimentos mobilizados para
ensinar sdo adquiridos ao longo da vida e originam-se de diversas fontes, séo eles:
saberes adquiridos no ambiente social, saberes da formacéo escolar, e saberes
adquiridos na proépria pratica pedagdgica, com 0s alunos e com seus pares.

Desta forma, a interagdo com os diversos sujeitos e meios é significativa
para a construcdo dos saberes do professor, pois ele jamais forma-se sozinho. A
experiéncia vivida com seus pares e alunos € fundamental para a formacéo dos
docentes, pois serviram e servem como parametros para o fazer-docente inicial e
como troca de experiéncias atuais, agora que ja sdo mais experientes, mas ha a
necessidade de mais trabalho coletivo.

Outro aspecto relevante observado nesta pesquisa é que o professor do
curso de hotelaria, ao buscar meios para aperfeigoar-se profissionalmente, o faz na

maioria das vezes em campos cientificos diversos como congressos, seminarios e
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leituras relacionadas a sua formacdo ou em outras areas que contribuam para as
suas atividades docentes e motivada pelas necessidades de sua prética.

Constatamos a partir disso que o professor universitario necessita viver
sempre um processo formativo, questionar-se, e assim buscar caminhos para
aprimoramento de suas habilidades a cada dia no processo ensino-aprendizagem.

No que diz respeito a concepcdo que os investigados (professores e
alunos) tém da profissdo docente € unanime o pensamento de que para ser
professor é importante refletir sobre seu trabalho, suas aulas, atualizar-se
constantemente, conhecer a realidade do mercado de trabalho e respeitar os
conhecimentos prévios dos alunos. Para os alunos ficou evidenciada a grande
importancia dos saberes didatico-pedagdgicos para o exercicio da docéncia.

Nos depoimentos, o0s respondentes supdem que o0s saberes dos
professores sao construidos a medida que ele busca a relagédo entre o conhecimento
tedrico e o conhecimento pratico. Um dos pontos mais enfatizados pelos aluno leva
em conta o de se repensar a proposta pedagogica do curso, buscando assim maior
articulacdo entre teoria e préatica pois desse modo o0s estudantes conseguiriam
conhecer como € a realidade do mercado hoteleiro de S&o Luis, como funcionam os
diversos setores de um meio de hospedagem. Isto contribuiria, na concepcdo dos
alunos, para que eles fossem inseridos no mercado de trabalho assim que deixarem
a universidade.

O prazer da profissao escolhida e a possibilidade de atuar como docente
pode ser percebida como fator motivador na vida profissional dos docentes sujeitos
deste estudo, fato que se d4 mesmo apesar das dificuldades que tém e tiveram no
exercicio da docéncia.

A realizac&o dessa pesquisa permitiu compreender que a constituicdo dos
saberes docentes possui origens distintas, dando-se por diversos meios e através da
influéncia de muitos aspectos.

Estudos como este, sobre formagéo de professores e saberes docentes
sdo muito significativos porque contribuem para possibilidades de reflexdo e
melhoria da pratica docente. Finalmente considera-se a relevancia deste trabalho
tanto para o desenvolvimento das areas de hotelaria quanto da educacéao.
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APENDICE A — Termo de solicitacdo de entrevista aos professores

Prezado (a) Professor (a),

Atualmente encontro-me desenvolvendo um projeto de pesquisa, no Programa de
Pés-Graduagdo em Educacdo, Mestrado em Educacéo, da Universidade Federal do
Maranhdo, que tem por objetivo compreender e analisar como se constituem o0s
saberes dos professores do Curso de Hotelaria da Universidade Federal do
Maranh&o.

Neste sentido gostaria de contar com sua colaboragdo para participar de
entrevista em data, hora e local previamente acordado. Informo que sua identidade
sera preservada uma vez que suas respostas permanecerdo andnimas, elas

servirdo, somente, de referéncia para as andlises posteriores.

Atenciosamente,

Jonilson Costa Correia
Mestrando do Programa de Pés-Graduacao em Educacdo da Universidade
Federal do Maranhdo.
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APENDICE B — Roteiro de entrevista com professores

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM DUCAGAO
MESTRADO EM EDUCAGAO

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

TITULO DA ENTREVISTA: A FORMACAO DOS PROFESSORES DO CURSO DE
HOTELARIA E SEUS SABERES DOCENTES.

Objetivo: Identificar por meio dos depoimentos dos professores do Curso de

Hotelaria aspectos de sua atuacéo docente em sala de aula.

Sujeitos: Professores das disciplinas de formacéo geral e especificas do Curso de
Hotelaria da UFMA.

QUESTOES NORTEADORAS DA NTREVISTA:

a) Formas de insercao na docéncia,
b) A construcdo do saber-fazer;
c) Ainfluéncia da experiéncia profissional no saber docente.

(1) FORMAS DE INSERCAO NA DOCENCIA

1. Qual a sua formacéo profissional?

Objetivo: explicitar se a formacao do investigado esta atrelada a sua carreira

de professor.

2. Por que vocé optou por trabalhar na area da docéncia? Vocé recebeu
algum tipo de influéncia que o (a) levou a atuar como docente?
Objetivo: identificar e compreender quais 0s principais motivos que levaram

cada professor a escolher a profissdo de docéncia.
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3. Como vocé avalia sua atuacao docente atual em relag&o ao inicio de sua
carreira?
Objetivo: identificar o que pensam os professores sobre o desenvolvimento do

seu trabalho.

4. Como e com que frequéncia vocé aprimora seus conhecimentos técnicos e

tedricos?

Objetivo: verificar se os professores atentam para a importancia da educacéo

continuada como instrumento de revisao constante do seu trabalho docente.

(2) A CONSTRUCAO DO SABER-FAZER

1. Como vocé planeja as suas aulas? Com que periodicidade vocé as
planeja?
Objetivo: identificar através da fala dos professores as ferramentas utilizadas

por eles para o planejamento de suas aulas.

2. Qual o nivel de participacao dos alunos no planejamento?
Objetivo: identificar se os professores tém a preocupa¢do com a percepcao

dos alunos sobre o conteddo de suas aulas.

3. Que recursos didaticos vocé utiliza na sua pratica? Com base em que
vocé os escolhe?
Objetivo: identificar se os recursos que o professor utiliza contribuem para a

realizacdo dos objetivos da sua disciplina.

4. Depois de terminada a aula vocé reflete sobre os aspectos positivos e
negativos da aula? Analisa sobre o que poderia melhorar?

Objetivo: identificar se a pratica dos professores € uma pratica reflexiva.

5. Vocé discute o seu plano de ensino com seus pares?
Objetivo: Verificar se os professores compartiiham a construcdo dos

planos de aula com seus pares.
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(3) A DA EXPERIENCIA PROFISSIONAL NO SABER DOCENTE

1. Vocé realiza outra atividade profissional além da docéncia? Caso positivo
qual é a atividade?

Objetivo: Identificar se os professores consideram a docéncia uma atividade

importante e quais as influéncias que recebe da pratica no seu trabalho

pedagogico.

2. No desenvolvimento das suas aulas vocé relaciona os contelldos com a
realidade do mercado hoteleiro?
Objetivo: identificar, a partir da fala dos professores, as relacbes que se

estabelecem entre o conteudo da sua disciplina e o mercado de trabalho.

3. Qual a sua concepcéao do ser professor?
Objetivo: verificar qual a visdo do professor do curso de hotelaria sobre a

profissdo docente.

4. Na sua concepcao quais sao 0S conhecimentos necessarios para o
exercicio da docéncia?
Objetivo: identificar que conhecimentos interessam ao professor de hotelaria

para o exercicio do seu trabalho docente.
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APENDICE C — Termo de solicitacéo de entrevista aos estudantes

Prezado (a) Estudante,

Atualmente encontro-me desenvolvendo um projeto de pesquisa, no Programa de
Pés-Graduagcdo em Educacdo, Mestrado em Educacéo, da Universidade Federal do
Maranhdo, que tem por objetivo compreender e analisar como se constituem o0s
saberes dos professores do Curso de Hotelaria da Universidade Federal do
Maranh&o.

Neste sentido gostaria de contar com sua colaboragdo para participar de
entrevista em data, hora e local previamente acordado. Informo que sua identidade
sera preservada uma vez que suas respostas permanecerdo andnimas, elas

servirdo, somente, de referéncia para as analises posteriores.

Atenciosamente,

Jonilson Costa Correia
Mestrando do Programa de Pés-Graduacao em Educacdo da Universidade
Federal do Maranhdo.
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APENDICE D - Roteiro de entrevista com alunos

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO )
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM DUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

TITULO DA ENTREVISTA: A FORMACAO DOS PROFESSORES DO CURSO DE
HOTELARIA E SEUS SABERES DOCENTES.

Objetivo: desvelar por meio das concepcdes dos alunos os saberes dos professores

gue atuam no Curso de Hotelaria.

Sujeitos: Alunos do 8° e 9° periodo do Curso de Hotelaria da Universidade Federal
do Maranhéo.
1) Relate como séo as aulas no Curso de Hotelaria?
2) Na sua concepcdo quais sdo 0s conhecimentos necessarios para 0O
exercicio da docéncia?

3) Qual o nivel de participacéo dos alunos no planejamento das aulas do curso
de hotelaria?

4) Quais as disciplinas que vocé tem dificuldades para assimilar os contetdos.
Justifique.

5) Quando vocé apresenta dificuldades de aprendizagem como séo tratadas
pelos professores?

6) Vocé se sente corresponsavel pelo bom desempenho do ensino em seu
curso?

7) Na sua concepc¢ado como deveria ser 0 ensino em seu curso?
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ANEXO A - Resolucédo do Curso de Hotelaria Tecndlogo

Aprova o Plano de Curso parn eria
gao do Curso de Hotelaria—-Tecndlese
com fundamento no Art. 18 da Lei n?
5.540, e 28 de novembro de 1965.

O-Reitor da Universidade Federal do Maranhao, na quali
dade de PRESIDENTE DO CONSELHO UNIVERSYTARIO, no uso de suas atribuigoes osts

tutarias ¢,
Considerando que o art. 18 da Lei n® 5.540, de 28 <
novembro de 1965, faculta as Universidades a criachao de cursos para atender

exigénecias de sua programagno especifica e fazer face As peculiaridades do mer

<
2s
cado de trabalho regional:

Considerando que o Curso de Hotelarin~Tecnologo nio nos
sui, ainda, curriculo minimo fixado pclo Consclho Federal de Edoonge ;

Considerando que a Resolugio n® 04/85-CFE, gque  altora
os artigos 19, 29 ¢ 69 da Resolugio n? 17/77, do mesmo Conselho, ™ paragrafo
Gnico do art. 19, detormina que as Universidades raconhecidas comunicarao ne
Conselho Federal de Educagno os Planos de Curso que tenham aprovado, com base
no art. 18 da Lei n? 5.540/68:

Considerando, finalmente, o que consta do Processo n®
C06878/87 e o que ficou decidido em scssac desta data,

RESOLVE:

Art. 1° Aprovar o projeto do Plano para a criagie de Curso dc

Hotelaria~Teendlogo = com fundamento no art. 18 da  Lei
n® 5.540/6E€ de que resultard o diploma de Teendlogo em Hotelaria @ que se  2ag
tina 3 formagao de »rofissionais que atuarao ne camoe dc HotEis, Restaurantos.
Bares o similarcs, de acordo com a legislagac vigente.

Art. 20 0 currieule nlene do Curso de Hotelaria teora a duracis
da 2.235 (duas mil duzentas e trinta ¢ cince) horas-au
1a, correspondentes a 122 (cento ¢ vinte ¢ dois) crodites, assinm discribuidos

DISCIPLINAS CARGA HORARIA . CRFOITASZD
Discivnlinas Nuclecares 1.365 51.15.9
Disciplinas Complomentaroes 525 35:00.72
Disciplinas de Legislagio EspecIféca 120 06.02, .
Estagio Supervisionado 225 0C.00.08

Wu%
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ATrt. =2 A estrurtura curricuiar ac Curso ag o C‘?Larla'—lecnﬁ‘L‘:"t-’“ =
vera ser constituida das seguintes disciplinas:

DISCIPLINAS NUCLEARES

CH Cradien
Teoria e PrAtica de Produgao de Alimentos I £C b5 NS
Teoria e Pratica defé;;éﬁgaoﬁdéTAlimentos I 1%0 4.2.0
Teoria e Pratica Operacional de Hotel T 120 - :f,~JC
Tecoria e Pratica Operacional de Hotel II &0 T 3,100
Planejamento de Hotel 60 &.5.C
Empreendimentos Turisticos e Organizacao de Eventos 60 4..0.0
Teoria e Pratica Operacional de Restaurante I 120 b2 D
Teoria e Pratica Operacional de Restaurante IX 50 25238
Lingua Inglesa I 50 2.1.0
Lingua Inglesa IT 50 P )
Lingua Inglesa IIT 60 ) A0
Lingua Inglesa IV 60 2.1.0C
Controles Contabeis de Hotel 60 4,0,0
Contabilidade Hoteleira 60 4.0.0
Economia &0 4.0 G
Marketing 60 4,8.0
Seguranca e Higiene do Trabalhe 50 4 g
Cultura Popular Maranhense 45 2
Lingua Espanhola I £0 2451490
Lingua Espanhola II 50 25T

DISCIPLINAS COMPLEMENTARES

Introducao a Administragao &0 4
Administracao de Pessoal 50 &
Adnministracdo e Analise Financeira 60 4
Instituicces de Direito 60 4
Scciologia 45 3
Psicologia das Relacoes Humanas 60 4
Lingua Portuguesa : _&C 4ol 5
Matematica Comercial e Financeira ol B 50 R
Frocessamento de Dados 60 & .80
DISCIPLINAS DE LEGISLACZO ESPECIFICA T

Fducacao Fisica I (Pratica Desnortiva) 30 RN
Educacao Fisica II (Pratica Pesportiva) 30 O 3.
Estudo de Problemas Brasileiros I _ 30 iy 2
Estude de Problemas RBrasileirns II 30 2 3

Pt atearn,
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e P .6> X e
Axt., 49 0 aluno, mara integralizar o curtficdulo pleno do curso,
devera curear as disciplinas classificadas como nuclea
res, complementates e de legislagao especificd, que sao obrigatorias.
§ 10 Devera o aldno, no 29 (segundo), 3¢ (terceiro) e &7

(quatto) semestres ietivos, frequéntar Estagio de Viven

cia Profissional, em hotEis conveniados com esta Universidade:

& 29

Art. 59

tos e 225 {(duzentos e
torio circunstanciado

aluno.

raragrafo Unico -

desta Universidade.

Art. 69

0 Colegiado do Curso expedirza normas complementares as

Resolugdes desta Universidade, disciplindndo o zassuntc.

Ser3a também exigida, para a graduagao, a aprovagiac em
Estigio Supervisionado com pelo menos 05 (einco) cradi
vinte e cinco) horas, o qual devera concluir-se com telza

das atividades desenvolvidas na modalidade seguida nelo

0 Estagio Supervisionado de que trata o "ecaput' deste ar

tigo sera desenvolvido obedecendo a Resolugao especifica

0 aluno poderid integralizar o curriculo pleno do cursoe

no limite minimo de 02 (dois) anos, no termo medio de

2,5 (dois e meio) anos e no limite maximc de 04 (quatro) anos.

Art., 79

O aluno, em cada semestre letivo, podera se inscrever

®

disciplinas, devendo observar os seguintes limites

4R
('\,

carga horaria, excluidas as horas dedicadas ap-Estagio Supervisionado:

Paracrafo Unico -

- —~
ri0do de concluszo de curso, bem como aqueles impossibilitados por falta 5

rre-requisitos.

Art. &892

Lxit.. 99

dade.

Maxima 670 horas
Media 502 horas
Minima 26% horas ¢

- " . 3 3
Ficarao disrmensados de atender os limites fixados

*ica
‘Caput’ deste artigo os alunos que se encontrarem no  ne

O Curso de Votelaria, vinculado ao Centre de Ciéncias So

cinis, funcionara nos turnos matutino e vespertino.

A verificaczo do rendimento escolar sera feita de acordo

com o que determina Resolugdo especifica desta Universi
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“4U (quareuncay vapas anuaios

Parégrafo Onico - Quando houvet vagas remanescentes de concursc vestibular,
P ) i ) =

poderac ser adeltos candidatos graduados na nesma ares

de estudo, com dinlomas registrados, sem a exig@neia 4o wvestibular, conforme de

termina Resolugiao especifica desta Universidade.

Art. 11 A Coordenagao didatica do Curso de Hotelaria—TecnGlogo £i
o cara a cargo de um Coordenador auxiliado por um Colegia
do constituido de representantes dos Departamentcos Acad@micos que participesm do

Curso.

Art. 12 As disciplinas e atividades referidas no aret, 4° terac

seus programas estruturados a partir das ementas constan
tes do procedaso nd 006878/87.

Bapfgyafs Bales = Az smsniag <devem gay gneandidag eoma dageviuivan Aun

contelidos minimos necese@rios 3 unidade do curso e alcan
c¢e dos seus objetivos, nas cabendo intervreti-las gome programas de disciplinas
que deverBo ser eliuborados pelod professores raeipeunsdveils palas mosmas.

Art. 13 Esta Resolughc emtrerZ o= wigor mia dats de ana avrovacao.

Deé~se cieéncia, publique—se e cumpra-se.

Sao Luis, 30 de novembro d= 1987

{/bttkdty ié/bﬂbutﬁﬁkii/b&/wa

Prof ./ JOSE MARI‘. CABRAL NARQUESI

Presidente

alsc./
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ANEXO B — Resolucéo do Curso de Hotelaria Bacharelado — UFMA

"UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
Fundagfo Instituida nos termos da Lei 5.152 de 21/10/1966
S#o Luis — Maranh3o

RESOLUCAQ N° 473-CONSEPE, de 28 de junho de 2006

Aprova a Transformag¢iaoe do Curso de Hotelaria
modalidade Tecnélogo para a modalidade
Bacharelado e di outras providéncias.

O Vice-Reitor da Universidade Federal do Maranhio, na qualidade de
PRESIDENTE EM EXERCICIO DO CONSELHO DO ENSINO, PESQUISA E
EXTENSAQO, no uso de sua atribuigdes estatudrias e regimentais;

Considerando o dispositivo no artigo 53 da Lei N° 9.394, de 20 de
Dezembro de 1996, de Diretrizes € Bases da Educagio Nacional;

Considerando aimda, o contido no Processo n® 2402/2006 e o que

decidiu o referido Conselho em sessio desta data, N -

RESOLVE:

Art. 1° Aprovar a transformagdo do Curso de Hotelaria na forma

estabelecida nesta Resolugdo.

Art. 2° O Curso de Hotelaria de que resultard o diploma de Bacharel em
Hotelaria destina-se a formacgdo de profissionais que atuardo nas areas
de Planejamento, Administragdo, Gerenciamento e Assessoramento de Atividades ligadas a

Hotelaria.

Art. 3° O Curriculo Pleno do Curso de Hotelaria tera duragdao de 3.270 (trés
mil duzentas e setenta) horas correspondentes a 187 (cento e oitenta e
sete) créditos e a integralizacdo devera ocorrer em no minimo 04 {guatro) anos € no Maximo

07 (sete) anos, conforme quadro a seguar:

120

A e
o



121

(Cont.)

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO

Fundagfio Instituida nos termos da Lei 5.152 de 21/10/1966
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MATRIZ CURRICULAR

1. EIXOS OU NUCLEOS ESTRUTURANTES
1.1 Nicleo de Formagio Humanistica ¢ Instrumental

to Disdpil N* de Creditos e Disciplinu de Pré-
Departamen plinae T - PGS
Scociologia Sociologia das O PyS—; 4 0 “on =
Filosofia Introdugsio 4 Filosofia @ Ftica a 0 &0n -
Froncts T8 Apiicads 3 % > -
setrig Hotelaria | S0t
Informatica Informatica Aplicada a 2 1 GOl .
Hotelaria
Francés Técnico Aplicado & Francéa  Técnico
— i c e | e fmmp, ¢
Paicologia Pricologia Organi . N 4 ) o -
Letras Inglés Téenico Aplicado 4| 4 0 60h .
Hotelaria I
Letros Inglés Téenico Aplicado & a o &oh =
Hotelaria 11
Sociologia Cul Popular M. . a [7) &0h =
c Ao Lab Avd do lnglés Teéenico
Letras P sy “ 2 1 60h Aplicado A
Hotelaria 11
Letras :imanhol Aplicado a Hotelana 4 o “oh 2
Letras Espanhol Aplicado & Hotelana | 4 0 60h Espanhol Aplicado
n 4 Hotelaria [
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1.2 Niicleo de Fundamentaciio Wedrica

IN° de créditos

Disciplinas de Pré-

Departamento Disciplima T P CH Requisito
Turismo e | Introdugio a Hotelana e 4 o 60h -
Totelaria Tursmo
DECCA Intredugio a Admanistragio 4 9] 60h -

Saude Publica Seguranga ¢ Higienc do 4 (0] 60h -
o Trebalho
Turismo e | Principios de Admainistragdo 4 (o} 60h Introdugio a
Hotclaria. em Hotelaria Administragao
Ciéncias Prmcipios de Alirmentagdo a 4 O 60h -
Fisiologicas Nutri¢io
Economia Introducio a Ecomomia 4 o) 60h -
DECCA GidE6 AL PESSSas 4 ¢} &60h Int.rc?d.u‘q;ao a
Administracio
Comunicag¢io Comunicacio Empresarial 4 o) S&0h -
DECCA Organizagio e Métodos 4 0 60h =
Direito Nogdes de Direito e 4 (6] 60h -
L egislagdo Hotelaria
DECCA Contabilidade Geral e de 4 (6] 60h -
: Custos - S
Matematica Matematica Comercial e 4 O 60h -
Financeira
DECCA Contabilidade Idoteleira e 4 O 60h Contabilidade Geral ¢
Countroladoria de Custos
DECCA Administragdo Fimanceira 4 0 60h L e
DECCA Administra¢cdo de Materiais 4 [¢] &0h - N
Turismo e 4 o 60h Contabilidade de
Hotelaria Controles de Hotel Hotclaria e
Contabilidade
Turismo e | Plamgjamento e Mlanutencgio 4 O 60h -
Iotelaria de Meios de Hospedagem
Turismo e | Marketing Aplicado a 4 (6] 60h -
Hotelaria Hotelaria
Educagdo Educagio Hoteleira e 4 (0] 60h -
Turistica
DECCA Politica de Negobcios e 4 O 60h -
Empreended orismo
Turismo/Hotelaria Eocoturismo ¢ Econegdcios 4 o GOh -
Lusismo € | Hotelaria e Consultoria 4 Q S0k, N
Hotelaria
’111‘;?;12;(;& © Introdugéo &4 Enclogia s = ook
Turismo e | Topicos Avangados de 4 O 60h -
Hotelaria Hotelaria
Turismo ¢ | Itimerérios e Circuitos 4 (0] 60h -
Hotelaria Turisticos
Educagido Fisica Recreacdo e Lazer em 4 O 60h =
Hotéis
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4
1.1.3 Nicleo de Prética Interdisciplinares ¢/ou Transdisciplinares
B |
Departa Disciplina N _di_e cuédlu:: i thplln:“d; Pré-
Tunsmo ¢ Holel.f. Tooria « Pritica de Hotel 1 4 2 120h i
Tunismo ¢ Hotelaria Teoria « Prética de Hotelaria I 2 1 6Oh chtilxe Pratica de
Ciéncias Fisiologicas 2 1 Prncipio de
Teoria € Pratica de Alimentos | Alimentagsio ©
Nutri
Turismo ¢ Hotolaria Teoria © Pratica de Alunentos | 4 2 120h | Tooria e Prauca de
o n = L Alimentos -
Comunicagio Gestio de Eventos e 2 1 o0h - =
Cerimonial
Tunsmo e Hotelania Teona e Pratica de Restawante 4 2 120h -
1
Tunismo © Hotelana Teona c Pratica de Restauwrante || 2 1 60h | Toona ¢ Pratica de
u Restaurarze |
Tunsmo o Hotelana Gastroaomin Aplicada 2 1 GO -
Tunsmo ¢ Hotelana Hotclaria Hospitalar 2 i &60h ;l‘unnnu © Pratca de
Bibli Mectodologin do Trabalho 1 =
1blioteconomia Clontific, &Oh
- Elctiva 4 0 GOh -
- Elctiva 11 4 o GOh -
i - sl
1.1.4 Nicleo de Atividades Complementares
[ = 1 - [T - T Zim] S . |
1.1.5 Estagio Curricular
[ - | - Eos=" 9 [ 36on | - =3
1.1.6 Monografia
- - 1 - o= —F - | N | - )
§2°

O aluno deverd cursar as disciplinas  classificadas como Nucleo de

formagiio humanistica ¢

Tednica, Nacleo de Praticas Interdisciplinares ¢/ou Fransdisciplinares, Nucleos de atividades
complementares, Estagio Curricular,

instrumental,

Nivel,
h

de Fund A0

v

Monografia, sendo todas obnigatéonas, além  de 2(duas)

disciplinas eletivas correspondentes a 120 (cento e vinte) horas no total, equivalentes a OX
(o1to) créditos, no minimo, escolhido dentre as enunciadas no art 3"

(Cont.)
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ANEXO C - Fluxograma do Curso de Hotelaria Bacharelado — UFMA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
~ Fundag3io Instituida mos termos da Lei 5.152 de 21/10/1966
S#o Luis — Maranhio

~,

6
Pardgrafo Unico Quando houver vagas remanescentes do processo seletivo poderdo ser
aceitos candidatos na mesma area de estudos, conforme determina

iegislagdo especifica desta Universidade.

Art. 6° A coordenagio didatico-pedagégica do Curso ficara a cargo da
Coordenadoria do Curso, conforme determuna legislagdo especifica

desta Universidade.

Arxt. 7°

O curriculo pleno constante desta Resolugdo se aplica aos alunos que

ingressarem no Curso a partir do semestre subsequente a aprovagdo da
presente Resolugéo.

§ 1° Os alunos regulamente matriculados no 2° semestre do antigo curriculo

passam automaticamente para o novo curriculo.

§2° Os alunos que ja concluiram 75% (setenta e cinco) por cento da carga

horara do Curso de Tecnoélogo sera facultado a opgdo por permanecer
com a formacgio tecnologica.

§ 3° ) A desativagdo do curriculo vigente da modalidade Tecnologo, esta

prevista para o semestre letivo 2009.2. -

Arxt. 8° Os casos omissos ou que venham a suscitar davidas nesta Resolugéo
serdo resolvidos pela Pro-Reitoria de Ensino, ouvido o Colegiado do

Curso.

Art. 9°

Esta Resolucdo entra em vigor na data de sua publicagdo, revogadas as
demais disposi¢des contrarias.
Dé-se ciéncia. Publique-se. Cumpra-se.

Sdo Luis, 28 de junho de 2006.

Prof. Msc. JOSE A STA BARROQUEIRO

Avs
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