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RESUMO

A formacdo na é&rea de gastronomia tem em grande parte natureza
tecnologica, em que o foco se remete ao ensino profissionalizante, atraindo uma
crescente demanda por uma grande variedade de publico. Em geral, os professores
qgue trabalham na formacdo académica em gastronomia sdo profissionais da area
gue atuam ou atuaram no mercado de trabalho e que possuem formacao em nivel
de graduacdo e especializacdo lato sensu, sem qualificacdo especifica para a
docéncia. Partindo do pressuposto que atuar como professor exige formacao proépria
para o ato de ensinar, o presente estudo tem como objetivo apresentar um estudo
de caso para conhecer a trajetdria profissional e identificar o perfil e a identidade
profissional dos docentes do ensino superior em gastronomia, analisando o cenario
em que atuam, sua historicidade e a percepcdo de si mesmos. Tendo por hipotese
gue esses docentes possuem dificuldade para se identificar no papel de educadores
dentro do contexto em que vivem, adotou-se como procedimento metodoldgico
pesquisa quantitativa das informacfes disponibilizadas pelos docentes junto a
Plataforma “Lattes”, e pesquisa qualitativa, com questionarios individuais com
professores que ministram aulas essencialmente préaticas no curso de tecnologia em
gastronomia de uma instituicio de ensino superior do interior do Estado de S&o
Paulo. Os resultados surpreenderam ao demonstrar que os docentes se identificam

mais como professores, em virtude do amor que desenvolveram pela educacéo.

Palavras-chave: Gastronomia. Ensino superior em gastronomia. ldentidade docente.



ABSTRACT

The formation in gastronomy has technological nature, which the focus refers
to professional education, attracting a growing demand for a wide variety of public. In
general, teachers who work in academic education in gastronomy are professionals
who work or worked in the labor market and are just graduated or have lato sensu
specialization, without specific qualification for teaching. Assuming that act as
teacher requires training itself to the act of teaching, this study aims to show a case
study to meet the teacher’s career path and identify the profile and understand the
professional identity of teachers in higher education in gastronomy, analyzing the
picture in which they work and perception themselves. With the hypothesis that these
teachers have difficulty in identifying the role of educators within the context in which
they live, this paper adopted as methodological approach a quantitative research on
the information provided by teachers on the “Lattes” Platform, and a qualitative
research through individual questionnaire with professors who teach practical
lessons in gastronomy course in an institution of higher learning in the interior of Sao
Paulo State. The results surprised by demonstrating that teachers identify

themselves more as teachers, because of the love that they developed by education.

Key words: Gastronomy. Higher education in gastronomy. Teacher identity.
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1 INTRODUCAO

A gastronomia € uma area relativamente nova do conhecimento,
especialmente no Brasil, que somente passou a dedicar um olhar especifico sobre
ela muito recentemente. Em virtude disso, h& poucos estudos cientificos e
académicos sobre o tema e, por consequéncia, a literatura ainda precisa de maior
aprofundamento para melhor compreensdo e abordagem enquanto fonte de

conhecimento.

Por diversas vezes a gastronomia se equiparou a arte e a ciéncia na
construcdo da nutricdo humana, afinal ela € “o conhecimento fundamentado de tudo
0 que se refere ao homem, na medida em que ele se alimenta” (BRILLAT-SAVARIN,
1825, 57). Dessa forma, ela abrange todos os profissionais que atuam na
preparacdo do alimento, buscando a melhoria constante para realizacdo de seu

objetivo principal, a conservacdo do ser humano.

Justamente por tratar-se de um ramo que abrange a culinaria, as bebidas, os
materiais usados na alimentacdo e, em geral, todos 0s aspectos culturais a ela
associados (BRASIL, 2010), é que a Gastronomia se tornou objeto do interesse
humano. E o reflexo disso € que, por mais que ja se tenha falado e escrito sobre o
tema, ele ainda suscita muita curiosidade em pessoas de todas as idades e classes

sociais.

E 0 ensino superior em gastronomia € uma extensao disso. Ha uma demanda
muito grande de estudantes interessados no curso, que € muito recente ainda no
Brasil e permeado pela diversidade de procura. Em contrapartida, ainda ndo possui
cursos de pdés-graduacdo stricto sensu, o que parece demonstrar que ha pouco

interesse em prosseguir estudos académicos nesta area do conhecimento.

Os profissionais da area de gastronomia que optaram por seguir o0 caminho
da docéncia no ensino superior ndo sao tao diferentes dos profissionais de outras
areas: em geral, sdo aqueles que atuam ou ja atuaram no setor de alimentacédo e em

geral escolheram a educacdo como alternativa de trabalho.
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A pesquisa buscou entender o cenario em que atuam os professores de
gastronomia: se sao profissionais da area que exercem a docéncia a principio como
segunda opc¢ao; buscou também analisar a percep¢éo que os professores tém de si
mesmos enquanto docentes e a trajetéria profissional desses individuos. Constituem

estes os objetivos dessa pesquisa.

A partir do contexto do ensino superior no Brasil, ha diversos problemas que
precisam ser considerados, porque sao frutos da historicidade da educacéo superior,
bem como problemas atuais que permeiam todos os ambientes sociais e, por
consequéncia, educacionais, desestruturando-os, desconstruindo-os e
reconstruindo-os de acordo com novas bases, formuladas a partir de novos
paradigmas culturais (DIAS SOBRINHO, 2005). Em razdo disso, ha que se observar
o0 quadro atual de situacbes que permeiam o universo do docente e a realidade

universitaria.

As questbes de pesquisa trazem o universo da gastronomia a partir do
contexto do professor, no momento em que olha para si e para sua carreira,

buscando compreendé-lo e entender como ele se percebe enquanto profissional.

Além de responder a tais duvidas, a pesquisa busca trazer a luz a trajetoria
desses profissionais ao longo de sua historia, bem como explorar o universo da

gastronomia, assim como o da educag¢do em que eles se inserem.

Por essa razdo, a pesquisa esta estruturada da seguinte forma:
primeiramente sera apresentado o panorama do universo da hospitalidade, a grande
area a qual a gastronomia pertence em virtude da comensalidade que lhe é
intrinseca. A gastronomia é um dos ramos da hospitalidade, que envolve o bem
receber, cujo compartilhamento da refeicdo € uma das caracteristicas fundamentais

e € representado pela comensalidade.

Na sequéncia, havera um quadro mais detalhado da situacdo do ensino
superior no Brasil como um todo e especificamente quanto ao ensino da

gastronomia, enfatizando principalmente o papel do professor.
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O proximo capitulo trata da docéncia no ensino superior diretamente,
mantendo seu foco no professor do curso de gastronomia, segundo sua situacao,
profissionalizagéo, identidade, formacgéao, perfil e atuagéo; e a partir dos saberes que

mobiliza para sua prética docente.

O trabalho prossegue com a pesquisa de campo, em que serédo apresentados
dados que foram levantados referentes a todos os docentes do curso de tecnologia
em gastronomia de uma instituicdo de ensino superior do interior do Estado de Séo
Paulo. Ao final sdo analisadas as respostas dos professores que ministram 0s
conteudos de préatica gastronémica no referido curso; tais respostas remetem a um

olhar sobre a historicidade e a trajetéria profissional destes docentes.
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2 HOSPITALIDADE, COMENSALIDADE E GASTRONOMIA

A Gastronomia é um fendmeno especifico, que apresenta caracteristicas e
espaco préprios. Contudo, ele esta por assim dizer contido no interior de fenbmenos
mais amplos, também com especificidades préprias, como a comensalidade e a
hospitalidade. Por esta razdo, convém neste estudo empreender um esforco de
compreensao destes fendmenos de modo a melhor situar e, por sua vez, melhor

compreender o curso de gastronomia, objeto desta pesquisa.

2.1 O Conceito de Hospitalidade

A origem etimoldgica da palavra hospitalidade deriva da expressédo hospice,
gue pode ser traduzida como asilo, albergue, um local para fornecer abrigo e auxiliar
os viajantes (WALKER, 2002), ou ainda casa de tratamento de saude (POWERS,
2004).

A nocao de hospitalidade deriva também da expresséao latina hospitalitas-atis
e traz em si a idéia do ato de acolher bem, além de carregar diversos sentidos
positivos em comportamentos, sentimentos e valores que sdo envolvidos no ato de
receber (DIAS, 2002).

Desta palavra deriva a expressdo “hospitabilidade”, virtude moral
caracteristica das pessoas hospitaleiras e que varia de acordo com o tempo e o
lugar em que se faz presente. O hospitaleiro € aquele que deixa seu hospede feliz,

descobrindo 0 que o agradard e sendo capaz de satisfazé-lo (TELFER, 2004).

Ha diversas definicdes que descrevem as atividades de hospitalidade: “a
oferta de alimentos e/ou bebidas e/ou acomodacédo longe do lar’ (THE JOINT
HOSPITALITY INDUSTRY CONGRESS, 1996 apud LASHLEY, 2004, p. 3); “a oferta
de alimentos e/ou bebidas e/ou acomodagao em um contexto de servico” (HIGHER
EDUCATION FUNDING COUNCIL, 1998 apud LASHLEY, 2004, p.3); e ainda “a

hospitalidade € uma troca contemporanea, idealizada para aumentar a reciprocidade
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(bem-estar) entre as partes envolvidas, através da oferta de alimentos e/ou bebidas
e/ou acomodacao” (LASHLEY, 2004, p. 4). Sdo defini¢cdes, tdo pragmaticas quanto
quaisquer outras, se referem a hospitalidade mediante o alinhamento dos temas
alimentacao e hospedagem ao visitante.

Esse acolhimento se configura como elemento de interacdo primaria que €
fomentada pela generosidade do anfitrido, transmitindo seguranga e conforto ao
héspede (COOPER, 2001), além da sua protecdo, que é condicdo absoluta da
hospitalidade (LASHLEY, 2004), como também cordialidade do anfitrido (TELFER,
2004). Esses sao os elementos fundamentais da hospitalidade; afinal “receber um
convidado torna (o anfitrido) responséavel por sua felicidade, enquanto a visita estiver
debaixo do seu teto” (BRILLAT-SAVARIN, 1825, p. 14).

No entanto, segundo Castelli (2005), o conceito de hospitalidade permeia o
objeto de outras ciéncias, como filosofia, sociologia, politica, economia, historia,
geografia, arquitetura, comunicacdo e antropologia. E cada olhar sobre o tema

demanda um estudo proéprio e deveras aprofundado.

Nessa mesma linha de raciocinio, Derrida (2003) defende que néo ha cultura
ou lacos sociais sem o principio da hospitalidade, assim como Grinover (2002), que
estende o conceito de hospitalidade para além de hotéis, restaurantes, lojas ou
estabelecimentos dedicados ao entretenimento, buscando compreender seu carater

historico, antropoldgico, epistemoldgico e empirico.

O conceito de hospitalidade sempre esteve diretamente ligado a idéia de
civilizacdo e humanidade. Na Odisseia de Homero esse ideal ja era intrinseco ao
bem receber (MONTANDON, 2003).

Grinover ampara seu conceito em Lefebvre (LEFEBVRE, 1965 apud
GRINOVER, 2007) que observa a hospitalidade como uma desconstrucdo de
categorias do familiar, social e politico para construcdo de um novo pensamento de

todas juntas, participando da civilizacdo e nela inserindo um potencial critico.
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Abordando a hospitalidade publica, Grinover a associa ndo apenas a regras
de acolhimento, citando Homero, mas também a espacos urbanos, cenérios do ritual
criado segundo formulas e ordens especificas, em que a localidade oferece ao
visitante o que ha de melhor, descobrindo e apresentando suas préprias riqguezas
(MONTANDON, 2004 apud GRINOVER, 2007).

Levando em consideracdo o balanco antropoldgico-social e historico das
sociedades tradicionais, sempre houve grande énfase sobre a importéncia da
hospitalidade aos forasteiros, que deve ser ofertada segundo regras culturalmente
definidas (BEARDSWORTH e KEIL, 1997 apud LASHLEY, 2004). A obrigacédo de
ser hospitaleiro se estende ndo apenas a generosidade em receber como também
em proteger o hospede (LASHLEY, 2004).

Segundo Selwyn (2004), a hospitalidade tem por funcédo estabelecer um
relacionamento ou promover o relacionamento ja estabelecido por se configurar num
processo de construcdo de um universo moral compartilhado entre visitante e

visitado.

Além de sua relevancia social, a hospitalidade sempre desempenhou
importante papel junto a economia e a politica das diferentes sociedades ao longo
do tempo, por meio da viabilizacdo da coesdo social a que visa proporcionar
(LASHLEY, 2004).

A hospitalidade, nos dizeres de Derrida (2003), envolve a reciprocidade de
responsabilidades entre os seres, que garante o crescimento de suas relacdes por
meio da evolucdo da situacdo de diferenciacdo cultural e fisica para uma nova

realidade, em que o desconhecido se torna conhecido.

Grinover traz o olhar contundente de Derrida (DERRIDA, 1997 apud
GRINOVER, 2007) que delimita de forma muito clara a diferenca entre o exterior
(“fora”) e o interior (“dentro”), que pode resultar em inospitalidade ou hospitalidade, a
partir da entrada do outro no espaco que néo lhe pertence. A inospitalidade € uma
consequéncia da hospitalidade intrusiva, em que o convidado ndo aceita as regras

do anfitrido, gerando a hostilidade e ferindo a ideia de propriedade. Para evitar essa



19

situacao é necessario o gesto de hospitalidade daquele que o recebe, acolhendo o

outro de forma absoluta e incondicional.

Eu tenho que — e esta é uma ordem incondicional — eu tenho que,
incondicionalmente, dar boas-vindas ao outro, seja ele ou ela quem for, sem
pedir um documento, um nome, um contexto ou um passaporte. Este € o
primeiro momento de abertura de minha relagdo com o outro: abrir meu
espaco, meu lar — minha casa, meu idioma, minha cultura, minha nagéo,
meu estado, e eu mesmo.

Eu ndo tenho que abri-la, porque esta aberta; ela foi aberta antes que eu
tomasse qualquer decisdo a respeito disso: entdo eu tenho que manté-la
aberta ou tentar manté-la incondicionalmente aberta. Mas, naturalmente,
este “incondicionalmente” é algo que amedronta, ele é aterrorizante
(DERRIDA, 1997 apud WADA, 2003, p. 64).

A hospitalidade se configura num processo que busca agregar o outro a
comunidade e, por consequéncia, a inospitalidade seria seu exato oposto
(GOTMAN, 2001 apud WADA, 2003).

O fendbmeno social descrito por Mauss (1979), independente do que seja —um
simbolo, palavra, instrumento, instituicio — é arbitrario. E, portanto, obra da vontade
coletiva. Por essa razdo, as areas de extensdo sdo necessariamente limitadas e

relativamente fixas, partindo da natureza das representacdes e praticas coletivas.

Mauss (1979) traz a partir disso 0 conceito de empréstimo, um fendémeno
positivo em que as civilizacbes aceitam e adotam os costumes alheios, se
expandindo. O conceito de nao-empréstimo pressupde a sua recusa, resistindo a

acao dos costumes das sociedades envolvidas.

Apenas a triplice obrigacdo de dar, receber e retribuir € que permitiu a
construcdo das sociedades antigas e tradicionais por meio do universal
antropoldgico que edificou e alicercou a sociedade (MAUSS, 1974 apud CAILLE,
2002).

Além disso, Mauss (1974 apud CAILLE, 2002) aborda a hospitalidade ritual e
sua atemporalidade, bem como seu caréater tatico, independente de qualquer

qualidade moral e que culmina com a dadiva e sua expectativa de retribuicdo.
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Inclusive grande parte da obra de Mauss trabalha a importancia da obrigacdo de
retribuir. Afinal, a dadiva e o convite significam o inicio do vinculo social, enquanto a

reciprocidade é a sua manutengao.

Ele aborda ainda o convite como forma de criar obrigagbes e proporcionar a
coesdo social, motivo pelo qual o ndo convite envolve uma exclusdo ofensiva,
gerando atritos latentes. E o convite traz implicito um contrato que obriga a outra
parte ao ato de retribuir; eis que a dadiva envolve sempre uma obrigagcdo pendente
daquele que recebeu e ainda ndo restituiu (MAUSS, 1974 apud CAILLE, 2002).
Dessa forma, “aquele que da a hospitalidade recebe (o outro), e aquele que é
recebido (na casa do outro) Ihe da (de si mesmo)” (PERROT, 2011, p. 70).

Por outro lado, ha diversos conceitos de dadiva que trazem a idéia de
abandono no sentido de renuncia, em que aquele que da nédo espera nenhuma
contrapartida daquele que recebe. Perrot (2011) traduz dadiva num sentido estrito

de oferenda aos deuses, em que ndo ha expectativa de retorno.

Visando a discusséo sobre o tema, Perrot cita Mauss ao abordar a dadiva
enquanto fenémeno social como um ritual ostentatorio que impde retribuicdo porque
gera hierarquia por meio de uma superioridade de quem da sobre aquele que
recebe. Essa superioridade somente se quitaria mediante a retribuicdo, que liberta
(1966 apud PERROT, 2011).

A dadiva gera uma espécie de contrato de sociabilidade, em que aquele que
oferece da algo de si ao outro e aquele que recebe acolhe algo do outro. Nesse
sentido, as trés gracas da alegoria privilegiada da dadiva séo: dar, receber e retribuir

(PERROQT, 2011), cujas leis que as regem serdo discutidas mais a frente.

Derrida diferencia a hospitalidade absoluta ou incondicional da hospitalidade
condicional, determinando que a primeira se refere a uma ressignificacdo do
conceito de hospitalidade para que o estrangeiro seja recebido sem pedir-lhe nem
sequer a reciprocidade. E a segunda ao pacto da hospitalidade, segundo o qual ela
€ um direito e um dever, tanto para quem recebe quanto para quem é recebido
(DERRIDA, 1997 apud WADA, 2003).
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A hospitalidade incondicional, por sua vez, ultrapassa qualquer limite, regra
ou convencdo, superando fronteiras e quaisquer distincbes entre as pessoas
(DERRIDA, 1997 apud MICHAUD, 2011). Essa abordagem combate
declaradamente as diferencas entre os povos e elimina soberanias, favorecendo a

paz e rompendo com a hospitalidade de direito, adstrita a limitagcdes legais.

Ha que se frisar aqui ainda a importancia da lingua enquanto elemento
potencialmente unificador. Afinal, segundo Lévinas (1982 apud MICHAUD, 2011) “a
linguagem € hospitalidade” e elimina distancias entre nag¢des. Dessa forma,

ultrapassa o limiar que é a hospitalidade e permite a comunica¢gao com o outro.

Outro conceito de hospitalidade defendido por Derrida (1997 apud MICHAUD,
2011) se fundamenta na sua infinitude, onde o ciclo se inicia com o convite e nunca
tera fim, mediante a reciprocidade que lhe € intrinseca. Nesse contexto, ndo ha
necessariamente a obrigacdo de dar, receber e retribuir. No entanto, a né&o
reciprocidade do visitante gera uma série de atritos entre anfitrido e hospede, o que

resulta na inospitalidade.

Nessa linha, Grinover (2007) cita Derrida ao trazer o limiar entre a
hospitalidade e a hostilidade que somente pode ser superado mediante a
desconstrucdo da idéia de propriedade. E ainda Camargo (2004), que remete a
etiqueta como possibilidade de manutencdo do vinculo social, tanto no plano

privado, como no plano comercial ou publico, visando evitar confrontos.

H& que se mencionar ainda a ameaca que representa a intrusdo, a
intervencdo inoportuna do Vvisitante. Para evitar sua ocorréncia, apenas o
conhecimento e respectiva aplicacdo da boa etiqueta € que podem amenizar o
carater hostil da agressividade que ela envolve, além da modéstia, a reserva, a
negacdo da intrusdo e a aparéncia de submissdo que devem ser claramente
percebidas pelo anfitrido (MONTANDON, 2003).

N&o obstante essa situacdo, ha ainda o risco permanente do parasitismo do

visitante, que abusa da hospitalidade que lhe é ofertada e somente pode ser



22

minimizado mediante o cuidado em perceber o territério de outrem como objeto de
uma sensibilidade escrupulosa (MONTANDON, 2003).

A oferta comercial da hospitalidade ocorre na maioria das sociedades e essa
oferta, que poderia ser entendida como simples exploracdo, na verdade envolve
liberdade de comportamento para ambas as partes, afinal nada mais é do que uma
troca comercial de um servico por uma remuneracdo adequada, n&do exigindo
reciprocidade (WADA, 2004). Segundo Andrews (2004), o que aconteceu foi 0
fenbmeno da comoditizacdo na transformacao da relacdo anfitrido-héspede em ato
de compra e venda. E, por essa razao, ela ndo mais personificaria os principios da

obrigacao e reciprocidade.

A partir do eixo comercial, a hospitalidade “esta ligada a provisdo de conforto
psicoldgico e fisiologico dentro dos niveis definidos de servico” (NAILON, 1981 apud
COOPER, 2001, p. 23). Nesse sentido, ela envolve uma interacdo satisfatoria entre
aquele que presta o servico e aquele que o recebe, porque deve oferecer ao
hospede seguranca, conforto psicologico e fisiolégico, neste ultimo incluida a
alimentacéo, a bebida e a acomodacado. Por essa razao, a hospitalidade se mostra
uma combinacdo complexa de beneficios e aspectos tangiveis e intangiveis
(COOPER, 2001).

Segundo King, a hospitalidade € uma relacdo entre os administradores do
setor hoteleiro e hdspedes, pode ser comercial ou social, mas em ambito privado.
Ela demanda o conhecimento daquilo que agrada ao hdospede e € um processo
completo que inclui a chegada, a acomodacédo confortavel, o atendimento dos
desejos do hospede e sua partida (KING, 1995 apud MULLINS, 2004).

O elemento de intera¢do priméria fomentada por calor, amizade, acolhida,
cortesia, abertura e comportamento generoso do anfitrido cria um ambiente
hospitaleiro. Isso promove um sentimento positivo de segurancga e conforto
oferecido pela estrutura fisica, desenho, decoracdo e facil localizacao.
Finalmente, a oferta de acomodac¢des agradaveis para dormir, comer,
relaxar e tomar um bom banho, unida ao oferecimento de bebidas, servico e
entretenimento, completam o quadro (BURGESS, 1982 apud COOPER,
2001, p. 23-24).
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Camargo (2004), por sua vez, compreende a hospitalidade como um
processo importante de comunicagdo interpessoal, carregado de conteddos né&o-
verbais ou de contetdos verbais que constituem formulas rituais que variam de
grupo social para grupo social, mas que ao final séo lidas apenas como desejo ou

recusa de vinculo humano.

Camargo (2004) parte do classico Ensaio sobre a dadiva e o dom, de Marcel
Mauss (1974) para explicar o processo da dadiva, que abrange trés grandes

momentos: dar, receber e retribuir.

Tal definicdo é carregada dos simbolos e significados da hospitalidade, que
se traduzem em comunicagdo entre as pessoas € tem por pressuposto a
hospitabilidade, capacidade de exercer a hospitalidade e que faz parte da natureza
humana (LASHLEY, 2004).

Godbout (1992) defende o dom enquanto dadiva, um ato de generosidade e
desapego de quem o oferece ao outro, ndo buscando retribuicdo ou contrapartida.
No entanto, ele alega que o dom ja ndo mais existe e cedeu lugar a troca mercantil,
mas isso nao é necessariamente negativo. Ou seja, se 0 dom e o contra-dom forem
desiguais, sempre havera uma exploracdo ou embuste. Mas se eles forem
equivalentes, entdo essa troca ndo sera muito diferente da troca mercantil e racional.

E isso tornaria o0 dom legitimo.

Baptista, por sua vez, traz Emmanuel Levinas para justificar a hospitalidade
como um traco da subjetividade humana que busca acolher a realidade do fora de si
por meio da disponibilidade da consciéncia que resulta em conhecimento,
alimentacédo ou posse. As possibilidades que a presenca do outro traz sao infinitas,
afinal ele representa outro mundo, em que apenas a relacdo de proximidade é que
gera a possibilidade de conhecé-lo, superando a si mesmo e experimentando outros
contextos (LEVINAS, 1980 apud BAPTISTA, 2002).

A exterioridade é fundamental para a separacdo do ser, possibilitando a sua
identificagdo e sua autoconcepcdo enquanto individuo. Afinal somente quando sai

de si mesmo é que para de se sentir em casa e consegue se olhar de fora. Por essa
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razao € necessdario o movimento constante do interior para o exterior e vice-versa; o
retorno para dentro de si € o recolhimento, a acolhida, simbolizada sempre pela
dimensdo de feminilidade que uma casa acolhedora traz (LEVINAS, 1988 apud
MANZI, 2011).

A presenca do outro provoca o desejo metafisico por algo que ndo se
conhece, que nao é resultado de uma necessidade; apenas € uma resposta a uma
falta ou a um vazio, porque se refere ao mistério que o outro carrega (LEVINAS,
1980 apud BAPTISTA, 2002). A hospitalidade representa risco, porque envolve a
experiéncia de exposigéo e vulnerabilidade para ambas as partes, mas resulta numa
situagdo positiva quando alimentada pela deferéncia e cortesia tanto do anfitri&o

guanto do hospede.

Por essa razdo € tado importante a reciprocidade que a hospitalidade
pressupde; ela é que determina as préaticas de acolhimento e civilidade que
humanizam as relacdes entre os seres e se configura dessa forma em um
acontecimento ético por todo o contexto em que se insere, revelando muito sobre as

personagens envolvidas no seu processo.

A hospitalidade em sua esséncia deve preservar a liberdade das
personagens, permitindo celebrar a distancia e a proximidade simultaneamente no
processo de aprendizagem humana, buscando a felicidade e a relacdo alegre do

homem com o mundo e com as pessoas nele inseridas.

A medida que viaja, o viajante se desenraiza, solta, liberta. Pode lancar-se
pelos caminhos e pela imaginacdo, atravessar fronteiras e dissolver
barreiras, inventar diferencas e imaginar similaridades. A sua imaginacéo
voa longe, defronta-se com o desconhecido, que pode ser exético,
surpreendente, maravilhoso, ou insélito, absurdo, terrificante. Tanto se
perde como se encontra, a0 mesmo tempo que se reafirma e modifica. No
curso da viagem h& sempre alguma transfiguracdo, de tal modo que aquele
gue parte ndo € nunca o mesmo que regressa (IANNI, 2000, p. 31).

Por fim, a hospitalidade liga os individuos e favorece a manutencao da paz
entre os diferentes povos, diminuindo a possibilidade de guerra e xenofobia. Afinal a

hospitalidade incentiva a xenofilia e a solidariedade (GOTMAN, 2011).
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O outro que vem de fora é o estrangeiro, que ora é mais do que o eu, quando
comanda a transcendéncia, ora menos do que eu, em sua total dependéncia de
mim. E esse estrangeiro impde renlncia e busca aproximacdo para superar a
heterogeneidade. Nesse contexto, se estabelece a alteridade do autéctone a partir
de sua subjetividade, por meio da epifania do outro (MANZI, 2011).

Segundo Camargo (2003), a hospitalidade € o ato de recepcionar, hospedar,
alimentar e entreter pessoas que se encontram fora de seu habitat num contexto
domeéstico, publico, comercial e virtual. Dessa forma, ele conseguiu categorizar a
atividade, justamente para aplica-la de forma pratica e didatica para realizacdo de
estudos mais aprofundados sobre o tema.

Ha que se abordar ainda a interdependéncia decorrente da hospitalidade, em
gue por um lado h&a os migrantes que demandam acolhimento como aldctones, e por
outro ha o anfitrido de uma localidade que atua em hospitalidade turistica e depende
do constante fluxo de turismo receptivo para se manter. No primeiro caso, o hospede

€ 0 necessitado e no segundo é o anfitrido (CAMARGO, 2003).

A partir desse contexto, pode-se inferir que a hospitabilidade de quem recebe
e de quem é recebido é fundamental para o equilibrio das relacbes. Um grande
exemplo em que isso ndo acontece pode ser observado nos emigrantes que néo
aceitam a cultura local do pais no qual se fixaram e dos nativos que ndo aceitam os

emigrantes, ainda que legalmente regulares.

H& ainda um ultimo aspecto da hospitalidade que precisa ser referido: a
necessidade humana do convivio social. E intrinseca a esséncia do homem a busca
pela vida em grupo e a hospitalidade permeia essa necessidade. Afinal aquele que
acolhe o faz para adquirir ou manter um vinculo social. E aquele que é acolhido

espera uma boa recepc¢ao, até mesmo em carater comercial.

Em suma, a hospitalidade pode ser observada no sentido antropolégico
segundo a interacdo humana que ela enseja, proporcionada pelo bem receber e

acolhimento do anfitrido, favorecendo a criacdo de lacos entre este e o hospede. Ela
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se inicia com o dom ou dédiva, gera uma reciprocidade e interdependéncia entre

eles e responde a necessidade humana do convivio social.

A expressdo maxima da hospitalidade se configura mediante a
comensalidade, em que a refeicdo compartilhada simboliza a unido, o vinculo que se
estabelece ou se fortalece entre visitante e visitado. A gastronomia se ocupa do
cuidado com esta refeicdo, proporcionando o prazer a mesa, fundamental para a
comensalidade e, por consequéncia, para a hospitalidade. Por essa razéo,

convencionou-se olhar a gastronomia como um ramo da hospitalidade.

2.2. Historia da Hospitalidade

Segundo Chon (2003), os primeiros deslocamentos de pessoas com carater
temporario e intencdo de retornar a sua localidade remontam ao periodo de 3500
a.C. Tais viagens eram realizadas com a finalidade de comercializar produtos, o que
gerou a criacdo de rotas de comércio na regido da Mesopotamia. Foi a necessidade
de registrar as trocas de produtos que estimulou o surgimento da escrita, por volta
deste mesmo periodo, dando inicio a Antiguidade (FREIXA; CHAVES, 2008).

O comércio sempre foi o principal responsavel pelos deslocamentos de
pessoas, portanto, o grande fomentador da oferta hoteleira ao longo da histéria da
humanidade. As rotas comerciais da Antiguidade geraram nucleos urbanos e centros
de hospedagem aos viajantes (ANDRADE; BRITO; JORGE, 2000). No Oriente
Médio data de 4000 anos atras a construcdo das caravanserai, primeiras estruturas
destinadas a fornecer abrigo para o pernoite de pessoas em deslocamento (CHON,
2003).

Segundo o conhecido Cédigo de Hamurabi que data do Antigo Império
Babilénico, de aproximadamente 1700 a.C., jA havia regras muito rigidas,
estipuladas para a regulamentacdo da hospitalidade na forma de tavernas
(WALKER, 2002). Nos impérios grego e romano, foram criadas um sem-nimero de

estalagens e tavernas para receber os Vviajantes. Na Grécia Antiga o0s
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deslocamentos se davam em virtude dos Jogos Olimpicos e de tratamentos de
salde em &aguas termais, enquanto que em Roma as viagens aconteciam para

conquista de territorios.

Durante a ldade Média as viagens aconteciam sobretudo por motivos
religiosos, por meio das intituladas “guerras santas”. A hospedagem era realizada
em mosteiros e abadias e o atendimento ao peregrino era uma obrigacdo moral e
espiritual (LOCKWOOD, 2004). A partir da segunda metade da Idade Média é que
comecaram a ser criadas as estalagens, um meio ndo muito confortavel ou asseado
de hospedagem, mas muito utilizado pelos viajantes, especialmente apés algumas
melhorias realizadas ao final daquele periodo.

No seéculo XVII deu-se o advento das carruagens, as cafeterias se
espalharam por toda a Europa, e cresceu 0o numero de tavernas, incentivando a

cada dia mais o fortalecimento da hospitalidade.

Os primeiros hotéis surgiram somente a partir de meados do século XVIII na
Europa, ja atuando numa linha mais requintada, voltada a elite da época, a partir da
criacdo do hotel-garni em 1760 na Inglaterra, uma grande casa na qual 0s
apartamentos eram alugados por periodo. O hotel como o conhecemos hoje surgiu a
partir do inicio do século XIX e se estabeleceu somente a partir da sua metade
(DIAS, 2002).

A Revolucdo Francesa foi o marco definitivo para a disseminacdo dos
restaurantes, tavernas que passaram a servir os “caldos restauradores” para os
vigjantes cansados, competindo com os traiteurs, tanto estalagens que serviam
refeicGes quanto fornecedores de comida pronta que eram preparadas e entregues;
também alugava-se o aparelho de jantar (espécie de banqueteiro). Isso aconteceu
porque os grandes cozinheiros da realeza perderam seus postos junto aos grandes
palacios e passaram a empregar seus talentos nesses espac¢os. No final do século
XIX havia cerca de 1.500 restaurantes em Paris e mais de 20 mil cafés e cervejarias,
além de milhares de negociantes de vinho (FLANDRIN; MONTANARI, 1998).
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As pessoas pouco abastadas se alimentavam em restaurantes simples e com
precos madicos, além de cafés e bistrés, que, na verdade eram estabelecimentos
familiares e simples. Além disso, existia uma espécie de “boteco”, o bouillon, em que

eram servidos pratos bem populares e a pessoa trazia seus préprios talheres.

Grandes transformagfes culturais, econdomicas, sociais e nas relagdes
internacionais marcaram o século XIX, traduzidas nos novos modos de pensar e
viver o cotidiano. Invencdes tecnoldgicas como a fotografia, o telégrafo, a
eletricidade e o trem abriram possibilidades inimaginaveis na comunicacdo e no
transporte. O turismo floresceu e as viagens tornaram-se cada vez mais frequentes.
O poder da burguesia, que apreciava o prazer da boa mesa, firmou-se. Aguela
época também viu o fortalecimento da classe trabalhadora e dos movimentos sociais
organizados. Entre outras conquistas, a classe operaria adquiriu o direito de férias e
de poder desfruta-las, o que deu também impulso ao turismo e a hotelaria (FREIXA;
CHAVES, 2008).

No inicio do século XX foi criado o motor a explosdo e expandido o uso da
energia elétrica, o que levou a intensificacdo do desenvolvimento tecnoldgico,
mediante a invencdo de equipamentos eletrodomésticos. Data desse mesmo
periodo a criacdo do fogdo a gas, que diminuiu o tempo de coccdo dos alimentos; a
invencdo do avido e do automovel, a partir do desenvolvimento dos motores de
combustao interna e do uso dos derivados do petréleo. Nessa época se intensificou
a producdo de automoveis e transatlanticos, além dos trens expressos. Foram
criados o radio, depois a televisdo. Apos a Segunda Guerra Mundial (1939-1945) o
estilo de vida americano ganhou o mundo (McDonaldizacdo de Ritzer). Com a
criacdo das leis trabalhistas, as pessoas passaram a ter tempo livre e renda para

viajar. Assim nasceu o turismo da forma como o concebemos nos dias atuais.

Na Exposicdo Mundial de 1900 em Paris, o fabricante de pneus André
Michelin lancou o primeiro guia gastronédmico, com o endereco dos melhores hotéis,
restaurantes, postos de gasolina e oficinas mecénicas, inclusive com mapas
rodoviarios. O guia foi criado para incentivar o uso do automével e o desgaste dos
pneus. Ele é o pioneiro e mais bem conceituado guia turistico e gastrondmico do

mundo, tendo sido editado em varios paises com versdes similares. A versao
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nacional é representada pelo Guia Quatro Rodas Brasil, da Editora Abril, lancado em
1976. A classificacdo de estrelas foi adotada a partir de 1933 em Paris e interior,
com as trés estrelas sendo consideradas a consagracao (FLANDRIN; MONTANARI,
1998).

Ao longo do tempo, a hospitalidade passou a ser considerada um sinal de
civilizacdo e humanidade, desenhando os contornos e marcando os limites da
cultura e da natureza, do civilizado e do selvagem. Dessa forma, a hospitalidade n&o
€ apenas uma forma essencial de interacdo social, mas ainda uma forma propria de

hominizacdo, uma das formas essenciais de socializacdo (MONTANDON, 2003).

2.3. Hospitalidade e Comensalidade

Sabe-se que entre os homens ainda proximos do estado de natureza
qgualquer assunto de alguma importancia é tratado a mesa; € em meio a
festins que os selvagens decidem a guerra ou fazem a paz; sem ir téo
longe, podemos ver nossos aldedes resolverem todos 0s seus negdécios no
botequim.

Essa observacdo ndo escapou aos que seguidamente devem tratar de
questdes do maior interesse; eles perceberam que o homem alimentado
ndo € o mesmo que o homem em jejum; que a mesa estabelecia uma
espécie de vinculo entre os participantes de uma discussdo; que ela os
tornava mais aptos a acolher certas impressdes, a submeter-se a certas
influéncias; dai nasceu a gastronomia politica. As refeicdes se tornaram um
meio de governo, e a sorte dos povos passou a ser decidida em banquetes.
Isso ndo é um paradoxo nem mesmo uma novidade, mas uma simples
constatacdo. Leiam-se todos os historiadores, de Herédoto aos nossos dias,
e se verd que, sem excluir sequer as conspiragbes, jamais houve um
grande acontecimento que nao tivesse sido concebido, preparado e
ordenado nos festins (BRILLAT-SAVARIN, 1825, p. 60-61).

Uma das mais importantes caracteristicas da hospitalidade é a oferta
gastronémica. O ato de oferecer alimento ou bebida ao viajante ou estrangeiro € o

simbolo maximo do bem receber (DIAS, 2002).

A primeira atitude do anfitrido € o gesto de oferecer bebida e comida ao seu
convidado, especialmente em virtude da importancia do copo de agua e da xicara de

café nos paises mediterraneos como simbolo do bem receber (GRINOVER, 2007).
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Em virtude disso, € que Napoledo Bonaparte “nunca perdeu de vista o fato de
que uma boa refeigdo pode ser instrumento valioso em diplomacia” (FRANCO, 2001,
p. 220). Escoffier, um dos maiores icones da gastronomia francesa, dizia que “a arte
da cozinha é, talvez, uma das formas mais Gteis da diplomacia” (PITTE, 1998, p.
760).

Por meio da oferta e da recepcdo do alimento € que se cria vinculo de
confianca, interdependéncia, amizade e generosidade entre anfitrido e hospede
(TELFER, 1996 apud RANDALL, 2004). Nesta mesma linha defendida como acima
descrito pelo primeiro grande autor em gastronomia em seu classico Fisiologia do
Gosto, Jean-Anthelme Brillat-Savarin, em 1825 — sabe-se que “todo acordo algo
solene que reuna individuos e, sobretudo, grupos familiares concretiza-se pela
realizacao de uma refeicdo em comum” (FLANDRIN; MONTANARI, 1998, p. 56).

Isso acontece porque o alimento se revelou de fundamental importancia para
o melhor entendimento da natureza da hospitalidade no mundo moderno
(RANDALL, 2004). Na linha contraria ao foco no reabastecimento que a refeicdo tem
apresentado nos dias atuais, ha ocasides especiais que demandam um evento com
componentes fisioldgicos, psicologicos e sociologicos (DOUGLAS, 1975 apud
LASHLEY et al, 2005).

Tais componentes se constituem em ritos de passagem que tém um
aparecimento ciclico na rotina doméstica (MITCHELL, 1999 apud LASHLEY et al,
2005), particularmente o do nascimento, o banquete nupcial e as exéquias, nas
diferentes religibes (BOUTAUD, 2011). A refeicdo que acompanha estes eventos
possui valor emocional simbélico (GILLESPIE; MORRISON, 2001 apud LASHLEY et
al, 2005).

Cada evento social possui ritos proprios e, por consequéncia, uma refeicao
especifica, criada para se tornar memoravel e simbolo de cada momento especial.
Ela é resultado de um constructo social, representando as tradicfes histéricas e

culturais de cada povo dentro de determinado periodo de tempo.
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Além das ocasides extraordinarias, ha uma necessidade de sociabilidade e
conviviabilidade intrinsecas a natureza humana e que impulsiona o homem a
compartilhar a refeigdo com seus semelhantes, realizando o ato de “comer junto”
(CASTELLI, 2005, p. 79) por simples prazer e entretenimento. Ai reside o espirito da
comensalidade, do compartilhar a refeicdo com as pessoas com que se tem uma

relacdo de afeto e/ou parentesco.

O comer entre amigos é uma forma de reforcar os lagos sociais da amizade,
e é por isso que ocupa um espaco determinado na relacdo da amizade.
Quando o sair para comer junto transforma a comida numa meta, sabe-se
gue a comida em si, que é ingerida, ndo deixa de dissimular, muitas vezes,
0 prazer de partilhar a amizade (ROLIM, 1997 apud GIMENES, 2010,
p.194).

A comensalidade € uma das formas mais reconhecidas de hospitalidade. Ela
se traduz no compartilhar a mesa com significado ritual e simbdélico muito superior a
simples satisfagcdo de uma necessidade alimentar. O comensal, nesse contexto,

nada mais € do que o hospede, o convidado ou conviva (BOUTAUD, 2011).

A origem da palavra companheiro, do latim com+pagno, define o0 amigo como
aquele com quem se divide o pao (DIAS, 2002). O compartilhar o pdo em geral
envolve algum ritual em torno do consumo dos alimentos e regras proprias de cada
ritual (LASHLEY, 2004).

Portanto, o ato de oferecer comida significa uma oferta de inclusdo, um
reconhecimento, um acolhimento, assim como receber a oferta significa sentir-se
aceito. Ou seja, a comensalidade traduz uma mensagem entre o anfitrido e o
héspede (GIMENES, 2010).

H& que se recordar ainda que a base da hospitalidade é o ato de contribuir
com o abastecimento do alimento coletivo (LASHLEY, 2004). Nesse sentido, “a
divisdo do alimento é a base da conduta civilizada; € o que vincula os individuos, as
familias, as aldeias e as tribos” (VISSER, 1991 apud LASHLEY, 2004, p. 11).

Historiadores afirmam que ja na Mesopotamia, a civilizagcdo mais antiga de

gue se tem registro, os banquetes eram reunides festivas de uma comunidade e
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celebravam momentos importantes com cerimonias religiosas e profanas em que
deveriam ser cumpridas algumas regras de comportamento (FLANDRIN;
MONTANARI, 1998). Antes da civilizagdo, o uso comum do fogo respondia a uma
funcdo social e a uma necessidade de convivéncia, no interior do grupo. Até o fim da
era neolitica o fogo era situado fora da gruta e a partir desse momento passa a
integrar o interior das habitacbes em lareiras de pedra polida ou terracota
(BOUTAUD, 2011).

A refeicao € um poderoso agente cultural que facilita a sociabilidade e reforca
a ordem social (GOFTON, 1995 apud LASHLEY et al, 2005), fundamental para a
caracterizacdo do bem receber que a hospitalidade prega. No ambito privado, um
jantar festivo é simbolo de prestigio, bom gosto e boa situacéo financeira, além de
bons contatos sociais, mas também indicativo de pretensao, privilégio e aceitacado
social (GIMENES, 2005).

No entanto, ha outro aspecto da comensalidade que precisa ser visualizado: a
ambiguidade da refeicdo, que se manifesta por meio de uma competicdo de
ostentacdo muito comum a mesa. A disposi¢cao dos convidados, a louga, as toalhas,
os talheres, o servico, enfim tudo proporciona proximidade e distancia ao mesmo
tempo (MAFFESOLI, 2002). Ou seja, a refeicdo a principio une os participantes
(FLANDRIN; MONTANARI, 1998), “fazendo momentaneamente desaparecer as
imposicdes e o0s desnivelamentos, (e) exacerbando-os” (LANGE, 1975 apud
MAFFESOLI, 2002, p. 132). Ela traz um ambiente de disponibilidade, protecéo,
generosidade, confianca e abandono. Mas também pode fomentar a discordia e o
confronto, afinal nela os animos ficam em geral muito mais exaltados, especialmente

se regada a vinho, cerveja ou a qualquer outra bebida alcodlica.

Além disso, a mesa provoca afastamentos identitarios, entre civilizados e
barbaros, elites e pessoas comuns, quando ndo entre homens e mulheres deixados
a distancia. Na Grécia Antiga, entendia-se que a refeicdo era partilhada entre
homens e deuses, sempre separados, em que oS homens eram reduzidos a
simbolos de oferenda ou praticas sacrificatérias para honra aos deuses (BOUTAUD,
2011).
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A ostentacdo a mesa € pratica comum ao longo da histéria e pode ser
potencializadora de discérdias. No entanto, em muitas sociedades a comensalidade,
bem como a hospitalidade, foram simbolos de civilidade (CASTELLI, 2005). Nesse
sentido, as boas maneiras sao um diferencial de requinte que demonstra a

importancia da etiqueta para todos 0s povos.

A teatralidade € uma caracteristica intrinseca & comensalidade e serve de
paradigma do ordenamento do social no restante da vida cotidiana, permitindo a
comunicacao e garantindo a estruturacao social existente (MAFFESOLI, 2002).

Como animais, os seres humanos sentem fome. Mas os ingredientes que
ingerem devem, além de satisfazer-lhes as necessidades bioldgicas,
cumprir certas caracteristicas ligadas as escolhas, principalmente
determinadas pelo gosto e pelo cheiro. Essas escolhas trazem consigo a
marca cultural do meio na qual se desenvolveram. Alimentar-se, portanto,
transcende o ato de ‘matar’ a fome, pois ha a necessidade da satisfagédo
dos apetites, ou seja, o desejo de ‘voltar a experimentar a sensacdo de
bem-estar consecutivo ao consumo alimentar. E aqui que se situam 0s
fundamentos da arte de bem comer’ (PILLA, 2005, p. 54).

A alimentacdo busca a gratificacdo do corpo, e a refeicdo compartilhada
busca a comunicacéao, a troca (MAFFESOLI, 2002). A questéo cultural nessa troca €
tdo presente que Bourdieu ja afirmava que o gosto é utilizado para marcar a
distincdo entre grupos sociais (BOURDIEU, 1984 apud BELL, 2005). Afinal, ainda
que “a alimentagao seja um ato individual, na escolha dos alimentos intervém uma
série de condicionamentos que fazem com que tudo o que € comestivel ndo seja

consumido necessariamente em todas as sociedades” (SCHLUTER, 2003, p. 16).

Dessa forma, a comensalidade confere igualdade aos membros de um grupo
social e confianga na capacidade de reconhecer cédigos culturais compartilhados
(BELL, 2005).

A funcdo primordial da ingestdo de alimentos é fornecer combustivel e
outros elementos que garantam a continuidade da vida do organismo, a
partir da ingestdo de carboidratos, gorduras, proteinas, vitaminas e sais
minerais. Contudo, na composicao da dieta, outras necessidades terminam
por ter importancia capital. O individuo escolhe a partir de um panorama
alimentar que lhe é sancionado e das restricbes de aquisicdo que |Ihe sdo
impostas, principalmente as financeiras, se utilizando também de outros
critérios subjetivos. E por isso que, quando se fala de consumo alimentar,



34

muito frequentemente se fala também de consumo simbdlico (GIMENES,
2010, p. 193)

Assim, observa-se um fendmeno cultural do cotidiano que permeia a
gastronomia: a uniformidade nas escolhas alimentares pelos grupos sociais. Essa
uniformidade cria um elo entre as pessoas do grupo, que se distinguem pelas
opcOes de que dispdem. Grandes exemplos disso sdo o caviar, foie gras, creme
brulée, entre tantos outros pratos que possuem diferencial de requinte e, por essa
mesma razao, sao exclusivos de determinada camada da sociedade e inacessiveis
aos demais, criando uma particularidade e identidade entre o grupo social que a eles
tem acesso.

Segundo Santos (2005), nenhum alimento € neutro. Ele defende que a
historicidade da sensibilidade gastrondmica “explica e é explicada pelas
manifestacdes culturais e sociais como espelho de uma época e que marcaram uma
época” (SANTOS, 2005, p. 12-13).

Schluter (2003) aplica a teoria de Maslow (1954) aos habitos alimentares ao
afirmar que além da satisfacdo das necessidades basicas e de seguranca, 0
alimento é escolhido para consumo também a partir da necessidade de pertinéncia,
status e auto-realizacdo. Ou seja, pertinéncia a um grupo especifico, status que
demonstra uma ascensao para um grupo de referéncia e auto-realizacdo em ter

acesso a qualquer tipo de alimento, inclusive pratos exoéticos e diferentes.

Ainda hé a distin¢édo social resultante da instituicdo das normas de etiqueta no
servico a mesa. O respeito a hierarquia, os papéis a serem exercidos durante a
refeicdo, bem como o requinte, o bom gosto e a beleza que permeiam a refeicdo séao
elementos fundamentais para a determinacdo da categoria social a qual o grupo

pertence.

Tanto no ambiente privado como publico um dos aspectos mais importantes a
ser trabalhado é a temporalidade da tradicdo gastron6mica. Aqui, o tempo deve ser
observado segundo o0s seguintes pontos de vista: o tempo orgéanico, que se refere

ao ciclo de vida dos alimentos e seu tempo de maturacéo; o tempo culinario, que se
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refere ao tempo de cocgdo necessario a preparagcdo do alimento para consumo; 0
tempo gastronémico, o tempo dispendido na degustacdo das preparacbes; e 0
tempo social, o tempo dedicado a comensalidade a mesa.

Ha que se recordar ainda um ultimo aspecto no tocante a diferenciacao social
no ambito da comensalidade: o glamour da experiéncia gastrondmica. Segundo
Dumazedier, “restaurantes e bares, antes de ponto de servico de comidas e bebidas,
sdo lugares aonde se vai para ver e ser visto” (DUMAZEDIER, 1978 apud
CAMARGO, 2003, p. 14). Esse aspecto envolve a ostentagédo no frequentar centros
de alta gastronomia, um hébito que se concentra em apenas poucas camadas

sociais.

O ato de “comer fora” envolve uma aventura e um preco, que pode ser o
preco da exclusdo, da condescendéncia ou da exploracdo. A aventura é
representada pela onivoridade cultural que caracteriza a sociedade atual, em que ha
uma oferta muito ampla de opc¢des culinarias, especialmente em virtude da oferta de
degustacéo. E o mercado esta consumindo essa diversidade gastronémica tao vasta
(BELL, 2005).

A exclusdo, a condescendéncia e a exploragcdo sdo consequéncias das
mudancas culturais pelas quais as sociedades estdo passando. Até pouco tempo
atrds, os onivoros culturais estavam centralizados numa camada social e suas
atitudes eram essencialmente cosmopolitas. O acesso somente a eles garantido os
diferenciava, tinham acesso exclusivo a produtos que ninguém mais tinha. No
entanto, nos dias atuais a oferta diversificada permeia a sociedade como um todo,
gerando um novo publico. Muitos tém acesso a experimentar uma gama variada de
insumos e ingredientes antes inacessiveis. E 0 caminho se tornou inverso: a busca
agora passou a se concentrar nas proprias tradicdes e insumos locais. Portanto, “os
alimentos consagrados pelos formadores de gosto sdo os mesmos dos quais, ha

algumas geracodes, eles se distanciaram” (JAMES, 1996 apud BELL, 2005, p. 54).

Na linha contraria a Bourdieu, que defende que o gosto € usado para marcar
a distincdo entre grupos sociais, Bell diz que o gosto se voltou para dentro, para

associar-se a grupos. Ou seja, “reconhecemos nossos pares pelo que comem e
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onde comem e conseguimos nos sentir em casa toda vez que entramos em um

restaurante e sentimos que este € o nosso lugar” (BELL, 2005, p. 55).

Comer com 0S outros constitui correr um risco, quer esse risco seja objetivo
(risco sanitario, por exemplo, porque comer na casa de alguém é confiar
nele no que diz respeito a higiene), psicoldgico ou biografico (porque
partilhar uma refeicdo, convidar alguém para a sua casa, € mostrar-lhe uma
parte de nossa intimidade), ou simbodlico (risco de se comprometer em
relacdo ao hospede e, mais ainda, de se tornar um pouco como ele).
(CORBEAU; POULAIN, 1991 apud BOUTAUD, 2011, p. 1221)

A mesa é também espaco para a dicotomia alimentar entre as concepc¢des
puritana e glutona, representada pelas restricbes alimentares religiosas de um lado e
0 prazer a mesa de outro, assim como as proibicbes da ética e estética, em
beneficio da saude, representadas pela dietética. O apelo a moderacdo é uma
constante ao longo da historia, afinal “o prazer da mesa é muito mais bem
experimentado quando responde a um principio de equilibrio” (BOUTAUD, 2011, p.
1222). Aqui a identidade do grupo reside na religido ou na preocupagdo em comum

com a saude e boa forma.

Buscando justamente esse equilibrio & mesa, ha dois fendmenos atuais que
precisam ser explicados: o congelamento e a entropia. O congelamento é observado
primeiramente do ponto de vista cultural — em que o tempo alimentar atual é
minoritario em relacdo ao passado, o que favorece o florescimento da cultura da
culinaria, por consequéncia. Do ponto de vista espacial — tanto os espacos privados
como publicos atuais voltados a alimentacdo sdo0 quase sempre assépticos e
funcionais, com uma sofisticacdo altiva e fria; e do ponto de vista das praticas
gastronébmicas — reduzidas a fichas com calculos cal6ricos, submetidas a um
enquadramento ideolégico (preparacbes praticas) e medicinal (preparacoes
saudaveis). A entropia busca justamente o contrario, as novidades, tendéncias e

novas praticas culinarias.

Dentro desse ambiente temos ainda a industrializacdo da alimentacéo,
segundo o fendmeno da MacDonaldiza¢do dos costumes (FISCHLER, 1997 apud
BOUTAUD, 2011), em que a alimentacdo é padronizada por meio do preparo e

apresentacao, além do local estereotipado e asséptico (BOUTAUD, 2011).
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Corbeau e Poulain (1991, apud BOUTAUD, 2011) falam ainda sobre os
“circulos de comensalidade”, circulos concéntricos nos quais comer com outros é
desejavel, aceitavel, ou, ao contrario, deve ser evitado, proibido. Tais circulos sao

seletivos e sempre oriundos de diferencas sociais proeminentes.

Compreendemos, a partir dai, o quanto € necessario de arte e de ciéncia
para aplicar, ao pé da letra, as conveng8es do tipo comensal e respeitar o
espirito da mesa, preocupado com tato, empatia e hospitalidade. Conciliar
também os prazeres da mesa e a sensualidade gustativa com temperanca e
moderacdo. Admitir e até mesmo encorajar a surpresa e a improvisacao
dentro de um clima festivo ou amigéavel, mas saber antecipar e regular o
fluxo dos acontecimentos a mesa. Uma dramaturgia pode ser muito
complexa para certas formas de comensalidade modernas (BOUTAUD,
2011, p. 1225)

E todo esse contexto favorece a teatralidade que compde o universo da
comensalidade. E é a teatralidade o maior fomentador da ambiguidade presente a
mesa, em que fazem parte a unido e desunido entre 0s comensais como potenciais

opostos.

A comensalidade no ambito da hospitalidade amigavel envolve, além da
acolhida e da refeicdo, diferentes diversdes para o hospede de passagem ou
visitante (PEYER, 1998 apud BOUTAUD, 2011). E a comensalidade, no ambito da
prestacdo de servicos, se refere a alimentacdo, que ja caracteriza a hospitalidade,
ainda que nado esteja aliada a hospedagem (BELCHIOR; POYARES, 1987 apud
DIAS, 2002).

O enfoque dado aqui buscou apresentar as nuances de diferentes olhares
sobre o tema hospitalidade quando da recepcdo a um individuo por meio da
comensalidade e o0s aspectos sociais ai envolvidos. No interior desta trama,
hospitalidade e comensalidade, torna-se necessaria compreender com mais

detalhes, o lugar da gastronomia.
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2.4 Hospitalidade, Comensalidade e Gastronomia

A partir do contexto da comensalidade, surge a gastronomia como o ramo do
conhecimento que trata diretamente da alimentacdo humana, mas nao se restringe
apenas a ela. Afinal

as relacdes entre o homem e o alimento podem ter diversos focos, tais
como salde, prazer, comportamento, habitos culturais, entre outros. Sendo
assim, estudar estas relacbes nos ajuda a encontrar, cada vez mais,

caminhos que gerem mais prazer, sem esquecer-se da salde (QUEIROZ,
2011, p. 168).

No entanto, apesar do ser humano depender da alimentacdo para sua
sobrevivéncia, a gastronomia levou muito tempo para adquirir um olhar proprio,

voltado para a refeicdo enquanto cultura.

O homem pré-historico se dedicava exclusivamente a caca, pesca e coleta de
insumos e somente se fixou em regides ribeirinhas a partir do Periodo Neolitico,
guando deu inicio a agricultura e criacdo de animais, além do armazenamento e
conservacao dos alimentos, bem como a invencdo do forno de barro compactado.
As primeiras civilizacdes da Mesopotamia, Antigo Egito, india, China e Fenicia ja
promoviam a alimentacdo por meio de festividades e banquetes (FURTADO et al,
2010).

A palavra “gastronomia”, vocabulo composto de gaster (ventre, estdbmago),
nomo (lei) e do sufixo -ia, que forma o substantivo, foi criada na Grécia Antiga por
Arkhestratus em sua obra Hedypatheia (Tratado dos Prazeres), escrita por volta de
350 a.C. Ela significa etimologicamente “observancia das leis do estémago”
(VENTURI, 2010, p. 17).

Os gregos contribuiram ainda com os simpdsios, banquetes em que eram
realizadas discussfes intelectuais durante a refeicdo. Neles havia musica, canto,
jogos, acrobacia e danca. E ja existia a figura do cozinheiro, escravo que apos
alguns anos de dedicacdo podia ser libertado e promovido a archimangeiro,
considerado um mestre em sua arte, como um chef de cozinha, com equipe de
trabalho e muito prestigio (FREIXA;CHAVES, 2008).
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A Roma Antiga, cuja populagéo era basicamente composta de camponeses e
guerreiros, durante o periodo de ascensao e grandes conquistas, adquiriu e adaptou
diversos habitos aprendidos com os gregos. A opuléncia que tais conquistas
trouxeram se refletia & mesa, em que a suntuosidade era palavra de ordem, com
grande desperdicio de alimentos nos vomitorios, angariando crescente insatisfacao
popular que resultou em seu declinio (FREIXA; CHAVES, 2008).

Em 395 d.C. o Império Romano foi dividido entre o Oriente e o Ocidente. O
Império Romano do Oriente, conhecido como Bizantino, desenvolvia o comércio e a
distribuicdo de insumos dos mais variados, favorecendo o desenvolvimento da
gastronomia (FLANDRIN; MONTANARI, 1998).

A Europa Ocidental, por sua vez, vivenciou a ldade Média, com a criacédo de
mosteiros, conventos e abadias, locais que favoreceram a producdo de diversos
tipos de doces e bebidas alcodlicas, em especial a cerveja e o vinho. O final da
Idade Media foi marcado pela criagdo das tabernas e estalagens, que serviam
refeicGes aos viajantes. O inicio da Idade Moderna presenciou o crescimento das
cidades gracas ao comercio, a criacdo da imprensa e vivenciou 0 Renascimento
(FLANDRIN; MONTANARI, 1998).

Nesse periodo, a Italia passou a ser simbolo de requinte no mundo ocidental
mediante a criacdo de diversos manuais de etigueta a mesa e a utlizacdo de
porcelanas, toalhas, objetos de ouro e prata e copos de cristal. Tais costumes foram
levados a Franca pela florentina Catarina de Médici quando de seu casamento com
Henrique Il, e foram entdo absorvidos pela cultura parisiense, o que fez com que a

Franca fosse atribuida a hegemonia cultural e gastronémica européia.

A opuléncia da monarquia culminou com a Revolu¢do Francesa, em 1789,
dando inicio a ldade Contemporanea, que presenciou o surgimento e crescimento
dos restaurantes, além dos traiteurs, delicatessens, bistrés, cafeterias, cervejarias e
negociantes de vinho. Diversos importantes nomes da gastronomia datam desse
periodo: Grimond de la Reyniere, Jean-Anthelme Brillat-Savarin, Alexandre Dumas,
Antonin Caréme, Auguste Escoffier, Maurice Curnonsky, Prosper Montagné,

Elizabeth David e Paul Bocuse.
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No século XIX a Franca passou pela Belle Epoque, que marcou de forma
definitiva a supremacia francesa e instituiu Paris como o centro cultural e
gastrondmico do mundo, especialmente com a criagdo em 1895 da escola Le
Cordon Bleu, referéncia & Ordem dos Cavaleiros do Santo Espirito, criada pelo rei
francés Henrique 1l em 1578 cuja honraria era representada por uma cruz no
pescoco e um corddo azul (o cordon bleu). Até hoje esta escola de culinaria é a
instituicdo de ensino de gastronomia mais importante e conhecida do mundo, com

filiais em diversos paises (LEAL, 2006).

Atualmente a gastronomia passa por uma dicotomia cultural em virtude da
globalizacdo em oposi¢cao a uma tendéncia a regionalizacdo, assim como a disputa
entre Fast Food e Slow Food. A internacionalizacdo da cozinha que aconteceu a
partir dos anos 1960 no mundo e de 1990 no Brasil provocou o fenbmeno da
globalizagcdo da alimentagdo, com 0 acesso a insumos e alimentos oriundos de
diferentes locais do mundo. Por outro lado, a regionalizagcdo da cozinha passou a
ganhar cada vez mais destaque nos ambientes gastrondmicos. Tanto assim é que
ha um termo especifico para denominar o produto oriundo de uma determinada
regido: terroir. Essa tendéncia visa valorizar o potencial de cada localidade a partir
do que a regido tem de melhor e que desta forma a caracteriza (FREIXA; CHAVES,
2008).

A patrtir do final da Segunda Guerra Mundial o American Way of Life (estilo de
vida americano) se proliferou pelo mundo, modificando muito os parametros
franceses de alimentacdo até aquele momento, cujo foco se concentrava em
preparacdes muito elaboradas e de dificil execucdo. E isso trouxe o fenbmeno da
McDonaldizacdo, um conceito que se tornou um paradigma do processo de
maximizacdo da produtividade no ambito comercial alimentar, e € um derivativo
imediato da alimentacéo rapida, conhecida como Fast Food. Numa linha totalmente
contraria a esse processo de producdo, ha o movimento Slow Food criado em 1986
gue busca resgatar a esséncia do convivio a mesa, do comer e beber devagar, e
preservar as tradicdes de receitas e ingredientes regionais que se perderam com a
globalizacédo (FREIXA; CHAVES, 2008).
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E nesse panorama atual que se desenvolve a comensalidade e, por
consequéncia, a gastronomia, como area do conhecimento. Hoje a compreensao
que se tem da producdo alimenticia é resultado de todo o contexto acima
apresentado e na culindria ha “vestigios das trocas culturais entre os povos. As
cozinhas sao produtos de miscigenacao cultural” (FRANCO, 2001, p. 249).

Comer, entdo, implica um feito social complexo que coloca em cena um
conjunto de movimentos de producdo e consumo tanto material quanto
simbodlico, diferenciados e diferenciadores. E, nesse sentido, o consumo de
alimentos e 0s processos sociais e culturais que os sustentam contribuem
para a constituicdo das identidades coletivas, uma vez que sdo uma

expressdo de relagdes sociais e de poder (ALVAREZ, 2002 apud
GIMENES, 2010, p. 195).

Nesse contexto, o alimento pode ser entendido como objeto de satisfacdo das
necessidades dos individuos de acordo com a esséncia do consumo simbdlico
(BAUDRILLARD, 2000, p. 145). A simbologia do alimento no ambito da hospitalidade
o torna unidade funcional de um sistema de comunicacdes (BARTHES, 1997 apud
GIMENES, 2010).

Gastronomia € um campo multidisciplinar (ainda ndo uma ciéncia): inclui a
atividade reflexiva e operacional sobre o ato de comer e beber, a anélise de
aspectos culturais e histéricos, o gerenciamento dos processos de

producdo, a consideracdo das questdes relacionadas a dieta alimentar e
aos aspectos nutricionais e de saude (TOMIMATSU, 2011, p. 37).

Na atualidade, a melhor definicdo para o termo gastronomia envolve “a arte
do bem comer e do saber escolher a melhor bebida para acompanhar a refeicédo
(GOMENSORO, 1999, p. 195), além da arte de preparar os alimentos para deles
obter o maximo de satisfacdo” (VENTURI, 2010, p.17).

Em virtude de todo esse arcabouco cultural, a gastronomia, como ramo do
conhecimento, reside na area da hospitalidade, especialmente a partir do contexto
da comensalidade, da qual é parte intrinseca. E, como tal, ser4 aqui estudada no

tocante a formacéo académica na area. Afinal,

a arte da Gastronomia esta intimamente ligada a hospitalidade, onde o ‘dar,
receber e retribuir para consistir num ‘prato perfeito’, envolve o
atendimento, o ambiente, a mdusica, a sensibilidade, a percepcdo dos
momentos vivenciados, pois a cultura, os habitos e costumes das pessoas
sdo diferentes e o profissional da area necessita estar atento aos detalhes
(FURTADO, 2011, p. 15).
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3 ENSINO SUPERIOR NO BRASIL

Caro professor:

Sou um sobrevivente de um campo de concentracdo. Meus olhos viram o
gue nenhum ser humano deveria testemunhar: camaras de gas construidas
por engenheiros ilustres; criangas envenenadas por médicos altamente
especializados; recém-nascidos mortos por enfermeiros diplomados;
mulheres e bebés assassinados e queimados por gente formada em
ginasio, colégio e Universidade.

Por isso, caro professor, eu duvido da educacdo. E eu lhe formulo um
pedido: Ajude seus estudantes a se tornarem humanos. Seu esforco,
professor, nunca deve produzir monstros eruditos e cultos, psicopatas e
Eichmans educados.

Ler, escrever, aritmética sdo importantes somente se servirem a tornar
nossas criangas mais humanas.

Carta hipotética escrita por um sobrevivente enderecada a Janusz Korczak
(MUSEU DO HOLOCAUSTO, 2014)

A educacdo é “um processo de humanizacdo, que ocorre na sociedade
humana com a finalidade explicita de tornar os individuos em participantes do
processo civilizatorio e responsaveis por leva-lo adiante” (PIMENTA; ANASTASIOU,
2002, p. 80). Ela é realizada por todas as instituicbes sociais como pratica social,
mas como processo sistematico e intencional, ela deve ocorrer na escola. E a escola
€ “0 espaco de transmissao sistematica do saber historicamente acumulado pela
sociedade, com o objetivo de formar os individuos, capacitando-os a participar como
agentes na construgao dessa sociedade” (RIOS, 2011, p. 45). A universidade é mais
uma extensdo desse espaco e atua com a educacgdo, completando esse processo

de transmissao de cultura que € sua funcéo social.

3.1 Evolucao da Educacéo Superior no Brasil

No Brasil, o ensino superior somente teve inicio em 1808, com a chegada da
Familia Real Portuguesa ao territorio nacional. Antes disso, os estudantes abastados

eram enviados a Europa para completar seus estudos.
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Somente na década de 1930 é que foram criadas as primeiras universidades
brasileiras. E desde o inicio do ensino superior no Brasil, a realidade da educacéao
superior no pais mantém as mesmas caracteristicas: o cenario se divide entre
instituicdes publicas criadas por iniciativa das elites locais e instituicbes particulares
como alternativa ao ensino publico, religiosas ou ndo (DURHAM, 2005).

Entre 1946 e 1960 foram criadas 18 (dezoito) universidades publicas e 10
(dez) particulares ligadas a Igreja Catdlica (ha apenas uma presbiteriana), dentre
elas a Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro (SAMPAIO, 2000). Na
segunda metade da década de 1950, iniciou-se um forte movimento estudantil pela
reforma do sistema educacional, que buscava a ampliacdo de vagas nas
universidades publicas e gratuitas, assim como a associacdo do ensino a pesquisa
visando o desenvolvimento do pais. Esse movimento estudantil criou a Uni&o
Nacional dos Estudantes (UNE) que foi fortemente atuante na luta contra o regime
militar (SANTOS, 2009).

Com o golpe militar de 1964, houve total repressdo do governo e vigilancia
das universidades por mais de 10 (dez) anos. Em 1968 foi feita uma profunda
reforma no ensino superior: extingdo da catedra, fim da autonomia das faculdades,
criacdo de institutos, faculdades e escolas, introducdo do sistema de créditos, ciclo
basico antes da formacédo profissional, garantia da representacdo discente e
docente, ingresso continuo por carreiras e curriculos minimos fixados pelo Ministério
da Educacédo e Cultura e a universidade passou a articular ensino, pesquisa e

extensdo como seu foco principal (SANTOS, 2009).

Como o foco era o fortalecimento do Estado nacional a universidade passou a
ser vista como “um espaco privilegiado para a producdo de um conhecimento
necessario”. Essa estratégia foi utilizada também para “diminuir e até anular a idéia
classica da universidade, onde o pensamento critico e universal era a tobnica,
possibilitando a liberdade e até a contestacdo”. Portanto, a pesquisa recebeu
incentivo, mas era fracionada, reducionista e passava pelo crivo da critica (CUNHA,
2000).
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No periodo entre 1960 a 1980 houve grande aumento no numero de

matriculas em virtude do crescimento econémico pelo qual o pais estava passando.

Entre 1985 e 1990 aumentou consideravelmente o nimero de instituicdes de
ensino superior, 0 que colocou em risco a manutencéo da qualidade de ensino. Em
paralelo a isso, foi criada a Associacdo Nacional dos Docentes Universitarios
(ANDES), que lutava pela autonomia e democratizagdo do ensino, com a
participacao ativa de docentes e discentes na gestao da universidade (BOAS, 2004).

Em 1996 foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo Nacional,
gue trouxe algumas inovagcbes para O ensino superior: a obrigatoriedade do
recredenciamento das instituicdes de ensino mediante avaliagbes, como o Exame
Nacional dos Cursos (ENC) e renovacao peridédica para o reconhecimento dos

cursos ministrados.

A partir deste contexto do ensino superior, € importante ressaltar que a
atividade de formagao € “um intenso processo social de comunicagao cujo mediador
principal € o conhecimento, em suas multiplas dimensdes, dentre as quais as
valorativas, as técnico-cientificas, as politicas e sociais” (DIAS SOBRINHO, 2005, p.
22).

Em virtude disso, as finalidades da educacdo superior remetem aos Novos
desafios impostos pela globalizacdo e pela revolucdo técnico-cientifica atual,
especialmente nos paises mais pobres, que tém necessidades das mais diversas,
gue vao desde a aprendizagem continua até o fortalecimento da alta qualificacéo
especializada, passando pelos interesses econdmicos que interferem diretamente no
ambiente da educacédo profissional. Em razdo de sua situacdo econdmica, estes
paises se tornam provedores de mao de obra barata, tanto em niveis basicos como
mais avancados, fornecendo pesquisadores para seus vizinhos mais ricos (DIAS
SOBRINHO, 2005).

Independentemente de fronteiras nacionais, a educacdo caminha para uma
reforma que se centrard cada vez mais no aluno e que serd culturalmente mais
relevante (TATTO, 1997 apud ZEICHNER, 2003), mediante nova visdo do processo
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de aprendizagem segundo as experiéncias existenciais do aluno, seus recursos
culturais e linguisticos e o0s recursos naturais locais (ZEICHNER, 2003). Nesta
direcao,

A formacdo, além da capacitacdo profissional e preparacdo para 0s
aspectos praticos da vida, significa também promocdo de valores,
desenvolvimento moral e intelectual, autonomizacéo do sujeito, participacéo
na vida social, cidadania. A formacdo, razdo essencial da educacdo,
constitui-se pela relagdo que os individuos mantém entre si, mediados pelo
conhecimento e orientados por valores, que sao patriménios publicos (DIAS
SOBRINHO, 2005, ps. 91-92).

A dimensao ética da educacdo envolve obrigacdes de carater educativo,
desenvolvimento material da sociedade, producdo de conhecimentos, formacao
intelectual e aprofundamento de valores democraticos, especialmente aqueles
relacionados a equidade, autonomia, criticidade, nacionalidade, solidariedade, busca
do bem comum e humanidade (DIAS SOBRINHO, 2005).

Ha duas abordagens que devem ser atendidas pela educacédo superior em
geral: os interesses privados do individuo e das empresas por meio da capacitacéo
técnica e um olhar em ambito publico visando transmitir os valores que contribuem
para a construcao da cidadania (DIAS SOBRINHO, 2005).

A partir desse quadro, depreende-se a urgéncia de investimentos em
educacdo de qualidade em todos os niveis, por meio de politicas educacionais
adequadas as suas necessidades, proporcionando o fortalecimento da justica,
igualdade e qualidade de vida do individuo (DIAS SOBRINHO, 2005).

3.2 O Curriculo por Competéncias na Educacado Superior

A gualidade no ensino é premissa fundamental para a formacgao universitaria.
Para tanto, foi instituido o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior
(SINAES) pela Lei n.° 10.861 de 14 de abril de 2004, que avalia o desempenho dos

estudantes dos cursos de graduacao:
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Em relagdo aos contetdos programaticos previstos nas diretrizes
curriculares do respectivo curso de graduacdo, suas habilidades para
ajustamento as exigéncias decorrentes da evolugdo do conhecimento e
suas competéncias para compreender temas exteriores ao ambito
especifico de sua profissao, ligados a realidade brasileira e mundial e a
outras areas do conhecimento (BRASIL, 2004).

Cabe ressaltar que o objetivo da avaliagdo € verificar o aprendizado dos
conteudos, das competéncias e das habilidades necesséarias para o exercicio da
profissdo. Independentemente da escolha de uma linha de pesquisa, o referencial
sera apresentado do ponto de vista do Ministério da Educacéo e Cultura, que segue

a linha do curriculo por competéncias.

Dessa forma, o olhar que se tem sobre o curriculo tradicional o compreende
como atrelado ao conteudo exclusivamente, o que impede a identificagcdo do
contexto em que o aluno vive e sua fungdo social como um todo. E ainda, a
perspectiva é centrada no professor e no ensino. Morin (2001) defende que, ainda
gue as disciplinas sejam organizadoras do conhecimento cientifico e trabalhem a
divisdo e a especializacdo do trabalho, elas restringem o conhecimento e buscam
sua propria autonomia. Afinal a instituicdo disciplinar acarreta, ao mesmo tempo,
“‘um perigo de hiperespecializagdo do pesquisador e um risco de ‘coisificacdo’ do
objeto estudado” (MORIN, 2001, p. 106), em que se esquece que O objeto “é
extraido ou construido” (MORIN, 2007, p. 40).

Nessa linha, “o objeto da disciplina fica destacado e as demais disciplinas
serdo negligenciadas, assim como as ligacdes e solidariedades com o universo do
qual ele faz parte” (MORIN, 2001, p. 106).

A histéria das ciéncias ndo se restringe a da constituicdo e proliferacdo das
disciplinas, mas abrange, a0 mesmo tempo, a das rupturas entre as
fronteiras disciplinares, da invasdo de um problema de uma disciplina por
outra, de circulacdo de conceitos, de formagéo de disciplinas hibridas que
acabam tornando-se autbnomas; enfim, é também a histéria da formacéo de
complexos, onde diferentes disciplinas vao ser agregadas e aglutinadas. Ou
seja, se a historia oficial da ciéncia € a da disciplinaridade, uma outra
historia, ligada e inseparavel, € a das inter-poli-transdisciplinaridades”
(MORIN, 2001, p. 107).

Por essa razao, atualmente a educacgao, especialmente a profissionalizante,

adota o curriculo por competéncias. Como a educacgdo superior precisa atender a
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uma necessidade de mercado dentro de uma economia liberal, seu ensino busca se
enquadrar ao “modelo mundial” emergente por meio de cursos baseados na
competéncia, formando estudantes que “adquiram competéncias profissionais que
lhes permitam estar bem preparados para o mercado de trabalho” (BEDARD, 2009,
p. 133).

Segundo esse raciocinio, o curriculo por competéncias mantém seu foco no
aluno e na aprendizagem, langando um olhar sobre os saberes, sua mobilizagéo e
utilizagcdo nas situagfes praticas (BEHAR et al, 2013). Segundo Rios (2011, p. 57-
59), competéncia é “saber fazer bem”, respondendo a “necessidades historicamente

definidas pelos homens de uma determinada sociedade”.

Nessa linha, a competéncia pressupde a existéncia de trés elementos:
conhecimentos, habilidades e atitudes, bem como de recursos de mobilizacao
(afetividade), evolucéo (criatividade) e suporte (biofisiolégico) (PERRENOUD, 1999).

As competéncias expressam as possibilidades cognitivas de jovens e adultos
para a compreensdo e realizacdo de tarefas relacionadas com a area de
conhecimento em que atuam. Nos termos do artigo 6° da Resolucdo CNE/CEB n.°
04/99 pode-se compreender o olhar que o Ministério da Educacdo e Cultura tem

sobre as competéncias profissionais:

Art. 6°. Entende-se por competéncia profissional a capacidade de mobilizar,
articular e colocar em acdo valores, conhecimentos e habilidades
necessarias para o desempenho eficiente e eficaz de atividades requeridas
pela natureza do trabalho.

Paragrafo Unico — As competéncias requeridas pela educacéo profissional,
considerada a natureza do trabalho, sdo as:

I. competéncias basicas, constituidas no ensino fundamental e médio;

Il. competéncias profissionais gerais, comuns aos técnicos de cada area;

lll. competéncias profissionais especificas de cada qualificagdo ou
habilitagc&o.

Nessa mesma linha e corroborando a resolucdo, had ainda o Parecer
CNE/CEB n.° 16/99 que diz:

O conceito de competéncia vem recebendo diferentes significados, as vezes
contraditérios e nem sempre suficientemente claros para orientar a préatica
pedagdgica das escolas. Para os efeitos deste Parecer, entende-se por
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competéncia profissional a capacidade de articular, mobilizar e colocar em
acao valores, conhecimentos e habilidades necessarios para o desempenho
eficiente e eficaz de atividades requeridas pela natureza do trabalho.

O conhecimento é entendido como o que muitos denominam simplesmente
saber. A habilidade refere-se ao saber fazer relacionado com a pratica do
trabalho, transcendendo a mera acdo motora. O valor se expressa no saber
ser, na atitude relacionada com o julgamento da pertinéncia da acéo, com a
qualidade do trabalho, a ética do comportamento, a convivéncia participativa
e solidaria e outros atributos humanos, tais como a iniciativa e a
criatividade.

Pode-se dizer, portanto, que alguém tem competéncia profissional quando
constitui, articula e mobiliza valores, conhecimentos e habilidades para a
resolucéo de problemas ndo soé rotineiros, mas também inusitados em seu
campo de atuacdo profissional. Assim, age eficazmente diante do
inesperado e do inabitual, superando a experiéncia acumulada
transformada em habito e liberando o profissional para a criatividade e a
atuacao transformadora.

As competéncias envolvem quatro aspectos primordiais para a atuacdao do
profissional no mercado, quais sejam (CASTELLI, 2005, p.188-191)

1. Competéncia cognitiva — aprender a aprender
Envolve a abertura do profissional em agregar recursos e tecnologias para
manejar as oportunidades que surgirem. A disponibilidade e real interesse em

aprender sdo primordiais para iniciar o aprendizado de um oficio.

2. Competéncia produtiva — aprender a fazer
O aprendizado de habilidades e contetdos ligados direta ou indiretamente a
area do conhecimento em que atua. Ela envolve o dominio das informacdes

concernentes a atuacéao profissional a partir da praxis.

3. Competéncia pessoal — aprender a ser e a conviver
“A competéncia pessoal consiste no desenvolvimento total da pessoa e da
sua personalidade, em especial nas dimensfes da racionalidade,
emotividade, espiritualidade e corporalidade” (CASTELLI, 2005, p. 190).

4. Competéncia de ponta — aprender a lidar com o futuro
“A competéncia de ponta se traduz na capacidade de vislumbrar perspectivas
profissionais e de lidar com metas estratégicas, a partir da leitura do potencial
pessoal e de mercado” (CASTELLI, 2005, p. 191).
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As habilidades, por sua vez, devem ser compreendidas como a capacidade
de agir prontamente, mentalmente e por intermédio dos sentidos, com 0 uso ou hao
de equipamentos, de maquinas de ferramentas ou de qualquer instrumento relativos
a sua area do conhecimento. Trata-se do aspecto pratico do “saber fazer” que
orienta a acéo do profissional. As habilidades permitem que as competéncias sejam
colocadas em acdo, em realizacOes eficientes e eficazes, por meio da préxis que

envolve uma construgcdo mental que pode incorporar novos saberes.

Segundo Gagné et al (1988 apud BEHAR et al, 2013), as habilidades devem
ser classificadas em intelectuais e motoras. As habilidades intelectuais séo
relacionadas aos processos mentais de organizacdo e as habilidades motoras ou

manipulativas séo relacionadas a agao.

Dessa forma, a organizacdo curricular das instituicbes de ensino superior
devem enfocar as competéncias profissionais gerais, acrescidas das competéncias
profissionais especificas por area do conhecimento, para cada perfil de conclusao
pretendido, em funcdo das demandas individuais, sociais, do mercado, das
peculiaridades locais e regionais, da vocacdo e capacidade institucional da

universidade.

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (BRASIL,
2000), as competéncias gerais sdo concernentes ao ensino medio e se referem ao
desenvolvimento das seguintes capacidades: comunicacdo; questionamento de
processos naturais e tecnologicos, identificando regularidades, apresentando
interpretacbes e prevendo evolucgdes; raciocinio e a capacidade de aprender;
compreensao e utilizacdo da ciéncia, como elemento de interpretacdo e intervencao,

e a tecnologia como conhecimento sistematico de sentido pratico.

Cabe ressaltar que, muito embora sejam contetudos a serem trabalhados no
ensino fundamental e médio, tais competéncias devem receber reforco no ensino
superior em disciplinas dotadas de transversalidade, como ética, comunicacao,
empreendedorismo, metodologia da pesquisa, tecnologias da informagéo e filosofia

(no caso do bacharelado), entre outras.
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Finalmente, considerando o escopo desta pesquisa, € importante enfatizar
gue a formacdo de um profissional competente deve necessariamente caminhar
entrelacada a formacdo cidadd do individuo capaz de assumir participativa e

criticamente os destinos da sociedade de que faz parte.
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4 O CURSO DE GASTRONOMIA

4.1 Evolucéo da Area de Gastronomia no Brasil

A evolucdo da gastronomia no Brasil passou por diversas fases ao longo da
historia, e as mudancas politicas, econdmicas e sociais nacionais foram decisivas
para seu fortalecimento. Para compreendé-la, € necessario um olhar sobre sua

trajetoria em territério nacional.

Para além dos aspectos técnicos (relativos ao cultivo e ao preparo de
alimentos e bebidas) e biolégicos (relativos a degustacéo e a digestdo dos
acepipes), a gastronomia é entendida como o estudo das relacdes entre a
cultura e a alimentagédo, incluindo os conhecimentos das técnicas culinérias,
do preparo, da combinacdo e da degustacdo de alimentos e bebidas, e ainda
dos aspectos simbolicos e subjetivos que influenciam e orientam a
alimentacdo humana (GIMENES, 2010, p. 188).

Todo o setor de hospitalidade somente passou a ganhar espaco no Brasil a
partir do final da década de 1970, quando os grandes hotéis de luxo chegaram ao
Brasil e, com eles, famosos chefs franceses para coordenar suas cozinhas
(CASTELLI, 2005).

N&o obstante isso, as mudancas demoraram a impactar a cultura nacional,
pois esses servicos eram apenas acessiveis a determinada camada da sociedade,
em virtude do alto custo dos ingredientes e necessidade de qualificacdo dos

funcionarios.

Até 1930 o Brasil era um pais essencialmente agricola, com enorme producao
voltada a exportacdo. No entanto, com a crise dos anos 1930 a economia mundial
entrou em colapso e isso desencadeou uma situacao sem precedentes, com énfase
na crise do café que resultou na compra de toda a producao pelo governo brasileiro
e consequente destruicdo da producdo numa tentativa desesperada de manter a
economia (FREIXA; CHAVES, 2008).

Visando o equilibrio econémico nacional, a Revolugdo de 1930 passou a

incentivar a industrializacdo como meta prioritaria e o fortalecimento do Estado
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Nacional. O resultado disso foi a criacdo do Processo de Substituicdo de
Importacdes (PSI), que favorecia a producao industrial nacional em detrimento da
importacao de produtos estrangeiros (COSTA, 2011).

A consequéncia disso foi a estagnagdo completa do setor da gastronomia,
pois 0s produtos estrangeiros de boa qualidade n&o poderiam ser adquiridos em
razdo das aliquotas altissimas para sua importacdo, dificultando a realizacdo de
grandes producgdes culinarias.

Somente em 1990 essa situacdo se modificou com a reducdo das barreiras
tributarias em que as aliquotas passaram de 60% para 12% (COSTA, 2011), como

resposta ao quadro internacional de economia intercambiavel.

Importante notar que houve um boom da hotelaria nacional na década de
1970 com a expansao econdmica da época, além dos incentivos fiscais concedidos

ao setor, como o Fundo Geral do Turismo (Fungetur), entre outros.

Ja existiam alguns grandes hotéis no Brasil, mas o crescimento foi vertiginoso
nesse periodo, especialmente com a chegada das redes internacionais Hilton,
Nivory (Holiday Inn), Sheraton, Méridien, Club Mediterranée, Novotel e Caesar Park,
e o desenvolvimento das nacionais Hotel Nacional, Tropical de Hotéis, Othon e
Eldorado (CASTELLI, 2005).

Em paralelo a isso, a Empresa Brasileira de Turismo (Embratur), criada em
1966, estimulou fortemente as atividades turisticas no pais, com a criacdo da
Politica Nacional de Turismo e da legislacéo para regulamentacdo dos profissionais
do setor, bem como a classificacdo oficial da hotelaria para padronizacdo das
instalacdes e servicos para cada tipo e categoria de estabelecimento (SOLHA,
2002).

Na década de 1980, em virtude da instabilidade econémica e do crescimento
acelerado da inflacdo, houve desaceleracdo no desenvolvimento do setor de
hospitalidade. Afinal a hospitalidade sempre foi o primeiro setor a se ressentir em

momentos de crise em virtude da volatilidade que Ihe é intrinseca.
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No inicio da década de 1990, o Brasil passou por diversas mudancas que
favoreceram a estabilidade econdmica, com o incremento na renda das pessoas e,
por consequéncia, maior propensao para as viagens. Esse quadro melhorou a
imagem do pais no exterior, colaborou na abertura da economia para o mercado
internacional e favoreceu a criagcdo de novas fontes de investimento e financiamento
para o setor (CASTELLI, 2005).

Até a década de 1990 o Brasil ndo tinha contato com a alta gastronomia
européia, que aqui se estabeleceu somente com a abertura de mercado e a redugéo
de impostos sobre alimentos importados, fazendo com que insumos até entédo

inacessiveis aportassem no mercado brasileiro.

O setor de servicos atualmente encontra-se em plena ascenséo, conforme
previsto na teoria classica do poés-industrialismo (BELL, 1976; DORDICK; WANG,
1993 apud CASTELLS, 1999) que combinou trés afirmacdes e previsdes:

1. A fonte de produtividade e crescimento reside na geracdo de
conhecimentos, estendidos a todas as esferas da atividade econdmica
mediante o processamento da informacao.

2. A atividade econémica mudaria de producéo de bens para prestacdo de
servi¢os. O fim do emprego rural seria seguido pelo declinio irreversivel
do emprego industrial em beneficio do emprego no setor de servigos
que, em Ultima analise, constituiria a maioria esmagadora das ofertas de
emprego. Quanto mais avangada a economia, mais seu mercado de
trabalho e sua producéo seriam concentrados em servicos.

3. A nova economia aumentaria a importancia das profisses com grande
conteudo de informacdo e conhecimentos em suas atividades. As
profissbes administrativas, especializadas e técnicas cresceriam mais
rapido que qualquer outra e constituiriam o cerne da nova estrutura
social (CASTELLS, 1999, p. 267).

Com relacao a primeira afirmacao, atualmente a geracao de conhecimentos é
0 epicentro do desenvolvimento econdmico das nacbes, conforme ja informado
anteriormente. E a geracdo de conhecimentos se da sobretudo no ambiente
universitario, especialmente porque seus professores tém-se focado a cada dia mais

em pesquisa e producéo de conhecimento.

Em relacdo a segunda afirmacao, ja é fato comprovado notoriamente que o

setor de servicos estd em pleno crescimento. No Brasil, a participagdo do setor de
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servigcos em 1999 no Produto Interno Bruto (PIB) — soma das riquezas produzidas no
pais —, situou-se em 58,3%, respondendo por 57,2% da absor¢cdo de méo de obra
na economia (IBGE, 1999). E em 2009, o setor de servi¢os respondeu por 68,5% do
PIB e por mais de 70% dos empregos formais. Além disso, foi a atividade econémica
gue mais recebeu investimentos estrangeiros diretos: em torno de 45% das
aplicacoes externas no setor produtivo (PEQUENAS EMPRESAS & GRANDES
NEGOCIOS, 2010).

Figura 1 - Produto Interno Bruto Brasileiro — 2013

Produto Interno Bruto - 2013

M Agropecuaria

M Industria

Setor de servico
69,4%

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados fornecidos pelo IBGE,

Departamento de Contas Nacionais, 2014.

Os dados divulgados pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE) sobre o ano de 2013, indicam que o crescimento do setor de servicos
continua, afinal ele respondeu por 69,4% do PIB nacional, enquanto a agropecuaria
— que teve um crescimento em rela¢do aos anos anteriores — respondeu por apenas
5,7% e a industria por 24,9% (IBGE, 2014).

E quanto a terceira afirmacao, ela se comprova por si sO. A especializacéo é
uma pratica de mercado de trabalho, e cada vez mais existe uma demanda
crescente por profissionais altamente especializados em seus respectivos

segmentos.
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Em virtude de todo esse panorama e com a chegada de diversos ingredientes
internacionais importados que sofisticaram as produg¢des culinérias nacionais — com
especial énfase no vinho — a gastronomia no Brasil passou a desenvolver-se de
forma muito acelerada, o que levou a grande demanda por profissionais

capacitados.

4.2 O Curso Superior de Gastronomia

O ensino da hospitalidade e especialmente o ensino da gastronomia sempre
ganharam contornos tecnicistas ao longo da historia nacional. Afinal os cursos do
setor em geral aconteciam nos proprios postos de trabalho, com “énfase numa
experiéncia ampla e inteiramente pratica (...) e a experiéncia de trabalho na Europa
Continental era considerada de modo favoravel” (MEDLIK; AIREY, 1978 apud
AIREY; TRIBE, 2004, p.390).

Como ja mencionado, na Europa o inicio da capacitacdo de profissionais
remonta a 1895, com a fundacdo em Paris da pioneira e mais famosa escola de
gastronomia do mundo, Le Cordon Bleu. Nos Estados Unidos da América o inicio se
deu em 1946, com a criacdo do Culinary Institute of America (CIA), outra instituicdo

gue é referéncia em educacéo para o setor até hoje (RUBIM; REJOW SKI, 2013).

No mundo todo, durante o periodo de 1940 até meados da década de 1970,
0S cursos ministrados na area eram essencialmente profissionalizantes e realizados
por instituicbes de ensino técnico; visavam apenas proporcionar mao de obra
gualificada para entrar no mercado de trabalho rapidamente e atender a uma
demanda emergencial, especialmente em virtude do grande crescimento do setor

hoteleiro durante a década de 1970.

Mas a realidade brasileira demorou muito para se alinhar no tocante a
gastronomia. Até meados dos anos 1990 a profissdo de cozinheiro era exercida
basicamente por “pessoas sem qualificacdo, em boa parte, migrantes vindos do
Nordeste, e que tentavam a vida como operarios, pedreiros ou nas cozinhas de
restaurantes” (BIANCO, 1999 apud MONTEIRO, 2011, p. 197)
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O primeiro curso técnico para a formacao de cozinheiros no Brasil foi criado
em 1969, pelo SENAC, em Aguas de Sédo Pedro (QUEIROZ, 2011). Somente em
1994 o Servico Nacional de Aprendizagem (Senac), em parceria com o Culinary
Institute of America, langou o curso de Cozinheiro Chef Internacional, o primeiro
curso de gastronomia pago no pais, que contava com professores americanos, chefs
de cozinha que se mudaram para o Brasil. Até entdo eram oferecidos no Brasil
apenas cursos de culinéaria com o objetivo de ensinar as mocas a serem boas donas

de casa ou truques basicos de cozinha (COSTA, 2011).

Os primeiros cursos superiores na area de hospitalidade aconteceram na
seguinte ordem: o Curso de Bacharelado em Turismo na Faculdade de Turismo
Morumbi (atual Universidade Anhembi Morumbi) em 1971 em S&o Paulo e o Curso
de Tecnologia em Hotelaria na Faculdade de Administracdo Hoteleira da
Universidade de Caxias do Sul em 1978 no Rio Grande do Sul (REJOWSKI, 1996).

Apenas em 1999 surgiram 0s primeiros cursos superiores de gastronomia no
pais: o Curso de Bacharelado em Turismo com Habilitacgdo em Gastronomia na
Universidade do Sul de Santa Catarina, em Floriandpolis; o Curso Superior de
Formacdo Especifica em Gastronomia no formato sequencial na Universidade
Anhembi Morumbi em S&o Paulo; e o Curso de Gastronomia nas modalidades
sequencial e graduacédo na Universidade do Vale do Itajai em Balneario Camboriu
(MIYAZAKI, 2006 apud HEBBEL, 2011). No ano seguinte o Senac passou a oferecer
0 curso de tecnologia em gastronomia, proporcionando aos egressos deste curso a

possibilidade de seguir carreira pratica na cozinha ou académica (COSTA, 2011).

Ainda assim, o numero de cursos de gastronomia no Brasil era inexpressivo.
Essa situacdo somente se alterou a partir do final da década de 2000, com um
aumento significativo de cursos na area por todo o territério brasileiro. Isso se deve
em grande parte a crescente aceitacdo nacional da televisdo por assinatura que
exibe emissoras de televisdo internacionais, em que sdo apresentados programas
diversos sobre gastronomia e culinaria. Tanto assim € que “a divulgagao na midia da
profissdo de chef de cozinha e dos programas de televisdo acabaram por
‘glamourizar’ a profissao” (QUEIROZ, 2011).
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Verificou-se uma exploséo de cursos superiores no final da década de 1990,
que, de 52 cursos, em 1996, passou para 330, em 2002, considerando 0s
cursos de turismo (284), hotelaria (22), turismo e hotelaria (19), gastronomia
(3) e lazer e eventos (2) (SOLHA, 2002, p. 155).

No contexto econdmico houve crescimento gradativo na Ultima década, o que
€ comprovado pelos nimeros das ultimas pesquisas realizadas no pais. Em 2010,
de acordo com a Revista Exame de janeiro de 2011, o mercado de alimentag&o
faturou 180 bilhdes de reais, 79% a mais do que em 2005 (COSTA, 2011).

Uma pesquisa publicada em 2011 pela Fundacdo Getllio Vargas demonstra
gue o numero de integrantes das classes A e B cresceu de 14 milhGes de pessoas
em 2001 para 20 milhdes em 2010 (FUNDACAO GETULIO VARGAS, 2011).

Ainda, segundo a Pesquisa de Orgamentos Familiares — Analise do Consumo
Alimentar Pessoal no Brasil realizada pelo Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica em parceria com o Ministério da Saude e o Ministério do Planejamento,
Orcamento e Gestdo em 2008 e 2009, as familias brasileiras gastaram 31% do seu
orcamento com refeicbes fora do lar em comparacdo com 0s 24% que eram
destinados a esses gastos em 2002 (IBGE, 2011).

Diante desse quadro, 0s numeros de cursos e matriculas na éarea de
gastronomia vém aumentando cada vez mais, 0 que demonstra o prestigio que a
profissdo hoje proporciona. No Censo realizado em 2009 pelo Ministério da
Educacdo e Cultura, existiam 67 faculdades no Brasil oferecendo cursos de
graduacdo em gastronomia. Em 2014 no site do Ministério da Educacéo e Cultura
112 instituicbes de ensino oferecem cursos de graduacdo na area, tanto em
tecnologia quanto em bacharelado no Brasil, frisando que somente no Estado de
Sdo Paulo sdo 34 instituicbes (BRASIL, 2014). A Figura 2 apresenta dados
significativos sobre a expansao do curso de gastronomia no Brasil, especialmente na
categoria administrativa privada, o que comprova grande aumento de procura pela

formacédo académica no setor.
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Figura 2 - Quantidade de Cursos de Gastronomia em Atividade por Categoria
Administrativa — Brasil — 2014
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Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados disponiveis no site do Ministério da Educacéao, 2014.

Importante ressaltar ainda que a procura pelo curso de bacharelado em
gastronomia oferecido pela Universidade Federal do Rio de Janeiro em 2011
superou a propor¢cao candidato/vaga de cursos tradicionalmente concorridos como
medicina e engenharia, além de ser o segundo curso mais concorrido da
Universidade Federal Rural de Pernambuco e da Fundacéo Universidade Federal de

Ciéncias da Saude de Porto Alegre.

Apesar do crescimento da procura e, por consequéncia, da oferta do curso de
gastronomia serem bastante expressivas, ha ainda um longo caminho a trilhar para
gue possam ser equiparadas a cursos tradicionalmente concorridos, como direito e

administracdo, pertencentes a area de Ciéncias Sociais, Negocios e Direito, que

respondem por quase a metade de matriculas efetivadas no Brasil (BRASIL, 2011).
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4.3 O Curso de Tecnologia em Gastronomia

Os cursos de Gastronomia se dividem entre bacharelado e tecnolégico. Nao
mais existem cursos sequenciais na area. Ha apenas oito instituicdes dentre todas
gue oferecem o curso no formato bacharelado, que proporciona conhecimento
técnico e cientifico sobre a &rea. Dentre elas, quatro séo instituicbes de ensino
superior de categoria administrativa privada sem fins lucrativos: Universidade do
Vale do Itajai (Santa Catarina), Centro Universitario do Norte Paulista (Sdo Paulo),
Faculdades Integradas Associacdo de Ensino de Santa Catarina (Santa Catarina) e
Centro Universitario da Fundacao Educacional de Barretos (Sao Paulo). As demais
sdo universidades publicas federais: Universidade Federal da Bahia, Universidade
Federal do Ceara, Universidade Federal do Rio de Janeiro e Universidade Federal

Rural de Pernambuco.

O bacharelado conta com disciplinas praticas e teoricas ao longo de quatro
anos. Na parte teodrica, sao trabalhados os conteudos de histéria da gastronomia,
bioquimica, microbiologia e seguranca dos alimentos, funcionamento de
restaurantes, desenvolvimento de pessoal e higiene, além de sociologia,
matematica, estatistica, psicologia, direito, legislacdo aplicada e gestéo financeira. A
pratica compreende o0s conteudos de elaboracdo de coquetéis e drinques,
panificacdo, sobremesas, confeitaria, cozinhas brasileira e internacional, arte em
frutas e legumes, enologia, café da manha, servico de quarto e cozinha alternativa.
Em alguns cursos fazem parte do curriculo aulas de inglés, espanhol e francés
instrumentais (GUIA DO ESTUDANTE, 2014).

O curso tecnolégico, por sua vez, conta com 104 (cento e quatro) instituicdes
de ensino espalhadas por todas as regifes brasileiras: do total, a Regido Norte
responde por 3% (trés IES); a Regido Nordeste por 22% (23 IES); a Regido Centro-
Oeste por 17% (18 IES); a Regido Sudeste por 37% (38 IES) e a Regido Sul por
21% (22 IES), conforme figura 3.
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Figura 3 - Cursos de Tecnologia em Gastronomia por Regido — Brasil — 2014

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados disponiveis no site do Ministério da Educacéao, 2014.

O curso de tecnologia em Gastronomia € mais focado na pratica e em geral
conta com conhecimentos sobre a area gerencial ou administrativa ao longo de dois
anos. Nesse caso, 0 aluno passa a maior parte do tempo na cozinha, aperfeicoando
habilidades como o manuseio de instrumentos e técnicas de preparo. Recebe
nocdes basicas de higiene e seguranca alimentar e aprende a organizar eventos e
banquetes. Ha algumas disciplinas da area de administracdo e marketing, como
custos, gestdo de pessoas e empresarial. Algumas faculdades tém disciplinas
especiais, como gastronomia hospitalar, dietas alternativas e técnicas dietéticas
(GUIA DO ESTUDANTE, 2014).

Visando contextualizar o ensino tecnolégico no Brasil, importante denotar seu
inicio e trajetéria: em 1968 foi proposta uma reforma universitaria que, entre outros
aspectos importantes, previa a criacdo de cursos profissionalizantes de curta
duracdo. Em 1980 foi aprovada a Resolucdo CFE n.° 12/1980 que atribuiu aos
cursos de tecnologia o grau de formacgéo superior. Em 2002 o Parecer CNE/CP n.°
29/2002 foi taxativo no tocante as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais (DCNSs)
para a Educacéo Profissional de Nivel Tecnoldgico ao determinar a estruturacdo de
tais cursos de acordo com o0s interesses e demandas econdmicos (RUBIM;
REJOWSKI, 2013).
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As DCNSs para os cursos tecnoldgicos classificam 0s cursos por eixo temético.
A Gastronomia se enquadra, por suas caracteristicas ligadas a comensalidade, na
area de Turismo e Hospitalidade, juntamente com os cursos de Eventos, Gestao de
Turismo, Gestdo Desportiva e de Lazer, e Hotelaria. Além disso, o servico de
alimentos e bebidas é “um elo forte da cadeia produtiva do turismo, pois o turista
necessariamente busca alimentagdo quando esta fora do seu ambiente” (BRASIL,
2010).

Cabe ressaltar que as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais definem a
caracterizacdo desta éarea profissional compreendendo “atividades, inter-
relacionadas ou néo, referentes a oferta de produtos e a prestacdo de servicos
turisticos e de hospitalidade”. Dentre os servigos de hospitalidade esta incluida a
alimentacdo, servigos de alimentagao prestados em “restaurantes, bares e outros
meios, como empresas, escolas, clubes, parques, avides, navios, trens, ou ainda em
servigos de bufés, ‘caterings’, entregas diretas, distribuicdo em pontos de venda”
(BRASIL, 2001, p. 23). Dentro dessa definicdo, as diretrizes indicam que 0 curso

nesta area

compreende tecnologias relacionadas aos processos de recepcgao,
entretenimento e interacdo. Abrange o0s processos techoldgicos de
planejamento, organizac@o, operacdo e avaliacdo de produtos e servicos
inerentes a hospitalidade e ao lazer. As atividades compreendidas nesse
eixo referem-se ao lazer, relagbes sociais, turismo, eventos e gastronomia,
integradas ao contexto das relacdes humanas em diferentes espacos
geograficos e dimensdes socioculturais, econbmicas e ambientais. A
pesquisa, disseminacdo e consolidacdo da cultura, ética, relacdes
interpessoais, dominio de linguas estrangeiras, prospeccdo mercadolégica,
marketing e coordenacédo de equipes sdo elementos comuns desse eixo.
(BRASIL, 2007, p.6).

Importante frisar que o foco dos cursos de tecnologia reside na formacgéo de
gestores, administrando empresas ligadas a area de formacao escolhida, buscando
o dominio e aplicacdo de conhecimentos cientificos e tecnoldgicos. S&o, pois, cursos
regulares de educacdo superior de curta duracdo que visam formar profissionais
para atender a campos especificos do mercado de trabalho. O profissional formado
recebe a denominacdo de Tecnologo e pode dar continuidade aos estudos,
cursando uma pés-graduacao Stricto Sensu — desde que a instituicdo de ensino que
pretende ingressar o autorize — e Lato Sensu (RUBIM; REJOW SKI, 2013).
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Com o intuito de alinhar todos os cursos tecnolégicos que existiam no Brasil,
0 Ministério da Educacgéo e Cultura, em conjunto com a Secretaria de Educacao
Profissional e Tecnoldgica (SETEC), publicou em 2010, o Catalogo Nacional de
Cursos Superiores de Tecnologia, que passou a ser a referéncia para criacado e

manutengao dos cursos de tecnologia.

Este Catalogo define a Unica diretriz permitida para o curso de gastronomia
dentre os cursos tecnélogos. Define também como carga horaria minima 1.600 (mil e
seiscentas) horas, além da infraestrutura exigida composta de “biblioteca, incluindo
acervo especifico e atualizado; cozinha fria e quente; laboratério de bebidas;
laboratério de informética com programas especificos; laboratério de panificacédo e
confeitaria; e restaurante didatico” (BRASIL, 2010, p. 44 e 45).

O Catalogo determina o foco do curso:

O tecndlogo em Gastronomia concebe, planeja, gerencia e operacionaliza
producbes culinarias, atuando nas diferentes fases dos servicos de
alimentacdo, considerando os aspectos culturais, econémicos e sociais.
Empresas de hospedagem, restaurantes, clubes, catering, bufés, entre
outras, sdo possibilidades de locais de atuacdo deste profissional. O
dominio da historia dos alimentos, da cultura dos diversos paises e da
ciéncia dos ingredientes, além da criatividade e atencdo a qualidade séo
essenciais nesta profissdo, em que o alimento € uma arte (BRASIL, 2010, p.
44).

Tendo em vista que a formacdo em gastronomia no Brasil possui em sua
grande maioria natureza técnica e tecnolégica, em que o foco se remete
exclusivamente ao ensino profissionalizante, depreende-se que os olhares nessa
area estdo voltados primordialmente para o mercado de trabalho, deixando para
segundo plano a compreensao académica e o estudo cientifico do setor, comumente
visto como apenas um meio para producao de alimentos, obrigatoriamente refinados

e saborosos.

Tanto assim € que ndo ha, no Brasil, programas de pos-graduacao stricto
sensu em gastronomia propriamente, mas somente para contetdos afins, como
alimentos, nutricdo e hospitalidade. Isso evidencia ainda mais a falta de demanda

por uma formagédo académico-cientifica no setor.
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4.4 Objetivos do Curso: Competéncias e Habilidades

O aumento de cursos de gastronomia no Brasil trouxe um novo perfil de
interesse pelo curso, fazendo com que a diversidade que permeia o grupo de alunos
ingressantes fosse muito ampla e constituida por pessoas das mais diferentes
idades, etnias, culturas, situacdes econdmicas e formagdes. O que une esse grupo
de pessoas em geral é o interesse por desenvolver preparacdes harmbnicas,
lucrativas e saborosas, além de visualmente atraentes, com base numa formacao

cientifico-tecnoldgica.

7

Tendo em vista essa situacdo, é importante frisar a relevancia das
competéncias e habilidades ligadas a area de gastronomia na formacdo do
profissional, bem como o0s conhecimentos gerais que devem ser trabalhados em
cursos de educacao superior e ainda, conhecimentos especificos em relacédo a area

de hospitalidade.

As competéncias gerais foram apresentadas e detalhadas ao final do titulo
3.2. As competéncias especificas da hospitalidade foram elaboradas pelo Higher
Education Funding Council for England - HEFCE (Fundo do Conselho de Educacgéao

Superior da Inglaterra) em 1998:

Estas competéncias se inserem num quadro muito amplo, no qual a
administracdo da hospitalidade caracteriza-se por um nucleo que trata da
administracdo de alimentos, bebidas e/ou acomodacdo em um contexto de
prestacdo de servicos. Os seguintes conhecimentos/habilidades sdo apresentados
enquanto perfil do profissional da area (HIGHER EDUCATION FUNDING COUNCIL
FOR ENGLAND, 1998 apud AIREY; TRIBE, 2004, p. 395):

e Experiéncia pratica em areas operacionais, sendo uma combinacdo de
treinamento escolar e estagio supervisionado.

e Habilidades pessoais, como comunicacéo, trabalho em equipe e autoconfianca
(que também apresenta consequéncias para o recrutamento para cursos de
educacao superior).

e Especializacbes de administracdo da hospitalidade, como administracao

financeira, recursos humanos, sistemas de informagao gerencial, marketing,
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administracdo operacional (incluindo administragdo da qualidade do servico),
negdécios e estratégia empresarial.

e Técnicas aplicadas de administracdo da hospitalidade, como administracdo do
produto e sistema de softwares especializados.

e Especialidades do setor, como contrato de catering, varejo licenciado, fast-food,
provisdo do setor publico, hotéis etc.

As competéncias da hospitalidade se referem as habilidades que o
profissional da area precisa desenvolver para sua atuacao profissional e envolvem
em geral conteddos de gestdo, o que pode ser aplicado a todos 0s cursos que a ela

se referem: turismo, hotelaria, gastronomia e eventos.

Quanto as competéncias e habilidades especificas para a gastronomia, ha
apenas a definicdo legal do Catadlogo Nacional dos Cursos Superiores de Tecnologia
gue regulamenta a formacdo do tecnologo (BRASIL, 2010, p. 44). Segundo define

este catalogo:

O tecndlogo em Gastronomia concebe, planeja, gerencia e operacionaliza
producbes culinarias, atuando nas diferentes fases dos servicos de
alimentacdo, considerando os aspectos culturais, econdmicos e sociais.
Empresas de hospedagem, restaurantes, clubes, catering, bufés, entre
outras, sdo possibilidades de locais de atuagdo deste profissional. O
dominio da histéria dos alimentos, da cultura dos diversos paises e da
ciéncia dos ingredientes, além da criatividade e atencdo a qualidade séo
essenciais nesta profissdo, em que o alimento é uma arte.

Por outro lado, a Universidade Federal do Ceara apresenta em seu curriculo
do curso de bacharelado em gastronomia as competéncias e habilidades referentes
ao manuseio e técnicas de preparo de alimentos, aliadas a formacado cientifica,
empreendedora e profissionalizante, destacando o viés artistico-cultural a ser
implementado ao longo da formacdo (UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA,
2014):

e Competéncia artistico-cultural — Possibilita conhecimentos de diferentes culturas
relacionadas a gastronomia mundial e regional. Paralelamente, a énfase artistica
permitira o desenvolvimento e aprimoramento de habilidades artisticas e criativas

na formacao, gerando uma atuacéo diferenciada e inovadora.
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e Competéncia cientifica — Oferece a compreenséo cientifica sobre os alimentos e
processos aos quais eles possam ser submetidos, dominando técnicas e

procedimentos para seu manuseio.

e Competéncia empreendedora — O dominio dos conceitos e técnicas de gestado
possibilitard ao profissional gerir e administrar seu ambiente de trabalho,
podendo atuar de forma independente na formatacdo do seu préprio
empreendimento ou na coordenacdo e assessoramento de profissionais da area

ou areas afins.

e Competéncia Profissional — A competéncia profissional pretende alcancar uma
formacao integrada de técnicas de processamento dos alimentos, das diferentes
escolas de gastronomia estudadas no curso, assim como dara especial atencéo

a gastronomia regional, procurando valorizar a cultura e os produtos da regiao.

Menezes (2011) apresenta a identidade do estudante de gastronomia ao
destacar que o mesmo deve ter criticidade, curiosidade, emancipacdo e
principalmente autonomia como competéncias que definem desta identidade. Além
disso, o autor aborda a importancia de sua individualidade no aprendizado para que
0 estudante ndo bloqueie sua criatividade e espontaneidade e faca leitura critica de

tudo que aprende.

Portanto, é necessario que a formacédo do profissional em gastronomia seja
critica e libertadora, incentivando a curiosidade e contestacio. E a escola
emancipadora, fomentando a autonomia do estudante como formador de si proprio,

dentro do contexto do aprender a aprender.

Esta abordagem defende ainda que a educacao profissional ndo deve ter por
finalidade exclusiva o preparo do aluno para o ingresso competente na vida
econdmica; isso seria reduzir a escola a um “campo de treinamento basico para o
emprego futuro” e reduzir a formagao profissional ao utilitarismo econdmico,

resultado do pragmatismo e da ganancia, inclusive porque os alunos devem se
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libertar do mito da competéncia no seu sentido estrito e substitui-lo pelo desejo de
sabedoria acima de prestigio e dinheiro (MENEZES, 2011, p. 59).

A multidisciplinaridade torna-se o caminho a ser percorrido. Um dos nomes
mais importantes da area de gastronomia ao longo da historia, Brillat-Savarin (1825),
aborda a multidisciplinaridade que entende caber a gastronomia, relacionando a
gastronomia a histéria, fisica, quimica, culinaria, comercio e economia politica. Leal
(2006) faz referencia a formacao profissional no tocante ao amplo conhecimento de
cozinha que o aluno deve adquirir. Queiroz (2011) traz um olhar sobre a

compreensao e os estudos dos aspectos sensoriais na formacao.

O responsavel pelo estabelecimento dos fundamentos da gastronomia
molecular, Hervé This, traz também os contetudos de biologia, quimica e fisica para
sua aplicacdo em técnicas culinarias, sem falar na arte, que entende ser o cerne da
gastronomia (THIS; GAGNAIRE, 2010).

Carlo Petrini (2009) entende a gastronomia ligada a cultura, botanica,
geneética, fisica, quimica, agricultura, zootecnia, agronomia, ecologia, antropologia,
sociologia, geopolitica, economia politica, comércio, tecnologia, industria, cozinha,

fisiologia, medicina e epistemologia.

N&o é por acaso que o Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnoldgico (CNPQq) entende que a gastronomia pertence a area de Ciéncias Sociais
Aplicadas (HEBBEL, 2011).

Todas as competéncias e habilidades aqui apresentadas séo pertinentes a
formacédo do estudante de gastronomia, mas nunca se pode olvidar a importancia da
pratica reflexiva em todas as atividades realizadas dentro do ambiente de uma
cozinha. Ou seja, a praxis deve ser trabalhada amitde em paralelo as competéncias
gerais apresentadas no tépico 3.2 para garantir a formacao completa do profissional

de gastronomia durante o seu processo formativo.

A partir de sua formacéo, os profissionais de gastronomia possuem um sem-

namero de opgbes para atuacdo, desde a gestdo de estabelecimentos de
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alimentacdo até a especializacdo em algum tipo especifico de cozinha, passando

pela consultoria e docéncia.

Um chef de cozinha precisa de muito estudo e de muitos anos de trabalho e
experiéncia para adquirir amplo conhecimento de cozinha, tanto popular como
classica. Ele deve ser estudioso de antigas receitas e técnicas culinarias para poder
desenvolver algo novo, o que indica que a pesquisa deve fazer parte de sua
formacédo. Deve ser curioso para nédo se deixar aprisionar pela tradicdo; estar
sempre aberto as novidades e as discussfes gastrondmicas que acontecem mundo
afora; possuir olhar critico e cauteloso para avaliar as informac¢des que recebe e
buscar o equilibrio para chegar a um sabor sutil e instigante nas obras de arte
culinaria que visa produzir (LEAL, 2006).

Deve superar as condicdes de descartabilidade, submisséo e servilismo que
sempre permearam a area de atuacao dos profissionais de gastronomia a partir do
esteredtipo colonial do cozinheiro, como pessoa que ndo tem formacao alguma,
possui apenas experiéncia e dedicacao, mas se sujeita a subempregos (MENEZES,
2011).

O chef de cozinha deve ainda viajar para conhecer os alimentos, insumos e a
cultura gastrondmica de diferentes localidades, o que “complementa a experiéncia
de vida e também aumenta o conhecimento do viajante, colabora para o aumento do
repertério de um cozinheiro” (MACHADO, 2011, p. 147).

Importante € o repertério de um chef, afinal tudo que ele conhecer e
compreender da sua area de atuacdo é fundamental no momento de sua criacao,
recriacdo ou inovacao. Além disso, consolidar o conhecimento adquirido pela leitura,
pela vivéncia, torna a conexdo do profissional com o mercado de trabalho muito

mais dindmica, ampliando sua criatividade (MACHADO, 2011).
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5 DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR

A universidade € a instituicdo social e laica mais duradoura e continua do
mundo ocidental. Isso se deve “a sua capacidade de preservar sua solidez estrutural
e de se renovar continuamente, sem, entretanto, se desnaturar ou afastar-se de
seus principios essenciais” (DIAS SOBRINHO, 2005, p. 29). Nessa linha atuam os
professores de ensino superior, buscando compreender seu papel de educadores e

pesquisadores.

No Brasil, a ampliacdo do nimero de matriculas e de instituicbes de ensino
superior no Brasil apresentada no tépico 3.1 acarretou no aumento de contratacdes
de professores para o magistério superior. Esse aumento vem a agravar um quadro
ja bastante complicado da realidade universitaria: professores que ndo possuem
formacéo pedagdgica e cientifica especifica para a docéncia e que a exercem sem a
devida profissionalizacao ou qualquer valorizacédo (DIAS SOBRINHO, 2005).

Além de todos os problemas que vivencia em sua pratica profissional que
serdo a seguir esmiucados, o professor enfrenta o maior desafio da globalizacéo
solidaria: a partilha do conhecimento para a construcédo solidaria da humanidade e
autonomizacao do individuo (DIAS SOBRINHO, 2005).

5.1 Formacao Docente para o Ensino Superior

Apesar de todas as reformas educativas ocorridas no Brasil ao longo de toda
a histéria da educacdo superior, hA um tema que recebeu pouca atencdo: a
formacédo e preparacdo do professor do ensino superior. ISso € 0 que comprovam
diversos estudos (BALZAN, 2000; MOROSINI, 2000; PIMENTA; ANASTASIOU,
2002; MASETTO, 2003).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo — Lei n.° 9.394, de 20 de dezembro
de 1996, trata da educacdo superior no Capitulo 1V, mas ndo aborda a formacéo

docente necesséria para a pratica do ensino superior (BRASIL, 1996). Isso
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demonstra ambiguidade sobre o valor da profissionalidade docente; a lei é clara
guanto a necessidade de formacgéo especifica para os demais niveis de ensino, mas
pouco valoriza o conhecimento pedagogico na formagdo do professor do ensino
superior (CUNHA, 2009).

A Unica determinacdo é que o professor tenha competéncia técnica, mas néo
define o significado disso (FERENC; MIZUKAMI, 2005). Concebe a docéncia
universitaria como processo de preparacdo para o exercicio do magistério, nao

como processo de formacgéo (PIMENTA et al, 2003).

Essa preparacdo devera ser realizada prioritariamente nos cursos de pos-
graduacao stricto sensu — assumidos como formagdo continuada, ndo formacgao
inicial. No entanto, estes séo voltados apenas para a formacédo do pesquisador e

nao para praticas pedagodgicas do cotidiano (SOARES, 2009).

Como ha multiplicidade e variedade no universo docente do ensino superior
brasileiro, ndo é possivel trabalhar com a identidade que o evidencie. Nao ha
formacéo especifica para este grau de ensino, com conhecimentos de base para o
magistério ou “‘uma formagao sistematica propiciadora da construgdo de uma
identidade profissional para a docéncia”. Esta formagcdo se encontra adstrita a “uma
disciplina de Metodologia do Ensino Superior, nos momentos da pos-graduacao,
com carga horaria media de 60 horas” (ANASTASIOU, 2002, 2003 apud FERENC,;
MIZUKAMI, 2005, p. 4).

Na auséncia ou fragilidade da formacao, conforme a propria lei estabelece,

(...) o professor universitario aprende a sé-lo mediante um processo de
socializacdo em parte intuitiva, autodidata ou (...) seguindo a rotina dos
“outros”. Isso se explica, sem duvida, devido a inexisténcia de uma
formagé&o especifica como professor universitario. Nesse processo, joga um
papel mais ou menos importante sua propria experiéncia como aluno, o
modelo de ensino que predomina no sistema universitario e as reacdes de
seus alunos, embora ndo ha que se descartar a capacidade autodidata do
professorado. Mas ela é insuficiente (BENEDITO, 1995, p. 131).

Por outro lado, hd um certo consenso de que a docéncia no ensino superior

ndo requer formacéo pedagdgica; requer apenas conhecimentos exclusivos sobre a



70

area especifica em que sdo ministradas as aulas. Isso gera descomprometimento do
professor, que ndo se responsabiliza pelo processo de ensino e aprendizagem por
desconhecer sua participacdo nesse processo. O docente, em geral, trata o
magistério aqui como uma segunda op¢do e ndo outorga quase nenhuma
importancia a sua atuacao enquanto profissional (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002).
Este docente se torna “um conhecedor especializado e um ignorante generalizado”
(SANTOS, 1994 apud CUNHA, 2000, p. 45).

A partir desse cenario, o professor atua de maneira intuitiva, sem autonomia
ou conhecimentos solidamente construidos sobre as metodologias de que dispbe
para ministrar seu conteldo; recebe ementas ja prontas e realiza o planejamento
das suas aulas individual e solitariamente, desconhecendo o contexto do curso em
gue o estudante esta inserido, bem como sem orientacdo alguma sobre processos
de planejamento, metodologias de ensino e avaliagcdo (PIMENTA; ANASTASIOU,
2002).

E ainda ha uma outra problematica que se apresenta a partir dessa realidade:
a atividade do professor do ensino superior “ndo é concebida nem percebida como
uma profissao”, que deveria “dominar uma base de conhecimentos especializados
antes de assumir, de maneira criteriosa e ética, responsabilidades nesse setor de
trabalho”. Os professores deveriam possuir conhecimentos especializados em
pedagogia, didatica, avaliacdo, relacionamentos interpessoais, entre tantos outros
inerentes a profissao docente (TARDIF, 2009, p. 61).

Héa que se considerar ainda a grande dificuldade enfrentada pelo docente em
razao de situacles atuais: resguardar o ethos publico e social do aluno, trabalhando
pela formacéo de cidadaos e profissionais dotados de sensibilidade ao que tem valor
publico, em face da “ideologia do individualismo possessivo e da competitividade
que estdo no centro da economia de mercado global”; lidar com a “explosiva
expansdo e transformacdo dos conhecimentos, potencializada pelo avanco das
tecnologias de comunicacao e informagao”, realidade atual em que o conhecimento
se amplia constantemente, dificultando ao professor o acesso a essa gama de
informacgdes simultaneamente a sala de aula e conseguir analisar o que é pertinente
a ser trabalhado de acordo com o conteudo que leciona (DIAS SOBRINHO, 2009).
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O trabalho docente possui carater coletivo e interdisciplinar, e contribui com o
processo de humanizacdo, numa perspectiva de inser¢cdo social critica e
transformadora. Educar na universidade significa “a0 mesmo tempo preparar os
jovens para se elevarem ao nivel da civilizacdo atual, de sua riqueza e de seus
problemas, a fim de que ai atuem. Isso requer preparacao cientifica, técnica e social”
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 81).

Por essa razdo, o olhar sobre a educacédo deveria destacar o papel do
professor, afinal ela se tornou “um setor nevrélgico nas sociedades contemporaneas,
uma das chaves para entender as suas transformacdes” (GATTI, 2010, p. 11). O

educador é a figura central desse cenario.

Segundo Tardif e Lessard (2005), as transformacgfes atuais das sociedades
do trabalho se devem em grande parte ao trabalho docente. Primeiramente porque o
setor de servicos ha muito superou o setor produtivo; em segundo lugar porque 0s
professores estdo em posicao estratégica nos locais de geracdo do conhecimento,
em geral, na area de pesquisa (TARDIF, 2002), em que os grupos de profissionais
dominantes tém suas fungbes centradas em “processos de producdo, gestéo,
manipulacdo e armazenamento dos conhecimentos” (TARDIF; LESSARD, 2005, p.
18) a partir da “sociedade cognitiva” (COMISSAO EUROPEIA, 1995 apud TARDIF;
LESSARD, 2005, p. 18) que se mostra cada vez mais forte e presente. Em terceiro
lugar, ha uma proliferacdo crescente do numero de profissbes, que exigem do
profissional um nivel de especializacdo a cada dia maior, 0 que somente pode
acontecer em nivel académico. Em quarto e ultimo, ha diversas ocupacfes no
mercado de trabalho que s&o consideradas interativas por demandarem
competéncias reflexivas de alto nivel para atenderem a demandas relacionadas a
interagcdes humanas. Tais ocupacOes exigem trabalhadores com qualificacGes
elevadas e conhecimentos abstratos de natureza universitaria, o que conduz

novamente ao ensino superior e seus profissionais.

Estas transformacdes, aliadas ao crescimento expressivo do numero de
instituicbes de ensino superior em razdo do aumento da demanda escolar, fazem

parte “do processo de renovacado das fungdes sociotécnicas, como também da
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distribuicdo e a partilha dos conhecimentos e competéncias entre os membros da
sociedade” (TARDIF; LESSARD, 2005, p. 23).

Lessard e Bourdoncle (2002 apud TARDIF, 2009) postulam trés concepcoes
sobre a universidade: a universidade “liberal”, a universidade “de pesquisa” e a
universidade “de servigo”. Cada uma serve a um conceito proprio e possui

caracteristicas especificas.

A universidade “liberal” tem por finalidade desenvolver pensadores e atua na
formacdo moral e intelectual dos jovens, por meio da apropriacdo da verdade. A
universidade “de pesquisa” trabalha o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico e a
divulgacao de novos saberes por meio da pesquisa. E a universidade “de servigo”
privilegia a cultura e a ciéncia a servico da formagédo do ser humano, sendo mais
ligadas a profissionalizagdo (LESSARD; BOURDONCLE, 2002 apud TARDIF, 2009).

Na universidade “de servigo” convém destacar o ensino sequencial e tecnolégico.

Enquanto na Europa as universidades ‘liberal” e “de pesquisa” sao
predominantes, nas Américas — e em especial no Brasil — sobressai a universidade
“de servigo”. Na Europa, especialmente Franga e Suicga, o ensino profissional esta
adstrito as altas escolas especializadas, como no caso da gastronomia, a mais

renomada de todas, Le Cordon Bleu.

A universidade “de servico” trabalha basicamente com a formacéo
profissionalizante que, segundo Bédard (2009, p. 147), “ndo pode permanecer por
mais tempo como a ‘torre de marfim’ dos conhecimentos” e “devem ser ‘inovadoras’
a fim de sobreviver numa sociedade ndo s6 baseada no saber, mas, também, no

desempenho e, portanto, nas competéncias”.

A coexisténcia desses diferentes focos da universidade traz uma exigéncia a
cada dia maior ao professor, que deve gravitar no ambiente da pesquisa
permanentemente, colaborar com a dindmica universitaria — “concepcgao,
operacionalizacao, regulagao, avaliagado, inovagao, promogao, revisao’ dos cursos

de formagdo —, e aplicar sua competéncia profissional na oferta de servigcos a
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coletividade para captacdo de alunos (TARDIF, 2009, p.60). A coexisténcia destes

focos deve estar presente na vida e na pratica dos professores. Contudo,

Na selecdo de professores, se atribui mais peso a suas producdes
cientificas do que a suas realizacfes profissionais, e eles sdo mais
interrogados sobre as suas intencfes de pesquisa, negligenciando-se,
muitas vezes, sonhos e ideais, quanto a formacéo dos estudantes. Na sua
promoc¢do e no seu reconhecimento, a pesquisa ocupa um espaco muito
importante e demitir-se-a mais facilmente um professor pela sua inabilidade
na pesquisa do que no ensino (TARDIF, 2009, p. 59).

N&o obstante isso, ainda h& a dualidade que o professor enfrenta por conviver
em dois ambientes distintos: a pesquisa, que vive a historicidade do aluno e trabalha
num sistema de comunidade que se da por meio de grupos; e a sala de aula, em
gue o foco esta no individualismo profissional, no qual o ensino é fragmentado e a

interdisciplinaridade apenas um ideal a ser alcangado.

A partir da premissa de que os saberes no ambito universitario tém seus
estoques de informacdo sempre renovados (TARDIF, 2002), pode-se afirmar que “os
conhecimentos estdo sendo gerados em contextos de aplicacdo, isto €, buscam
responder a demandas e solucionar problemas das empresas ou de setores da
sociedade”. Isto faz com que o conhecimento se torne a cada dia mais utilitarista
(DIAS SOBRINHO, 2009, p. 21), especialmente, porque “a tematica da
profissionalizacéo do ensino ndo pode estar dissociada da problematica do trabalho
escolar e docente, e dos modelos que regem a organizagdo” (TARDIF; LESSARD,
2005, p. 28).

Com a ciéncia adquirindo esse cunho pratico, ocorre uma “ruptura das
fronteiras disciplinares”, afinal um problema real envolve um conhecimento nédo
fracionado, obrigando a aplicacdo transdisciplinar do conhecimento, inclusive com o
incentivo ao trabalho em equipe, por meio de um “didlogo interdisciplinario e
interinstitucional” (DIAS SOBRINHO, 2009, p. 21).

Porém, o trabalho do professor € auténomo e solitario na elaboracéo de seu
contetdo a partir de um plano de ensino pré-determinado. Além disso, ele toma o
estudante num nivel desconhecido e espera finalizar o periodo letivo com um

acréscimo ao seu conhecimento, ndo iniciando ou completando a educacgéo de um
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aluno. Assim, ele geralmente nunca vera o resultado de sua atuacdo (TARDIF;
LESSARD, 2005).

Dentro desse universo, ha os objetivos educacionais, que muito embora
sejam observados “como favoraveis a autonomia dos professores” acarretam
‘exigéncias que aumentam a carga profissional” (DURAND, 1996 apud TARDIF;
LESSARD, 2005, p. 205).

Ocorre que, muito embora bem definidos, esses objetivos foram pré-
determinados sem a participacao do docente e sem um olhar sobre a especificidade
gue cada turma de alunos apresenta. Por essa razdo, sua construcao “da muito
espaco a que precisa atingi-los, mas ao mesmo tempo aumenta seu engajamento
num trabalho de traducdo e de precisdo, e deixa-lhe o sentimento de impoténcia
gue, muitas vezes, 0s objetivos irrealistas causam” (TARDIF; LESSARD, 2005, p.
205).

Isso acontece porque a atividade docente ndo envolve um trabalho material
(um resultado tangivel, ponderavel e separavel do processo de trabalho), mas sim
um trabalho cognitivo (interpretacdo de simbolos e informacgfes, materialmente
intangiveis e envolve material intelectual) e um trabalho sobre e com outros seres
humanos (que envolve relacionamentos interpessoais e um tratamento especifico).
Por isso se trata de trabalho composto e, como tal, deve ser tratado, pois demanda
grande esforco mental por parte do educador (TARDIF; LESSARD, 2005).

Especialmente porque a profissdo de docente

exige mediar o conhecimento cientifico necessério & formacéo pretendida
com dados da realidade, com o funcionamento cerebral e a capacidade de
abstracado e volicdo do estudante universitario, superando formas seculares
de transmissdo do saber na universidade (ANASTASIOU, 2009, p. 151-
152).

Um quadro mais grave ainda se delineia na universidade: a privatizacao
estimula a mercantilizacdo e mercadorizacdo da educacdo superior, seguindo uma
I6gica de mercado, que atinge até mesmo as instituicbes publicas. Além disso, a
crescente expansao do sistema criou a necessidade do aumento de contratacdes de

professores, submetidos a contratos e condicbes de trabalho precérios e instaveis,
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que se desdobram em aulas em varias instituicdes simultaneamente (DIAS
SOBRINHO, 2009).

A consequéncia desse quadro é a queda na qualidade de ensino, contando
até mesmo com professores despreparados para a docéncia, muitas vezes
formados em cursos de pos-graduacao rapidos e produtivistas (DIAS SOBRINHO,
2009). Muitas vezes, nem isso ocorre, porque em muitos casos 0s professores nao
possuem um nivel mais elevado do que os alunos que pretendem formar (UNESCO,
1998 apud ZEICHNER, 2003).

Esse quadro se agrava quando a docéncia e seus agentes se subordinam a
esfera da producdo, tendo como funcdo principal “preparar os filhos dos
trabalhadores para o mercado de trabalho”. Em virtude disso, “o tempo de aprender
nao tem valor por si mesmo; € simplesmente uma preparagdo para a ‘verdadeira
vida”. Nesse sentido, o trabalho é produtivo, ao passo que a escolarizagao é
“dispendiosa, improdutiva ou, quando muito, reprodutiva” (TARDIF; LESSARD,
2005, p. 17). Por essa mesma razdo, 0S agentes escolares sdo vistos como
“trabalhadores improdutivos” (BRAVERMAN, 1976; HARRIS, 1982 apud TARDIF;
LESSARD, 2005, p. 17), seja como “agentes de reproducédo da forca de trabalho
necessaria a manutencao e ao desenvolvimento do capitalismo” (BOWLES; GINTIS,
1977 apud TARDIF; LESSARD, 2005, p. 17), seja como “agentes de reproducao
sociocultural” (BOURDIEU; PASSERON, 1970 apud TARDIF; LESSARD, 2005, p.

17).

Vale lembrar ainda a importancia das avaliacdes realizadas pelo Ministério da
Educacao e Cultura para revalidacdo de cursos de graduacédo e recredenciamento
de instituicGes de ensino superior a partir de diversos critérios de qualidade. Tais
avaliacbes, muito embora tenham um cunho positivo e visem a manutencédo da
gualidade de ensino no Brasil, ameacam justamente o que buscam resguardar. Isso
acontece porque houve uma inversédo no papel do Estado, de provedor da educacao
por meio das universidades publicas para o papel de supervisor e regulador do
sistema de ensino superior (SOARES, 2009). E ainda, “os processos de

aprendizagem se desvalorizam ante as praticas externas e supostamente objetivas
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de mensuracdo de rendimentos e classificacdo ou hierarquizacdo de cursos e
instituicdes” (DIAS SOBRINHO, 2009, p. 30).

O modelo capitalista atual se reflete na educacdo por meio do ranking
nacional dos cursos, programas e universidades, também pela distribuicdo de
recursos por meio de bolsas de estudo, financiamento de pesquisas e construcao de
laboratérios entre outros. Esse investimento busca retorno do que foi aplicado,
regulando a autonomia da universidade e, por consequéncia, do professor, que deve
trabalhar a partir de padrbes de produtividade pré-determinados, caso contrario

estaréd fora do sistema que reconhece a sua legitimidade (CUNHA, 2000).

Ainda compde esse quadro a desvalorizacdo cada vez mais evidente do papel
dos educadores, especialmente aqueles que atuam na educacado profissional,
tratados como “simples técnicos reprodutores de conhecimentos e/ou monitores de
programas pré-elaborados” (PIMENTA, 2009b, p. 15), negando “aos que realizam a
faina cotidiana de ensinar e a propria educacdo de professores um papel
significativo na plasmacgao e na definicdo do rumo de sua atividade” (ZEICHNER,
2003, p. 40).

Pode ndo ser mera coincidéncia que a crescente economizacdo da
sociedade e, em particular, da educagdo superior, o esgarcamento da
comunidade, a perda progressiva dos horizontes éticos, a desintegracéo
das referéncias publicas, as crises de sentido que atingem todas as
dimensbes da vida humana coincidam com a desprofissionalizacdo do
professor, a negac@o da especificidade educativa de seu trabalho e a
desvalorizagdo de seu papel social. Recuperar a autonomia e a dignidade
da profisséo docente é central para a constru¢do das bases da cidadania e
a consolidacdo da democracia com justica social e desenvolvimento
fundado em principios e valores de dignidade humana (DIAS SOBRINHO,
2009, p. 31).

A situacdo da educacdo superior apresenta um quadro bastante peculiar,
conforme restou demonstrado acima, o que sobrecarrega o trabalho docente,
tentando conciliar as expectativas de mercado, da instituicdo, do estudante e do
préprio professor em relacdo aos conteddos a serem ministrados, bem como as
competéncias, habilidades e saberes que se espera construir em sala de aula e

laboratorios.
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N&o h& solucdes faceis e rapidas para as questfes levantadas, o que se
visualiza apenas séo possiveis recursos para minimizar a gravidade dos problemas

académicos atuais.

Uma situagcdo muito grave acontece com muita frequéncia: o professor
acredita que nao tem responsabilidade alguma sobre os estudantes que apresentam
algum tipo de dificuldade; acredita que a responsabilidade é do préprio aluno em
todos os casos (TARDIF, 2009).

No entanto, € importante lembrar nesse momento o papel do professor
enquanto educador, buscando a aprendizagem como foco central e final do seu
trabalho em sala de aula. E, passando a comprometer-se com o ensino, o docente
devera compreender em que consiste uma boa aprendizagem, primeiramente
tomando conhecimento das dificuldades que enfrentam os alunos para auxiliar na
sua superacao (POzZO, 2002). Afinal a aula ndo é um mero copiar anotagdes para
estudar e memorizar (ANASTASIOU; ALVES, 2005); € necessario pensar a pratica
profissional docente “a margem de reducionismos, distorgbes ou simplificagdes”
(JESUS, 2013, p. 113).

Ha uma proposta de reforma educacional mundial que traz uma nova visao do

processo de aprendizagem, com a sugestdo de diversas mudancas:

(...) valorizar as experiéncias existenciais do aluno e as interpretacfes
atuais como ponto de partida da instrugc&o; respeitar os recursos culturais e
linguisticos que o aluno leva para a escola em vez de encara-los como
deficiéncias quando diferentes dos dominantes; tomar o material local e os
recursos naturais como base curricular e evitar uma dependéncia excessiva
do material didatico produzido comercialmente, estimulando um grau mais
elevado de participacéo, discussao e contribuicdo do aluno na sala de aula;
enfatizar a compreensdo do aluno e ndo a memorizagdo e a repeticao
mecéanicas; e concentrar-se no desenvolvimento da capacidade do aluno de
usar os conhecimentos recém-adquiridos em situagdes significativas e reais
da vida (ZEICHNER, 2003).

Para tanto, as palavras de ordem sdo cidadania e autonomia; o exercicio da
cidadania fundamentado no conhecimento, para formacdo de uma base critica a
partir da epistemologia e a partir de uma democracia cognitiva, em que todos tém

acesso a educacao e ao conhecimento. Ou seja, o aluno cidadao passa a ter ciéncia
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do mundo ao seu redor, da realidade que permeia a sua existéncia e a compreender
fundamentalmente os aspectos envolvidos na sua constru¢cdo enquanto profissional

e cidadao.

O respeito a autonomia, por meio da liberdade de pensamento e criatividade,
deve proporcionar “condi¢des basicas de um exercicio profissional democrético e
potencialmente inovador’ (DIAS SOBRINHO, 2009, p. 29). A autonomia do
estudante é o foco principal da educacdo, eis que oferece todas as possibilidades
gue estdo a frente do egresso quando da finalizacao de seu curso. Por isso ela é tdo
importante, afinal reine todo o conhecimento a que o aluno teve acesso ao longo do
seu processo formativo, além dos valores que foi construindo durante esse periodo

mediante a postura dos profissionais com quem manteve contato constante.

Segundo Cunha (1989), as habilidades de ensino que um professor deve
apresentar estao relacionadas com a organizacédo do contexto da aula, explicitar aos
alunos os objetivos do estudo que vao realizar, localizar historicamente o conteudo,
estabelecer relacdes do conteldo em pauta com outras areas do saber, apresentar
ou escrever um roteiro da aula, incentivar a participacdo do aluno, estabelecer uma
forma de didlogo, manter um ambiente verbal da sala de aula para uma aula
participativa e até criativa, e trazer as davidas ou a producédo (no caso de projeto ou

experiéncia) individuais para o contexto do coletivo.

Ela acrescenta ainda que nada € mais significativo do que partir da
experiéncia do aluno para dar ancoragem ao conhecimento organizado, além da
utilizacdo de reforco para tornar compreensivel o conhecimento que pde em
disponibilidade para os alunos por meio de uma linguagem acessivel e ndo como

uma forma de poder académico.

Outras praticas sdo recomendaveis: a construcdo de exemplos para trabalhar
a relacao teoria-pratica e tornar a aula objeto de investigacao, fazer o uso adequado
de recursos de ensino, elaborar o material didatico com cuidado, trabalhar a
movimentacdo no espaco de ensino para manter o nivel de atencdo do aluno,

estimular a divergéncia e a criatividade e provocar a davida entre os alunos como
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estimulo & pesquisa. E finaliza com a indicacdo de uso de certa dose de senso de

humor no trato com os alunos (CUNHA, 1989).

Aos olhos do aluno, o bom professor € aquele que possui conhecimento de
sua disciplina, habilidade para organizar suas aulas, além de manter relacdes
positivas. O professor deve se mostrar préximo do aluno, do ponto de vista afetivo, e
demonstrar um compromisso com a atividade que exerce. Ele deve manter um bom
relacionamento com sua area de conhecimento (network), com a percepcdo de
ciéncia e de produgao do conhecimento, bem como com a metodologia das aulas. O
aluno espera que o docente manifeste preocupagdo com a aprendizagem e com a
satisfacdo do aluno por meio do diadlogo, ainda que seja exigente. E sempre com
bom humor (CUNHA, 1989).

A educacao deve atuar na formacdo de sujeitos sociais autbnomos que,
mediante o conhecimento técnico e uma formacdo humanistica e reflexiva, se
insiram critica, criativa e construtivamente na producdo da vida publica. Isso
somente pode ocorrer a partir de uma democracia cognitiva, gerando acesso livre ao
conhecimento; e da superacdo da “fragmentacdo do conhecimento disciplinar’ que
se desenvolva “em redes pluridisciplinares” (DIAS SOBRINHO, 2009, p. 26-27).

Fullan cita o teorico do curriculo sul-africano Jonathan Jansen para alegar que
€ necessaria uma “descolonizacdo mental” do docente, “uma reorientacdo conceitual
fundamental sobre o seu papel e sobre a natureza do ensinar e o aprender”
(FULLAN, 2001 apud ZEICHNER, 2003, p. 38).

Isso somente pode acontecer mediante a participacdo dos professores na
criacdo, interpretacdo e implementacdo das reformas educacionais, ndo atuando
como meros agentes de outrem ou se concentrando apenas na resolucao de seus
problemas individualistas e determinando sua prépria agcdo “por meio de uma
avaliacdo critica e continua dos objetivos, das consequéncias e do contexto social
de sua atividade” (SCHEFFLER, 1968 apud ZEICHNER, 2003, p. 44).

Para tanto, € de suma importancia a autoconscientizacdo dos sujeitos da

educacdo, a prética reflexiva, a sistematizacdo dos novos conhecimentos e a
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valorizac&o do educador para que suas decisdes sejam racionais, mas suas atitudes

sejam emocionais e apaixonadas (GRILLO, 2000).

O cuidado com a educacgao para que nao recaia no mais puro utilitarismo e
mantenha seu cunho critico e reflexivo deveria ser o foco do trabalho docente no
ensino superior, além de trabalhar pela adequagédo as “inovagbdes pedagdgicas,
especialmente as que se beneficiam dos meios eletrébnicos de comunicacéo e
informagéo”, ndo se curvando a “globalizacdo excludente e consumista, nem a
avalanche informacional” atual (DIAS SOBRINHO, 2009, p. 28).

Além disso, o docente deve atuar na mediacao reflexiva, que pressupde
adquirir e trabalhar os conhecimentos que permeiam a sociedade (por ela
produzidos ou que a constituem), sem perder a capacidade de se indignar,
problematizar e procurar saidas para os problemas (PIMENTA; ANASTASIOU,
2002).

(...) o profissional da educacdo necessita ter um novo olhar em relacdo a
leitura de mundo e da condicdo humana. Os instrumentos dessa nova
leitura ndo sdo 0os mecanismos analiticos e reducionistas da logica classica.
A racionalidade é complementada pela intuicdo e pelo sentimento. Comeca-
se, entdo, a questionar, em educacdo, diversos elementos dialeticamente
contrapostos. Dentre eles, destaca-se a propria objetividade na formacéo do
conhecimento, com a qual se confronta” (JESUS, 2009, p.111).

O movimento pela pratica reflexiva reconhece a participacdo ativa dos
educadores na formacdo dos objetivos e finalidades de seu trabalho, além de seu
papel de lideranca na reforma do ensino; afinal sua experiéncia pode contribuir com
a construcdo de boas praticas docentes, experiéncia essa que se traduz na
expertise do professor, ou “conhecimento na acgdo”. (SCHON, 1983 apud
ZEICHNER, 2003, p. 41).

Importante frisar que a reflexdo sobre a praxis deve permear a pratica
pedagbgica porque nem sempre a técnica responde a situacbes-problema

especificas, demandando a utilizacdo do raciocinio para tomadas de deciséao.

Nesse sentido, Morin (2007) defende a transdisciplinaridade atrelada a

reforma do pensamento. Segundo esse olhar, seu reconhecimento exige uma
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causalidade circular e multirreferencial em que “a rigidez da logica classica seja
corrigida por uma dialégica capaz de conceber nog¢bes simultaneamente

complementares e antagdnicas” (MORIN, 2007, p. 20).

A reforma do pensamento suscita a democracia cognitiva e favorece a
reflexdo por meio do estudo da contextualidade e da globalidade dos problemas,
mediante a reorganizacdo do saber para a transdisciplinaridade, que visualiza o
todo, ndo apenas as partes. E, por sua natureza, ele a intitula de complexa. Em sua

complexidade é que reside a articulacdo dos saberes (MORIN, 2007).

O grande desafio para o docente universitario € aprender a realizar o
processo de ensinagem, segundo o qual h&a a parceria entre professor e aluno para
a construcdo do conhecimento, mediante a obtencdo, processamento, analise,
comparacao, contextualizacdo, problematizacdo e interpretacdo das informacdes
(PIMENTA, 2009a).

5.2 Profissionalizacdo Docente

Enquanto agirmos em nossos cursos de formagédo e em nossas instituicdes
escolares, contentando-nos com baixos niveis de profissionalidade
(traduzido em qualificacdo minima, descompromisso com a atualizac&o,
mesmice da profissdo, pacto com a autodesqualificacdo) e de
profissionalismo (traduzido em aceitacédo pacifica do insucesso escolar, ma
qualidade das experiéncias de aprendizagem dos alunos, rotina,
desencanto), a profissionalizacdo vai ser uma retérica necessaria somente
para quem a faz, porque, efetivamente, como esta, estard bom
(GUIMARAES, 2001 apud PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 118).

Historicamente a figura do professor no Brasil sempre remeteu a imagem de
um profissional sem grandes aspiracdes na carreira, 0 que por si sO desvaloriza o
trabalho que executa e a formacgéo para ingressar na area, diminuindo a importancia

da profissionalizacao docente.

Em virtude disso, o professor precisa assumir seu lugar enquanto profissional
da educacéo, em sua atuacdo nos mais diversos ambientes e na aceitacdo do seu

papel enquanto participante ativo da formagao superior do cidadao brasileiro.
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Para tanto, h4 necessidade de uma passagem por um longo processo de
desenvolvimento profissional, fundamental para qualquer carreira em todas as areas
do conhecimento. Esse processo envolve escolha, preparagdo, posicionamento
ético, conhecimento tedrico e experiéncia pratica, o que se espera, ou se deveria
esperar, de um professor, que adotou a educacao de forma livre e consciente como

atividade profissional.

A profissdo de educador emerge “em dado contexto e momento historicos,
tomando contornos conforme necessidades postas pela sociedade e se constroi a
partir dos significados a ela atribuidos” (PIMENTA, 2009a, p. 36). E resultado de
uma construcdo social mediante a interagcdo dos atores sociais em sua atuacao
(CAMPOS, 2008).

Essa construcao social é basilar para a ressignificacdo da profissdo docente,
somente possivel por meio da singularidade e originalidade dos atos de seus atores,
distinguindo-a de oficio e situando-a no terreno da profissionalidade, aqui
identificada como “o conjunto de caracteristicas especificas e estaveis de um oficio”
(ALTET; PAQUAY; PERRENOUD, 2003, p. 235). Para Gatti,

profissionalidade € o conjunto de caracteristicas de uma profissdo que
enfeixam a racionalizagdo dos conhecimentos e habilidades necessérias ao
exercicio profissional, e que a profissionalizacdo de professores implica a
obtencdo de um espago autdbnomo, préprio & sua profissionalidade, com
valor claramente reconhecido pela sociedade. Nao ha consisténcia em uma
profissionalizagdo sem a constituicdo de uma base sélida de conhecimentos
e formas de acdo (GATTI, 2010, p. 3).

A atuacdo docente necessaria para minimizar os problemas atuais somente
sera possivel por meio de seu desenvolvimento profissional, que se inicia a partir da
concepcao de formacéo inicial ou continuada e envolve perspectiva institucional e
perspectiva pessoal do educador. Na perspectiva institucional, o desenvolvimento
profissional pode ser entendido como “todas as acgdes sistematicas que visam alterar
a pratica, as crengas e os conhecimentos profissionais dos professores”. E na
perspectiva pessoal do educador, o desenvolvimento profissional implica disposicéo
interna para “busca permanente de crescimento pessoal e profissional, disposicao
de refletir coletivamente sobre as praticas, atitudes e crengas individuais e coletivas”
(SOARES, 2009, p. 92).
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Esse desenvolvimento profissional do docente que atua em ambito
universitario pode ser identificado segundo quatro modelos (VILLAR ANGULO, 1993
apud GARCIA, 1999): modelo do processo de aperfeicoamento individual, em que o
professor percebe sua necessidade pessoal de autodesenvolvimento e estuda a
partir dela; modelo de avaliagdo para aperfeicoamento do ensino, no qual os
educadores cooperam e dialogam entre si, buscando melhorias para todos; modelo
de indagacéo, a partir do qual o educador reflete sobre si mesmo em sua prética; e
modelo organizacional, em que ha uma mudanca muito maior do que apenas em

sala de aula, que se estende até o processo de tomada de decisGes da instituicao.

O termo profissionalizacdo remete fortemente a um processo coletivo de
desenvolvimento de capacidades e de formalizacdo dos saberes
implementados na pratica profissional que culmina na profissionalidade,
entendida como o conjunto de atitudes, valores, comportamentos,
destrezas, conhecimentos, saberes, estratégias, construidos e
reconstruidos de forma permanente e coletiva pelos profissionais. Esse
processo coletivo, entretanto, ndo pode prescindir do engajamento pessoal
do profissional na implementacdo dos saberes e das praticas comuns,
traduzindo-se no profissionalismo, que significa o0 exercicio com
competéncia e ética da prética profissional de forma a garantir o prestigio
social da profissdo. Assim, a constru¢cdo de uma identidade profissional
consistente, capaz de dar um horizonte ao profissionalismo precisa fazer
sentido para cada sujeito, e ndo ser imposta a partir da fusdo ao grupo
profissional por temor a san¢fes (SOARES, 2009, p. 77).

Nos dizeres de Soares (2009, p. 80-81) ha alguns elementos que dizem
respeito a caracterizacdo da profissdo docente: primeiramente ela se constitui por
um “conjunto de acgbes especificas e complexas baseadas no dominio aprofundado
de um corpo de conhecimentos sistematizados”; em segundo lugar, ela demanda
formacédo especifica, no que se diferencia qualitativamente do oficio, ocupacao ou
emprego; em terceiro lugar, ela requer exercicio autbnomo e responsavel em sua
pratica; e em quarto e ultimo lugar, inserir-se na sociedade por intermédio de uma

associacao, ordem ou corporacao da qual faca parte.

A cultura e a identidade profissionais sdo criadas pelos membros que as
constroem paulatinamente mediante autonomia. Esses elementos sdo atendidos
pela categoria docente, o que deveria por si s6 garantir a imagem profissional do

educador, mas ainda néo acontece (TARDIF, 2009).
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Ocorre que o professor se concentra apenas na formacdo e identidade
profissional que construiu a partir dos contetdos cientificos da disciplina que leciona
e entende como alheia a si a aprendizagem do aluno, algo que nao |he cabe buscar
(ZABALZA, 2004).

A autonomia docente faz parte até certo ponto de um discurso contraditério;
afinal o professor universitario deve trabalhar seu conteudo a partir de um curriculum
definido previamente e da forma como foi pré-estabelecido, obedecendo a
parametros moldados segundo a sociedade capitalista que regula o ensino superior
(CONTRERAS, 1999 apud CUNHA, 2000).

A profissionalizacdo dos professores é fundamental, porque eles devem
‘conceber situagbes de aprendizagem adequadas para influir no percurso do
desenvolvimento dos estudantes”, coloca-las em pratica, planejando-as e
adaptando-as se necessario, informando aos seus alunos sobre seu
desenvolvimento, sua progressao (“avaliagdo de natureza formativa®) e o grau de
dominio atingido (“avaliagdo de natureza certificada”), bem como motivando-os
(TARDIF, 2009, p. 64).

Além disso, a profissionalizacdo pressupfe um investimento do sujeito em
sua formacdo, especialmente porque por meio desta ele pode expressar e ter
contempladas suas necessidades, expectativas e desejos correlatos; manter um
distanciamento com vistas a resolucéo de problemas e transformacéo; conceber um
projeto do educando e da instituicdo para o desenvolvimento da formacdo. A cada
dia fica mais claro que apenas a formacdo continuada — muito embora contemple
diversos elementos, entrelacando os varios saberes da docéncia — néo é suficiente
para se tornar educador; ha necessidade crescente da formacao inicial também “na
perspectiva de redefinicdo da identidade do professor universitario e, portanto, da
construcao da sua profissionalidade” (SOARES, 2009).

A profissionalizacdo continuada docente bem-sucedida demanda trés
processos importantes: desenvolvimento pessoal, desenvolvimento profissional e
desenvolvimento institucional. Os dois primeiros aspectos se referem

exclusivamente ao educador, mas o terceiro se refere aos investimentos



85

institucionais para a consecucdo dos objetivos educacionais, 0 que envolve uma
dificuldade maior para realizagdo (NOVOA, 1992 apud PIMENTA; ANASTASIOU,
2002).

O desenvolvimento pessoal busca produzir a vida do professor, valorizando
“seu trabalho critico-reflexivo sobre as praticas que realiza e sobre suas
experiéncias compartilhadas” e mobilizando varios tipos de saberes: “saberes de
uma prética reflexiva, saberes de uma teoria especializada, saberes de uma
militancia pedagoégica” (PIMENTA, 2009, p. 29-30).

O desenvolvimento profissional busca produzir a profissdo docente e
“‘comporta situacdes problematicas que requerem decisdes num terreno de grande
complexidade, incerteza, singularidade e de conflito de valores” (PIMENTA, 2009, p.
30).

O desenvolvimento institucional, por sua vez, busca induzir a escola “como
espaco de trabalho e formacdo, o que implica gestdo democratica e praticas
curriculares participativas, propiciando a constituicdo de redes de formacao

continua, cujo primeiro nivel é a formagao inicial” (PIMENTA, 2009, p. 30).

Para a real consecucdo da profissionalizacdo é necessaria a diferenciacao
entre dois termos muito proximos: empregabilidade e profissionalidade. O primeiro
se refere a capacidade de executar atividade especifica de forma eficaz pura e
simplesmente, e o segundo abrange a capacidade para conceber, planejar e
implementar novas alternativas, diante da crise e dos problemas sociais
(CAVALLET, 1999 apud PIMENTA, 2009a).

A formacdo do professor deve ir além da formacédo técnica e cientifica; deve
estar “atrelada a perspectiva de projeto social democratico e solidario”, que possa
levar a analise “das relagdes sociais, dos processos de poder e de dominagao”, sem,
no entanto, reduzi-la “a repeticdio mecanica, ao ativismo pedagégico ou ao
voluntarismo politico” (JESUS, 2013, p. 113-114).
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Todos os autores citados ao longo deste capitulo sdo unanimes em defender
a formacdo pedagdgica do professor universitario como qualificacdo profissional
adequada ao momento em que ele atua na formacdo do aluno. Essa qualificacéo
provoca a ressignificacdo da didatica e da pedagogia, e trabalha para a melhoria da
gualidade do ensino, segundo Pimenta (2000).

No entanto, essa formacao pedagdgica hoje acontece nos formatos inicial e
continuo. Ambos ndo estdo contribuindo para a melhoria da pratica docente, pois
ndo aplicam conceitos praticos relativos a vivencia profissional para serem
estudados, pensados e compreendidos pelos futuros educadores (PIMENTA,
2009b).

A unanimidade destes autores se estende a importancia da reflexdo na
pratica pedagogica também. H4 uma corrente que aspira por um profissional que
compreenda e trabalhe em sala de aula com, para e por meio da praxis. Dai a
relevancia da qualificacéo. “A especificidade da formacao pedagogica, tanto a inicial
como a continua, nao é refletir sobre o que se vai fazer, nem sobre o que se deve
fazer, mas sobre o que se faz” (HOUSSAYE, 1995 apud PIMENTA, 2000, p. 50-51).

Ocorre que essa profissionalizacdo esta se tornando cada vez mais urgente,
inclusive no aporte de inovacfes pedagodgicas, como a aprendizagem baseada em
problemas (ANASTASIOU, 2009) ou aprendizagem baseada em projetos (BUCK
INSTITUTE FOR EDUCATION, 2008), a metacogni¢cio (BEDARD, 2009), o estudo
de caso (KREBER, 2001; TOWNEND, 2001 apud BEDARD, 2009) e a simulac&o

informatica, entre tantas outras.

O desconhecimento faz com que o professor descarte tais possibilidades,
considerando-as desnecessarias, afinal ndo sabe lidar com elas, pois foi educado
em uma logica tradicional de transmissédo do conhecimento, em que “o passado — no
sentido do saber acumulado — tem mais importancia do que o presente e o futuro”
(CUNHA, 2000, p. 47).

Ensinar, enfim, € um ato profissional que envolve socializacdo do

conhecimento e mediagao “entre o cérebro do estudante e os desafios préprios a
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area e fase do curso na qual atuam, na direcdo da construcdo processual do perfil

profissiografico com o qual o curso se comprometeu” (ANASTASIOU, 2009, p. 153).

O objetivo da profissionalizagcdo “ndo depende da quantidade de
conhecimentos construidos ou desenvolvidos, mas do uso criterioso e adequado que
um individuo pode fazer de seus conhecimentos”. Isso nao significa apenas passar
da teoria a prética, mas sim modificar seu olhar e enfoque para uma transformacéao
visando compreender a complexidade das probleméaticas com as quais sao
confrontados diariamente (TARDIF, 2009, p. 64).

No entanto, é fundamental a participacdo expressiva da instituicdo para que
isso ocorra por meio de remuneracdo condizente e condicdes de trabalho
adequadas para assegurar o envolvimento do professor no planejamento, reflexao e
avaliacdo do processo pedagogico (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002).
Principalmente, porque um dos maiores condicionantes da docéncia universitaria é o
estabelecimento em que o educador atua e sua linha de trabalho (MOROSINI,
2000).

Nesse sentido, é importante verificar a situagcdo do docente na educacéo
superior, segundo dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais

Anisio Teixeira (INEP) no Censo realizado em 2011, conforme quadro a seguir:
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Quadro 1 - Total e Percentual de Docentes, segundo a Categoria
Administrativa e Situacao de Vinculo na Instituicdo de Educacgao Superior —
Brasil — 2009-2011

Ano
e miticiode EmcioSupet |8 | w0 | am |
Docente na Instituicao de Educacao Superior —

Total 359.089 100,0 166.882 100,0 378.257 100,10
Erm exercicio 40.817 949 345335 941 357418 5
Afastado para qualificacao 3.265 0,9 3.583 10 1677 1,0
Dutros tipos de afastamento/Falecido 15.007 432 17.964 49 17.162 45

Total 77574 1000 83443 100,0 00388 100,0
Em exercicio 72128 931 78.608 047 £4.408 934
Afastado para qualificacao 1318 1,7 161 19 1.613 18
Dutros tipos de afastamento/Falecido 4028 52 3.224 39 4367 48

Total 45791 1000 49814 1000 52033 1000
Em exercicio 43.145 447 45.069 90,5 47376 91
Afastado para qualificacdo 1.204 28 1.307 25 1428 27
Dutros tipos de afastamento/Falecido 1352 30 1438 6,9 3229 6,2

Total 7937 1000 7485 1000 £394 1000
Em exercidio 7.604 95,8 iz 95,0 T.800 929
Afastado para qualificacio 44 0,6 ] 07 &5 0.8
Dutras tipos de afastamento/Falecido 284 36 320 43 529 6,3

Total 207787 100,0 226.140 100,0 227447 100,0
Em exercido 217840 95,6 214546 949 2176834 958
Afastado para qualificacao 604 03 612 03 51 0.2
Dutros tipos de afastamento/Falecido 9.343 4.1 10.982 48 2.037 40

Fonte: MEC/Inep.

Mota: A categoria “Falecido” foi adotada exclusivamente em 2010,

De acordo com o Censo da Educagéo Superior de 2011, identifica-se um total
de 378.257 docentes, sendo 150.815 em Instituicdo de Educacdo Superior da

Categoria Administrativa Publica e 227.442 em Instituicdo de Educacdo Superior da
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Categoria Administrativa Privada. No entanto, o percentual de docentes afastados
para qualificacdo € totalmente inverso: as instituicdes publicas somadas contavam
com 3.106 docentes afastados, em face de 571 docentes afastados em instituicoes
privadas. Tais dados apresentam uma informacdo bastante relevante: as instituigcbes
publicas incentivam a qualificacdo de seus docentes. E também indicam que ha
pouco esfor¢o institucional para a qualificacdo dos docentes nas instituicoes
privadas.

A Figura 4 apresenta dados da evolucdo do grau de formacgédo do total de
docentes em exercicio nos anos de 2009, 2010 e 2011. Pode-se verificar a
manutencao da tendéncia de diminuicdo da categoria de docentes com menor grau
de formacéo, isto €, especializacdo, e aumento da participacdo das titulacdes de
mestrado e de doutorado.

Figura 4 - Evolucao do Numero de Docentes em Exercicio segundo o Grau de
Formacéao - Brasil - 2009-2011
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Fonte: MEC/Inep.

A figura apresenta dados que demonstram que o professor estd cada vez
mais procurando a formacdo continuada por meio da pés-graduagao stricto sensu

nas modalidades mestrado e doutorado, especialmente em IES publicas, o que por
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si sO ja apresenta melhoria da qualidade de ensino, com professores mais bem

preparados para a pesquisa e docéncia.

Quadro 2 - Numero e Percentual dos Graus de Formacao dos Docentes em

Exercicio nas IES, segundo a Categoria Administrativa (Publica e Privada) —

Brasil e Regi6es Geograficas — 2011

Tofal Geral Grau de Formacdo
Ggitas | it Mobgecigo | Moo | Dowosto |
e Administrativa n Até Espedializacio Mestrado Dowtorado

Publica 130584 1000 27458 197 41136 295 70990 508
Privada 217834 1000 85857 394 05054 441 36013 165
Publica 11747 1000 3808 324 4443 378 3496 298
Privada 0797 1000 5761 534 4135 3183 90 83
Publica 37305 1000 9498 255 13098 351 14709 394
Privada 33522 1000 15042 449 14735 439 3745 112
Publica 50911 1000 6405 126 11078 219 33328 655
Privada 115041 1000 42491 369 49004 434 22646 197
Publica 25549 1000 3755 147 8291 324 13503 529
Privada 40560 1000 14197 350 19734 487 6629 163
Publica 14072 1000 3992 284 4126 293 5954 423
Privada 17914 1000 8366 467 7446 416 2102 17

Fonte: MEC/Inep
Nota: A regido geogréfica a que a funcdo docente esté vinculada refere-se ao endereco da reitoria
ou sede administrativa da |IES.

O Quadro 2 contém informacdes sobre o grau de formacédo dos docentes em
exercicio e apresenta o numero de docentes em IES privadas. Como se V&, o
namero de professores nas IES privadas é bastante superior ao numero de
professores nas IES publicas. Entretanto, quanto ao grau de formagéo, a situagéo é
clara: 50,8% dos docentes em exercicio de IES publicas sdo doutores, ao passo

que, nas IES privadas, tal titulacdo é de apenas 16,5% dos docentes em exercicio.



91

Embora haja variacao por regido, para o pais como um todo, o nivel de qualificagdo

docente é bastante superior nas instituicées publicas.

Nas IES privadas a proporcdo de docentes com nivel de formacdo em
especializacdo alcanca 39,4%, e mestrado 44,1%. E pequena a propor¢io de
professores nas instituicdes privadas que apresentam doutorado. Isso evidencia um
guadro interessante do mercado de trabalho do ensino superior no Brasil, em que o0s
profissionais da educagcédo buscam preparo para a pesquisa e docéncia. AO mesmo
tempo, aponta um quadro preocupante, que € no setor privado onde o problema de
profissionalizacdo docente se revela mais agudo. Levando-se em conta que o total
de docentes no ensino superior privado é muito maior do que o total de docentes no
ensino superior publico, a preocupacao torna-se maior. Certamente, € neste setor

onde os problemas de formacéo, qualificacdo e desempenho docentes sdo maiores.
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Quadro 3 - Total de Docentes em Exercicio, por Grau de Formacéo,
segundo a Organizacdo Académica das Instituicdes de Educacdo Superior

— Brasil e Regifes Geograficas — 2011

Grau de Formagao

Brasil/Regides Total Geral
EEI}Q raficas

Omanizagao Académica Azé Espedializagdo Mestrado Doutorado

Total % Total

Brasil 3559 100,0 11.907 335 17525 492 6.159 173
Horte 2297 100,0 1.158 504 965 410 174 16
) Mordeste 271 100,0 1.126 413 1.256 46,0 347 12,7
Centros Universitarios
Sudeste 22326 100,0 6.985 13 1.007 493 4334 194
Sul 4512 100,0 1.251 211 2525 56,0 736 16,3

(entro-Deste 3727 1000 1387 372 1771 476 568 152

Brasil 10.609 100,0 3365 1.7 5086 430 248 103
Morte 1.274 100,0 663 52,0 493 337 118 93
Mordeste 3406 100,0 1.266 372 1815 44 525 154
[Fs e Cefets
Sudeste 3.302 100,0 T35 138 1610 437 w7 15
Sul 1.502 100,0 m N7 a1s 543 375 5.0
Centro-Deste 1.125 100,0 140 0,2 562 50,0 13 198
Fonte: MEC/Inep.

Mota: A regido geografica a que a funcdo docente esta vinculada refere-se ao endereco da reitoria
ou da sede administrativa da IE5.

O Quadro 3 contém os totais relativos ao grau de formagcéo dos docentes em
exercicio por organizacdo académica. Em termos de Brasil, predominam doutores
em universidades, mestres em centros universitarios, em institutos federais e centros

federais de educacédo tecnoldgica e especialistas em faculdades. Comparativamente
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aos resultados apresentados em 2010 (BRASIL, 2010), merece destaque a elevacéo
da participacdo de mestres (42,2%) nas faculdades do Sudeste superando, ainda
que discretamente, a de até especialistas (41,8%). Portanto, € nas faculdades

isoladas onde o problema da profissionaliza¢do docente é maior.

As condic¢des de trabalho sdo também importante indicador de fatores que

afetam o docente.

Figura 5 - Distribuicdo dos Diferentes Tipos de Regime de Trabalho por

Categoria Administrativa (Publica e Privada) — Brasil — 2011

\
25,0%
PUBLICA PRIVADA
B Honsta 8941 95 468
B Tompo Parciad 17418 67.877
l Tempo Integral 113.225 54,489

Fonte: MEC/Inep.

Segundo os dados apresentados na Figura 5, as IES publicas tém mais
docentes contratados em regime de trabalho em tempo integral (81,1%) e as IES

privadas contam com prevaléncia de horistas (43,8%).

Em suma, € nas particulares onde a condicdo de trabalho € mais precaria,
com a predominancia de tempo parcial e horista. Nestes casos, a questdo da

profissionalizacéo é ainda mais grave.

O docente de tempo integral dedica seu tempo em geral a trés atividades:

ensino, pesquisa e extensdo, mas isso deve estar previsto e alinhado segundo o
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projeto politico-pedagdgico institucional. Essa é a situacgdo ideal para a realizagéo de
profissionalizagdo continuada do docente (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002). No caso
das particulares, isto se torna mais distante, de dificil alcance. Em geral, as IES
privadas possuem professores horistas que sédo contratados para executar acoes em
periodos especificos, apenas no nimero determinado de horas/aula, sem tempo
destinado para preparacdo das aulas. Especialmente porque a remuneracao obriga
os professores a trabalharem em mais de uma instituicdo e utilizar seu tempo
disponivel para deslocamento e as aulas em si. Nessa situagéo, os professores nao
se sentem ligados a nenhum projeto educacional (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002).

Em resumo, se consideradas as condicdes necessarias para que a
profissionalizacdo docente alcance patamares desejados de profissionalizagcéo
docente, os dados apresentados indicam sérias dificuldades, sobretudo pela

predominéncia do setor privado na educacao superior brasileira.

5.3 Identidade Docente

Outro aspecto da docéncia universitaria importante a ser observado é a
identidade docente, segundo a qual o professor deve se sentir pertencendo a uma
categoria profissional especifica e que seja essencialmente ligada a educacédo e sua
importancia nesse processo para melhor execucao de sua atividade. Nesse ponto,
cada aspecto é de fundamental relevancia, inclusive sua propria identidade cultural,

facilitando a troca de experiéncias com o outro (SILVA et al, 2009).

O professor universitario vive uma miscelanea de papéis: ha aquele que
trabalha na universidade que possui um sélido sistema de pds-graduacdo e com
grupos consolidados de pesquisa, mas ha aquele que atua em uma instituicdo de
ensino superior isolada na qual o ensino é o unico foco de trabalho; ha aquele cujo
plano de trabalho dispde de horarios para realizacdo de pesquisa, mas ha aquele
gue possui tantas horas em ensino que ndo tem tempo sequer para preparar suas
aulas; ha aquele que vive exclusivamente da educacdo e aquele que, além disso,
esta inserido no mercado de trabalho em outras atividades ndo docentes; e ainda ha

aquele que sofre avaliagbes e cobrangas constantes enquanto professor e enquanto
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pesquisador, precisa se atualizar sobre os avancos tecnologicos e inovacdes
pedagdgicas, tanto em educacdo quanto em sua area de conhecimento especifica;
também vive as tensbes da sua area de atuacdo, assim como da educacao, no

tocante a crescimento profissional e respectiva concorréncia (FRANCO, 2000).

Vivendo todos esses papéis e lidando com tantas diferentes realidades
simultaneamente, o educador se compde de uma gama de identidades, multiplas e
diversificadas. A Unica caracteristica que une tantos diferentes profissionais seria a
convivéncia numa comunidade de conhecimento, aqui entendido como “o objetivo, o
objeto e o instrumental de trabalho, presente nas condi¢cdes sociais do fazer do
professor, seja este fazer de ensino ou de investigacéo, de disseminacdo e/ou de
producédo” (FRANCO, 2000, p. 64).

A construcédo da identidade profissional € resultado de um processo que se
inicia com a escolha da area de conhecimento, preparo por meio do curso de
formacdo (com conteudos especificos e regulamentacdo profissional) e posterior
ingresso no mercado de trabalho, a partir dos aspectos que Ihe sao subjacentes,
como a autonomia, as entidades representativas e o codigo de ética. Dessa forma, o
educador contribui para “a constru¢ao de uma categoria profissional significativa na

sociedade, representativa e reconhecida por ela como tal” (PIMENTA, 2009a, p. 41).

Ocorre que tal construcdo identitaria ndo se concretiza para o professor do
ensino superior, que passa a atuar como educador sem qualquer processo formativo
especifico, especialmente quando ndo é oriundo de um curso de licenciatura, no
gual teria a oportunidade de discutir elementos do ensino e da aprendizagem, ainda
gue direcionados para outra fase da formacdo educacional (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2002). Até mesmo 0s cursos de mestrado e doutorado néao
favorecem a construcao do professor enquanto educador, pois sua linha de trabalho
se foca na formacdo de um pesquisador. Além disso, a pratica docente normalmente
ja vem formatada pela instituicdo, dificultando a reflexdo sobre a acdo educativa e
favorecendo a permanéncia de uma relacdo professor-aluno em moldes antigos e

comprovadamente ultrapassados.
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A partir desse quadro, o professor oscila numa dualidade de papéis a que é
submetido por sua escolha profissional: professor e pesquisador. Contudo, 0 ensino
e a pesquisa sdo atividades inerentes a atividade docente, especialmente no ensino

superior.

Por um lado, ha o0s programas de poés-graduacdo stricto sensu,
especificamente os mestrados e doutorados, que possuem seu foco em pesquisa e
buscam um “acréscimo significativo aos quadros tedricos existentes”, sistematizando
e desenvolvendo habilidades proprias ao método de pesquisar, cujo trabalho pode
ser realizado individualmente ou em grupo, num dado periodo de tempo que pode vir
a ser alterado de acordo com o andamento da pesquisa e levar a um resultado que
“venha a confirmar a teoria existente ou levar a revisdo parcial ou total do referencial
cientifico estudado”, por meio de um método definido a partir do objeto da pesquisa
(PIMENTA, 2009a, p. 37-38).

Por outro lado, o trabalho de educador traz um panorama diverso dos demais
profissionais de nivel superior, em que 0sS sujeitos sdo compostos pelos pares
institucionais do professor, com os quais ele deve trabalhar em conjunto para a
efetivacdo de um projeto institucional comum, quer seja um curso especifico ou uma
instituicdo em que atue. Além desses sujeitos, ha os alunos que variam de periodo a
periodo (semestral ou anual, de acordo com o programa da instituicdo). Para que
essas interacfes sejam satisfatorias, ha a necessidade de flexibilidade do docente
em seus relacionamentos profissionais decorrentes de sua atividade, além da
utilizagcdo dos conhecimentos a serem aplicados, “ja existentes, sistematizados,
elaborados e organizados” sob a orientagcdo do professor. Os resultados se
modificam de acordo com as variaveis envolvidas e 0 método depende “da visdo de
ciéncia, de conhecimento e de saber escolar do professor”’, e ndo obedece a um
modelo pré-estabelecido (PIMENTA, 2009a, p. 39-40).

A partir desse quadro, o professor oscila numa dualidade de papéis a que &
submetido por sua escolha profissional: professor e pesquisador? O ensino e a
pesquisa sdo atividades inerentes a atividade docente, especialmente no ensino

superior. Contudo, a incorporacdo da pesquisa ha pratica docente adquire uma nova



97

caracteristica que ndo aquela do especialista numa area de conhecimento; dai a

prevaléncia de uma identidade dubia.

O processo de construcdo da identidade do educador € lento e gradativo, e
envolve trés elementos que sdo assumidos pelo seu protagonista: o primeiro é a
adeséo do professor aos principios e valores da educac¢éo; o segundo é a acao que
deriva de suas escolhas pessoais e profissionais; o terceiro é a autoconsciéncia que
adquire a partir do processo de reflexdo sobre sua acédo (PIMENTA; ANASTASIOU,
2002).

A identidade de professores constitui também um processo epistemoldgico
gue reconhece a docéncia como campo de conhecimentos especificos
configurados em quatro grandes conjuntos: os conteldos das diversas
areas do saber (das ciéncias humanas e naturais, da cultura e das artes) e
do ensino; os conteddos didatico-pedagogicos, diretamente relacionados ao
campo da atividade profissional; os contetdos relacionados a saberes
pedagbgicos mais amplos do campo tedrico da pratica educacional; os
contetdos ligados a explicitacdo do sentido da existéncia humana
individual, com sensibilidade pessoal e social. Esses saberes devem ser
mobilizados articuladamente nos percursos de formacéo inicial e continua
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 78-79).

A docéncia na universidade envolve um desenvolvimento profissional para a
construgcdo da identidade docente, “tendo-se por base os saberes da experiéncia,
construidos no exercicio profissional, com apoio no ensino dos saberes especificos
das areas de conhecimento” (PIMENTA, 2009a, p. 48).

A construgdo da identidade docente “ndo € um processo imutavel nem
externo que possa ser adquirido. E um processo de constru¢cdo do sujeito
historicamente situado” (PIMENTA, 1999, p. 164). E, como tal, se concretiza por
meio de um processo de profissionalizacdo continuada que deve considerar 0s
seguintes aspectos (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002):

e Os sujeitos, que envolvem o professor enquanto pessoa e profissional, e 0
aluno, como sujeito do processo cognitivo compartilhado;

e Os determinantes do processo educativo, que sdo o projeto politico-pedagdgico
institucional, o projeto de curso, a teoria didatica planejada e pratica, e a

responsabilidade com a formagao do aluno;
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e A acdo docente, que trabalha a construcdo coletiva interdisciplinar, a definicdo

de conteudos e enfoques, bem como a avaliagdo do processo.

Além disso, h4 ainda a necessidade de identificar os saberes a serem
utilizados, confronta-los com as préticas cotidianas, por meio de uma interacao que
envolve certo grau de exposi¢cao dos envolvidos, viabilizando um conhecimento
mutuo e a criagdo de um vinculo entre eles no processo de geracdo do
conhecimento. Tudo isso contribui para a construgcdo paulatina da identidade
docente, que exige “intencionalidade, envolvimento, disponibilidade para mudanca,
espaco institucional, coragem, flexibilidade mental para enfrentamento de alteracbes
previsiveis e imprevisiveis”, além de criatividade na elaboragao de solugdes para
situagdes dotadas de “imprevisibilidade, singularidade, incerteza, novidade, dilema,
conflito e instabilidade”, muitas vezes até enfrentando a racionalidade técnica
predominante (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 114). Sacristan (1998 apud
CAMPOS, 2008) também aborda a capacidade criativa do professor na atuagéo
profissional, e Perrenoud (2001a) a necessidade de tomar decisbes as vezes até
sem conhecimentos prévios para respalda-las. Ainda assim, qualquer deciséo
docente se vé subsidiada pelos saberes de referencia e saberes de experiéncia que
Ihe séo intrinsecos (CAMPOS, 2008).

A identidade do professor é estruturada a partir de uma série de fatores: o
proprio docente, enquanto pessoa segundo sua histdria de vida, suas crencas, seus
pensamentos e sentimentos, e enquanto profissional, nos papéis que assume
perante a sociedade e sua classe; 0s sujeitos com quem ele atua, quer sejam seus
pares, superiores, subordinados, ou alunos; a instituicdo (ou instituicdes) em que se
insere e seus valores; seus saberes, experiéncias, interesses e conhecimentos.
Tudo isso buscando a ressignificacdo do docente enquanto profissional atuante no

mercado de trabalho.

5.4 Atuacéao Docente

Por competéncia profissional estou entendendo varias caracteristicas que &
importante indicar. Em primeiro lugar, 0 dominio adequado do saber escolar
a ser transmitido, juntamente com a habilidade de organizar e transmitir
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esse saber, de modo a garantir que ele seja efetivamente apropriado pelo
aluno. Em segundo lugar, uma visdo relativamente integrada e articulada
dos aspectos relevantes mais imediatos de sua propria pratica, ou seja, um
entendimento das mudltiplas relacdes entre os varios aspectos da escola,
desde a organizacdo dos periodos de aula, passando por critérios de
matricula e agrupamentos de classe, até o curriculo e os métodos de
ensino. Em terceiro, uma compreenséo das relagbes entre o preparo técnico
que recebeu, a organizacdo da escola e os resultados de sua acdo. Em
quarto lugar, uma compreensdo mais ampla das relacdes entre a escola e a
sociedade, que passaria necessariamente pelas questdes de suas
condicdes de trabalho e de remuneracdo (MELLO, 1982, p. 43-44).

Rios (2011) traz a importancia da ética como dimensdo da competéncia na
atuacao docente, associada a outros aspectos: espontaneidade, responsabilidade,
comprometimento, sensibilidade, criatividade, subjetividade, beleza, inteligéncia e
imaginacdo. Também, sdo inerentes a préatica docente o insaciavel desejo humano
de aprender (MASETTO, 1992), a curiosidade epistemoldgica (FREIRE, 2000) e a
busca por recuperar o sentido que o trabalho tem para ele proprio (CONTRERAS,
1999 apud CUNHA, 2000).

Como afirma Grillo (2000, p. 75), ha uma concepcdo predominante sobre a
formacdo de professores que prioriza duas areas do conhecimento como
necessarias a docéncia: “a area cientifico-cultural — que se refere ao conhecimento
do conteudo a ensinar — e a area psicopedagogica — que diz respeito ao

conhecimento da forma de atuar”.

Le Moigne (2010) defende a importancia na area de atuacdo docente da
analise, que somente pode partir do conhecimento da historia da area do
conhecimento que se pretende abordar, e utiliza o raciocinio com a aplicacdo de um

pensamento sistémico livre de positivismos.

Para o desenvolvimento da docéncia na educacdo superior € necessario que
0 educador tome conhecimento da realidade institucional para realizar um
diagnostico do que é preciso fazer e a partir disso elaborar propostas para
superacdo dos problemas que eventualmente surgirem, sempre contando com a
participacdo de todos os atores envolvidos segundo proposta abrangente e coletiva.
O processo para implantacéo das propostas demanda tempo, condicbes adequadas

e concretas, predisposicdo por meio de adesao voluntaria de todos e a definicdo dos
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elementos da teoria didatica para aplicacdo pratica em sala de aula, além da
experiéncia do proprio professor segundo sua perspectiva enquanto aprendiz
também e dos préprios alunos (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002).

Para o trabalho docente adquirir o valor necessario, deve-se trabalhar pela
democracia, autonomia, efetividade e responsabilidade, numa perspectiva que
contribua para construir indicadores que proporcionem seguran¢a sobre uma base
epistemologica da profissédo do professor, inclusive adotando formas sensitivas para
a construcéo da docéncia (CUNHA, 2000).

Lerbet (2010, p. 532) proclama a necessidade de introduzir outras
modalidades pedagogicas segundo a premissa “obter sucesso primeiro e entender
depois’, com estratégias de alternacéo, que implicam uma producdo e ndo somente
um consumo do saber”’. Ele afirma que isso permitiria a interiorizacdo da
transdisciplinaridade, mas que depende de uma vivéncia da situacdo da pesquisa
pelo professor, que trabalharia uma mudanca nas praticas de ensino e de

aprendizagem.

Como o professor ndo representa um mero transmissor de informacdes e
conhecimentos, ele assume o papel de conciliador entre “o conhecimento
sistematizado, os saberes da pratica social e a cultura onde acontece o ato

educativo, incluindo as estruturas sociocognitivas do aluno” (CUNHA, 2000, p. 48).

A atuacdo docente exige atividade intensa do professor, cujas decisdes
devem ser refletidas, bem como a transposicdo didatica de elementos da cultura e
da ciéncia realizada de maneira organizada didaticamente (CHEVALLARD, 1985
apud FRANCO, 2000). Dessa forma, é construido o didlogo com os alunos para a

criacdo de um novo saber, “fabricado artesanalmente” (PERRENOUD, 1993).

A funcdo docente passou a “ser ponte entre o conhecimento disponivel de
todas as maneiras e as estruturas cognitivas, culturais e afetivas dos educandos”, o
gue de certa forma trabalha pela ressignificagado “do saber docente tanto no campo

dos conhecimentos como no campo da subjetividade” (CUNHA, 2000, p. 48).
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5.5 Saberes e Competéncias Docentes

O termo saberes aqui deve ser compreendido como “sinénimo das ag¢des de
conhecer, compreender e do saber fazer relacionadas a pratica profissional do
professor”. Como os saberes sao relacionados as competéncias para o exercicio da
profissdo, “as competéncias sdo compreendidas como a reunido de conhecimentos,

savoir-faire (saber fazer), posturas, acdes e atitudes necessérias a atividade
docente” (BEHAR, 2013, p. 177).

Os saberes dos professores estdo intrinsecamente ligados as outras
dimensdes do ensino e, em sendo assim, estéo relacionados a universidade e a sala
de aula. Dessa forma, o saber estad a servico do trabalho do professor (TARDIF,
2002), pois a universidade, por exceléncia, & “um podlo de convergéncia de saberes e
também uma instancia de certificagdo dos saberes sistematizados” (FRANCO, 2000,
p. 68).

O saber do educador € plural e temporal, afinal envolve toda sua historicidade
e tudo que advém dela, especialmente sua experiéncia. No entanto, tais saberes séo
desvalorizados, apesar de estratégicos. Isso acontece porque, muito embora 0s
professores estejam no centro das relaces complexas que unem as sociedades
contemporaneas, seus saberes permanecem sempre em segundo plano,
subordinados material e ideologicamente as atividades de producdo de novos
conhecimentos (TARDIF, 2002).

Morin dedicou grande parte de sua obra ao detalhamento sobre os sete
saberes que governam a educacéao e até hoje seu trabalho é referéncia na area. Os
sete saberes necessarios sdo (MORIN, 2007, p. 77-104):

1. O conhecimento
“O conhecimento € uma traducao seguida de uma reconstrugcaéo”. No entanto,
o0 conhecimento é marcado pelo que pode ser chamado de “imprinting”
cultural, que pode ou nao ser fundado sobre uma experiéncia real, mas ainda

assim interfere na construcdo do conhecimento, que comporta sempre riscos
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de erros e ilusdes. Assim como o paradigma, “nivel que determina a escolha
da visdo de mundo em funcdo de um principio légico que une conceitos

fundamentais”.

O conhecimento pertinente

A informacado quantitativa pode confundir. Portanto o importante é trabalhar a
organizacao da informac&o por meio da contextualizacdo que torna possivel o
conhecimento pertinente. A pertinéncia é “um conhecimento simultaneamente
analitico e sintético das partes ligadas ao todo e do todo religado as partes” e

aqui entra a transversalidade na visédo do todo e das partes que o compdem.

Para a conquista de um conhecimento pertinente, ha necessidade de reunir,
contextualizar e globalizar as informacdes e saberes, buscando um
conhecimento complexo. Somente ndo dividindo em compartimentos o
conhecimento é que € possivel a sua contextualizacdo e devida apreensao
(MORIN, 2010).

A condicdo humana

“A identidade de ser humano”. Todo estudo sobre o homem demanda sua
fragmentagdo, o que enseja um olhar desintegrado, afinal ele possui “uma
natureza biologica, uma natureza social e uma natureza individual” e todas
elas sao visualizadas separadamente. Aqui entra a complexidade no contexto
humano, com a simultaneidade da unidade e da multiplicidade: “O
conhecimento da condicdo humana enquanto tal implica uma extraordinaria
unidade genética, anatdomica e cerebral que permite a diversidade dos

individuos, das personalidades, das psicologias e das culturas”.

A compreensdo humana

A compreensao humana “visa entender o ser humano ndo apenas como
objeto, mas também como sujeito”, normalmente por meio de um esfor¢o de
empatia ou de projecdo. No entanto, o individualismo humano desenvolve
‘uma espécie de auto-justificacdo egocéntrica permanente”, que relanga a
culpa sobre o outro e o afasta. Aqui a indiferenca se faz presente, se nao

houver a introspec¢do, 0 auto-exame ou a auto-analise, buscando o auto-
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conhecimento. “Ao compreender melhor a si mesmo, compreende-se melhor

o outro”.

5. Alincerteza
‘O que se ensina séo as certezas”. Entretanto segundo a ecologia da acéo,
‘uma agao nao obedece nunca as intengdes daquele que a faz’. A acao
‘penetra no meio social e cultural, no qual muitos outros fatores estdo em
jogo” e “pode ter seu sentido deturpado e, muitas vezes, revertido contra a
intencéo de seus proponentes”. Ha apenas dois instrumentos para enfrentar o
inesperado: a consciéncia do risco e do acaso; e a estratégia, que modifica o
comportamento “em funcao das informagdes e dos conhecimentos novos que

o desenvolvimento da agao nos propicia”.

6. A era planetéaria
Atualmente o fendmeno da mundializacao trouxe duas diferentes vertentes: a
constituicdo de uma cidadania terrestre por um lado e a mundializacao
tecnoecondmica por outro. “A patria terrestre ndao deve negar ou recalcar as

patrias que a compdem mas, ao contrario disso, integra-las”.

7. A antropoética
“A ética em escala humana”, que envolve a complexidade que enxerga o todo
e as partes que o complementam. “A ética antropolégica exige que
desenvolvamos simultaneamente nossas autonomias pessoais, Nosso ser
individual, nossa responsabilidade e nossa participacdo no género humano.”
Aqui a educacédo entra obrigatoriamente a partir de uma reforma necessaria

no ensino, fundada na ética do género humano e na democracia real.

Morin (2005) dedicou uma obra completa a apresentacdo dos sete saberes
necessarios a educacao do futuro, saberes estes que se referem a problemas que

precisam ser solucionados, quais sejam:

1. As cegueiras do conhecimento: o erro e a iluséao

O conhecimento é “o fruto de uma traducao/reconstrucdo por meio da

linguagem e do pensamento, entdo esta sujeito ao erro e a ilusao”, a partir da
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subjetividade do conhecedor, de sua visdo do mundo e de seus principios de
conhecimento, além de suas emog¢des. Entdo, “o conhecimento do
conhecimento, que comporta a integragdo do conhecedor em seu
conhecimento, deve ser, para a educagdo, um principio e uma necessidade

permanentes”.

Os principios do conhecimento pertinente

O problema aqui apresentado se refere a apreensdo de problemas globais e
fundamentais para neles inserir os conhecimentos parciais e locais. Por isso a
importancia de operar o vinculo entre as partes e a totalidade, evitando o
conhecimento fragmentado, em razdo de sua complexidade. Para tanto, é
preciso ensinar os métodos que permitam estabelecer as relacdes mutuas e

as influéncias reciprocas entre as partes e o todo em um mundo complexo.

Ensinar a condicdo humana

A natureza humana é complexa e diversificada, e é fundamental aprender o
gue significa ser humano no seu contexto fisico, biolégico, psiquico, cultural,
social e histérico, a partir de sua identidade complexa segundo sua condi¢cao

humana.

Ensinar a identidade terrena

Tendo em vista o fenbmeno da mundializacdo advindo do estabelecimento da
comunicacdo entre todos os pontos do planeta, o reconhecimento da
identidade terrena esta se tornando indispensavel para a educacao, em busca
da solidariedade a cada dia mais concreta apesar das opressdes e

dominacédo que ainda existem.

Enfrentar as incertezas

Muito embora as ciéncias permitam a conquista de muitas certezas, alguns
ramos da ciéncia apresentam ainda diversas incertezas: ciéncias fisicas,
ciéncias da evolucdo biologica e ciéncias histdricas. E o enfrentamento das
incertezas somente pode acontecer a partir do conhecimento das certezas,
segundo principios de estratégia para esperar os imprevistos e aprender a

lidar com eles.
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6. Ensinar a compreensao
A compreensdo € meio e fim da comunicacdo humana, entdo urge ser
ensinada e aprendida. A compreensdo mutua é o Unico caminho para
entender as causas do racismo, xenofobia e desprezo, visando elimina-los e

educar para a paz.

7. A ética do género humano
A ética individuo/espécie convoca a cidadania terrestre por meio da
democracia e concepcao da Humanidade enquanto comunidade planetaria,
que envolve o controle mutuo da sociedade pelo individuo e vice-versa. E isso
somente sera possivel mediante um desenvolvimento verdadeiramente
humano que compreenda o desenvolvimento conjunto das autonomias
individuais, das participacfes comunitarias e da consciéncia de pertencer a

espécie humana.

Perrenoud e colaboradores (2001b), por sua vez, apresentam os saberes em

tedricos e praticos, conforme quadro abaixo:

Quadro 4 - Saberes Docentes

Saberes a serem Saberes cientificos
ensinados Saberes didaticos
Saberes tedricos Saberes pedagogicos
Saberes

. Saberes didaticos
para ensinar

Saberes culturais

Procedimentos
Saberes sobre a pratica | metodoldgicos, “saber

Saberes praticos fazer”

» Contextualizados e
Saberes da pratica o
adaptaveis.

FONTE: Adaptado de Behar (2013, p. 177).
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Segundo essa linha de pensamento, os saberes tedéricos séo classificados
entre aqueles que o professor efetivamente ensinard e aqueles que ele precisa
adquirir para ministrar seus contetudos de forma adequada. Os primeiros se referem
aos saberes a serem ensinados, que envolvem os saberes cientificos que tratam do
conteudo especifico a ser trabalhado em sala de aula, bem como os saberes
didaticos que viabilizardo a compreensdo do aluno sobre o tema abordado. Além
disso, h& os saberes para ensinar que o professor precisa conhecer para realizar a
pratica pedagodgica, compostos pelos saberes pedagogicos, didaticos e culturais,
gue o completam enquanto docente e o preparam para sua atuagao pratica.

Ha ainda os saberes préticos, que sdo divididos entre os saberes sobre a
préatica, que envolvem o conhecimento sobre os procedimentos metodoloégicos em si,
configuram o “saber fazer”; e os saberes da pratica, que abrange um conhecimento
contextualizado sobre a pratica e a area do conhecimento a qual ela se refere, o que
torna esses saberes adaptaveis, afinal tais saberes modificam-se constantemente

com a evolucédo dessa area.

Os saberes da experiéncia ndo bastam para a docéncia, afinal o processo de
passagem de aluno a professor demora a ser absorvido. Em geral trazem apenas a
experiéncia socialmente acumulada da experiéncia alheia, uma visao externa a sua
vivencia provida por terceiros e midia em geral, que normalmente desqualificam o
papel da educacdo e atém seu discurso a representacdes e esteredtipos como
simulacro da realidade (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002).

Cunha (2000, p. 49) afirma que “os saberes constitutivos da profissdo docente
implicam consciéncia, compreensdo e conhecimento”, estabelecendo uma

reflexividade e perspectiva mais emancipatoéria da profissao.

Nesse sentido, todos os autores discutidos nesse capitulo sdo unanimes em
proclamar a importancia da reflexdo do professor, inclusive ha uma corrente que
defende o triplo movimento: reflexdo na acao, reflexdo sobre a acdo e reflexdo sobre
a reflexdo na agdo (SCHON, 1992 apud PIMENTA, 2009).
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A sala de aula é o espaco privilegiado do trabalho docente, uma préxis

criadora que deve ser compreendida em seu contexto historico, social e escolar, e

gue visa a transformacdo de uma realidade, a partir das necessidades praticas do

homem social. Para tanto, o professor deve dispor de certo controle e autonomia,

mesmo que relativos, na realizacdo de seu trabalho, além do processo de

construcdo de sua pratica por meio da acdo-reflexdo-acdo e dos saberes

pedagdgicos de que dispde (AZZI, 2009).

Tardif (2002, p. 36-40) elenca os saberes docentes, porque entende que o

educador ndo € um mero transmissor de conhecimentos em virtude da pluralidade

de seus saberes, quais sejam:

Saberes da formacgéo profissional

Sao aqueles transmitidos pelas instituicbes de formacdo de professores
(escolas normais ou faculdades de ciéncias da educacéo) e incorporados
a pratica do professor. Fazem parte deles os saberes pedagdgicos,
“‘doutrinas ou concepcdes provenientes de reflexdes sobre a pratica
educativa no sentido amplo do termo”, que fornecem ao mesmo tempo um
repertorio ideologico e também algumas formas de saber-fazer, além de

técnicas especificas da profisséo.

Saberes disciplinares
Sdo os saberes sociais definidos e selecionados pela instituicdo

universitaria, apresentados em disciplinas de cursos especificos.

Saberes curriculares
Sao os saberes que correspondem aos planos e programas escolares
definidos pela instituicdo para serem trabalhados em sala de aula pelos

professores como modelos de cultura erudita.

Saberes experienciais
Sao os saberes formados a partir da experiéncia do professor e que sao
por ela validados, por isso mesmo também denominados de saberes

praticos. Sado as habilidades praticas oriundas da vivencia, habitus
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construidos a partir do acontecimento de situagfes concretas que exigem
iImprovisacdo e habilidades pessoais. A ocorréncia dessas situagoes
muitas vezes apresenta um grande distanciamento dos demais saberes, o
gue leva a um choque cultural do professor e rejeicdo do conhecimento
adquirido em sua formacédo. Eles sdo de certa forma uma somatoria dos

demais saberes e sdo o nucleo vital do saber docente.

Dentre os saberes docentes, 0s saberes experienciais se destacam, porque
séo ligados as func¢bes dos professores, de ordem prética, interativos, sincréticos e
plurais, heterogéneos, complexos, permedaveis, personalizados, existenciais, pouco
formalizados, temporais, evolutivos, dindmicos e construidos mediante interagcfes

humanas.

Segundo Pimenta (2009b), os saberes da docéncia sdo compostos pela
experiéncia, conhecimento e saberes pedagogicos. Em primeiro lugar, a experiéncia,
composta pelos saberes que o professor adquire a partir de sua vivencia pratica e
respectiva reflexdo a respeito. Em segundo lugar, o conhecimento, que comeca por
meio da recepcdo da informacdo pelo sujeito e que deve utiliza-la para construir
inteligéncia e criar as condi¢cdes de producdo do conhecimento, mantendo o foco na
humanizacdo do processo. E, por ultimo, os saberes pedagdgicos, construidos a
partir das necessidades pedagodgicas postas pelo real, para que a pedagogia e as
ciéncias da educacéo se voltem para a pratica dos formados, fundamentando-se na

préatica social da educacéo.

Nessa linha, Azzi (2009, p. 43) traz o saber pedagdgico como aquele “que o
professor constroi no cotidiano de seu trabalho e que fundamenta a agcéo docente”,
diferenciando-o de conhecimento pedagdgico essencialmente tedrico. No entanto,
ele enfatiza a falta de organizacéo intencional para constru¢cdo do conhecimento que

mobilizou empiricamente.

Azzi (2009) conceitua também o saber cotidiano que guia as acbes e €
influenciado pela arte, literatura, religido e ciéncia, acolhendo até mesmo certas

aquisicOes cientificas de maneira pragméatica e fragmentada.
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Tardif (2002) apresenta ainda os saberes profissionais dos professores —
remete aos professores do ensino primario e secundario, mas suas definicdes
aplicam-se igualmente ao ensino superior — que ele define como aqueles
“‘mobilizados e empregados na pratica cotidiana, saberes esses que dela provém” e
“servem para resolver os problemas dos professores em exercicio, dando sentido as
situagdes de trabalho que Ihes sdo proprias” (IDEM, 2002, p. 58). Por essa razéo,
sdo “plurais, compdsitos e heterogéneos, pois trazem a tona (...) conhecimentos e
manifestacdes do saber-fazer e do saber-ser bastante diversificados e provenientes
de fontes variadas” (IDEM, 2002, p. 61). S&o eles:

Quadro 5 - Saberes Profissionais Docentes

Saberes dos

professores

Fontes sociais de

aguisicao

Modos de integracao
no trabalho docente

Saberes pessoais dos

professores

A familia, o ambiente de
vida, a educacao no

sentido lato etc.

Pela historia de vida e
pela socializagéo

primaria

Saberes provenientes da

formacé&o escolar anterior

A escola primaria e
secundaria, os estudos
poOs-secundarios nao

especializados etc.

Pela formacéao e pela
socializacao pré-

profissionais

Saberes provenientes da
formacéo profissional

para o magistério

Os estabelecimentos de
formacéao de professores,
0s estagios, 0s cursos de

reciclagem etc.

Pela formacéao e pela
socializacao profissionais
nas instituicdes de

formacéao de professores

Saberes provenientes
dos programas e livros
didéaticos usados no

trabalho

A utilizacdo das
“ferramentas” dos
professores: programas,
livros didaticos, cadernos

de exercicios, fichas etc.

Pela utilizacdo das
“ferramentas” de
trabalho, sua adaptacéo

as tarefas

Saberes provenientes de
sua prépria experiéncia
na profissdo, na sala de

aula e na escola

A pratica do oficio na
escola e na sala de aula,
a experiéncia dos pares

etc.

Pela pratica do trabalho e
pela socializagéo

profissional

Fonte: Adaptado de Tardif (2002, p. 63).
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Os saberes profissionais também abrangem aspectos psicolégicos — um
conhecimento de si mesmo por parte do professor —, e psicossociolégicos — o
reconhecimento por seus pares, seus alunos e a sociedade em geral (TARDIF,
2002). Afinal, a relagdo com o saber € “relagédo de um sujeito com o mundo, com ele
mesmo e com os outros” (CHARLOT, 2000, p. 78), tomando como relagéo de saber
“as relagdes sociais consideradas sob o ponto de vista do aprender” (IDEM, 2000, p.
85).

Tudo isso compde o arcabouco cultural do professor e contribui para a
construcdo de seus saberes, que sao mobilizados na sua pratica profissional, o que
acaba por caracteriza-los como sincretismo por sua natureza diversificada, que
envolve um “conjunto de conhecimentos, de saber-fazer, de atitudes e de inten¢des”
(TARDIF, 2002, p. 64).

Assim, os saberes sdo aqui entendidos como fundamentos do ensino,
existenciais (porque se referem a experiéncia de vida), sociais (advém de fontes
sociais diversas em tempos sociais diferentes e legitimados por grupos sociais
distintos) e pragmaticos (ligados ao mundo do trabalho e sua concretude pratica), o
gue os torna temporais, portanto passiveis de modificacdo e evolucdo (TARDIF,
2002).

Quanto ao ensino superior, Cunha (2006 apud SOARES, 2009) apresenta a
relacéo dos saberes docentes com 0s seguintes temas:

e Contexto no qual se desenvolve a pratica pedagdgica;

e Ambiéncia da aprendizagem;

e Contexto socio-historico dos estudantes;

e Planejamento das atividades de ensino;

e Conducao da aula nas suas multiplas possibilidades;

e Avaliacdo da aprendizagem;

e Capacidade de facilitar a comunicacéao e as relacdes interpessoais.
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Os saberes docentes podem, portanto, ser entendidos como um amalgama
gue vai sendo moldado paulatinamente pelo professor ao longo de sua vida pessoal,
profissional e social para culminar na sala de aula. Compdem esse quadro 0S cursos
que ele realizou, a pratica profissional que ele vivenciou, os modelos que o
inspiraram, suas experiéncias dentro e fora da educacao, o periodo e o contexto
histérico em que se situa e suas crencas e valores pessoais. Tudo isso contribui

para a construcao do educador.

Competéncia, em linhas gerais, significa “saber fazer bem” (RIOS, 2011). E o
saber docente € “um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos
coerente, de saberes oriundos da formacao profissional e de saberes disciplinares,
curriculares e experienciais” (TARDIF, 2002, p. 36).

Tardif (2009) elenca onze competéncias que o0 docente deve atender,
abrangendo suas diversas fun¢cdes no ambiente académico, quais sejam: ensino,
pesquisa, colaboracdo com a vida universitaria e oferta de servicos a diversas
coletividades. Frise-se ainda que ele considerou as diferentes concepc¢bes de
universidade anteriormente descritas na elaboracdo das competéncias abaixo:

”

“liberal”, “de pesquisa” e “de servigco”.

Quadro 6 - Competéncias Docentes

Duas competéncias gerais

1. Agir de modo ético no exercicio de suas fungdes, tanto no ensino e pesquisa
guanto na colaboracdo com a vida universitaria e oferta de servicos a
coletividades diversas.

2. Distribuir criteriosamente as tarefas ligadas as varias funcdes professorais, a
fim de que o compromisso de cada funcdo seja equitativo e garanta as

contribuicdes esperadas.

Trés competéncias ligadas a fungao “ensino”

3. Pér em pratica situacbes variadas de aprendizagem segundo as
aprendizagens pretendidas, as caracteristicas dos estudantes e sua
progressao no percurso da formacéo.

4. Fornecer regularmente aos estudantes uma retroagéo sobre sua progressao e
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seu desenvolvimento.
5. Oferecer aos estudantes uma orientacao rica e adequada, tendo em vista seu
projeto de profissionalizacdo e sua evolucéo na formacao.

Trés competéncias ligadas a fungao “pesquisa”

6. Realizar pesquisas integradas a um programa resultante de uma problematica
claramente circunscrita e rigorosamente documentada, recorrendo a
metodologias adequadas e contribuindo para a producéo de saberes inéditos.

7. Divulgar os novos saberes produzidos, pondo em evidencia as solucdes
inéditas que trazem as probleméaticas e destacando as a¢des que devem ser
realizadas para validar minuciosamente a viabilidade desses saberes.

8. Dirigir equipes de pesquisa, assegurando a complementaridade sinérgica de

cada membro e criando um ambiente que apoie a realizag&o da pesquisa.

Duas competéncias ligadas a fungdo “colaboracdo com a vida

universitaria”

9. Contribuir para a concepc¢éao, a pratica, a regulacdo, a avaliagdo e a revisao
dos dispositivos de formacao.

10.Participar das instancias da universidade, com vistas a criar um ambiente

dindmico, atraente e estimulante.

Uma competéncia ligada a funcao “oferta de servicos a diversas

coletividades”

11.Colaborar para a compreensdo e para a resolucdo de problematicas que
derivam de sua area, privilegiando uma resposta adaptada a demanda do

cliente e documentada a partir da pesquisa.

Fonte: TARDIF, 2009.

A partir deste quadro, pode-se depreender a diversidade de papéis que o
professor vivencia em sua pratica diaria: as funcbes ensino e pesquisa conforme
demonstrado anteriormente, além da colaboracdo com a vida universitaria e a oferta
de servicos a diversas coletividades, atividades que ele deve desempenhar na
profissdo que escolheu atuar. Para a realizacdo de cada uma dessas atividades, ha

competéncias que ele deve possuir conforme apresentado no quadro acima.

Por essa razdo, as competéncias do professor sdo construidas a partir dos

saberes docentes que ele emprega durante o processo de elaboragéo, organizagao
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e realizacdo de suas aulas. Para tanto, € necessario entender os saberes utilizados

pelos docentes em sua atuagao profissional.

5.6 O Docente em Gastronomia

A partir do contexto em que se encontra o professor de ensino superior, esta
0 professor de gastronomia, interagindo em dois ambientes distintos e
complementares a sua area de atuacdo: primeiramente no ambiente da educacao
superior, da qual é representante e parte integrante, vivenciando todas as situacdes
anteriormente descritas que perfazem o cotidiano do docente; além disso, o
ambiente da area de gastronomia, que ele conhece porque nela atua ou ja atuou em
algum momento de sua carreira, passando a dedicar-se a pratica da docéncia apos

a outra atividade ou simultaneamente com ela.

A integracdo passa, necessariamente, pela educacdo e pela formacédo. A
partir desse momento, o personagem central é o professor, no sentido
intelectual, ou o mestre, quando se trata de uma profissédo artesanal como a
gastronomia. Talvez no Brasil essa distincdo ndo seja bem compreendida,
pois aqui os pais sempre querem que o filho seja advogado ou médico, seja
um ‘doutor’, mesmo quando ele ndo tem vocagao para isso e poderia se dar
melhor em um métier artesanal. Mas o quadro esta mudando, e a prova é o
préprio sucesso de nossa profissdo. Pessoalmente, acredito que néo existe
dissociacao entre o intelecto e o pratico. Repito: feliz aquele que, como eu,
pode fazer na vida o que gosta. Por isso mesmo, acho que tenho obrigagéo
de passar para outros o conhecimento que adquiri com meus mestres
(SUAUDEAU, 2004, p. 36).

O profissional docente de gastronomia deve conhecer seu segmento e
acompanhar sua evolucdo constantemente, afinal esta em constante atividade em
sala de aula, local de compartilhamento de informacGes e construcdo/transmissao
de conhecimentos. Portanto, desempenha um papel importante para o setor em que
atua. E isso deveria acrescer ao valor que ele possui enquanto profissional. Para o
profissional do setor de servicos, a cada dia mais o mercado de trabalho esta se
abrindo e favorecendo sua colocacado profissional, o que vem a valorizar o docente

da area de hospitalidade e, por consequéncia, da gastronomia.

O ensino superior trabalha em geral com pessoas adultas, especialmente na

gastronomia. A partir disso, deve-se considerar que se “os adultos preferem construir
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0S novos conhecimentos sobre as experiéncias passadas” (CAFFARELLA, 2002
apud PALLOF; PRATT, 2013, p. 60), a falta de experiéncia pode gerar frustracdes
nos alunos, principalmente nessa éarea, que demanda muito conhecimento

especifico e vivencia pratica.

Conforme anteriormente demonstrado, 0 curso de gastronomia conta com
gama diversificada de publico-alvo, o0 que o torna um curso receptivo a pessoas das
mais diferentes idades, etnias, culturas, situagdes econémicas e formacoes. Isso faz
com que o docente nessa area especifica lide com esta diversidade em sala de aula
diariamente.

Para tanto, é necessario que o professor adote postura que supere 0
“daltonismo cultural” usualmente presente nas instituicbes de ensino, responsavel
pela “desconsideragao do ‘arco-iris de culturas’ com que se precisa trabalhar”, o que
requer “‘uma perspectiva que valorize e leve em conta a riqueza decorrente da

existéncia de diferentes culturas no espaco escolar” (SILVA et al, 2009, p. 11)

Para a construcéo da profissionalidade docente neste caso, como em outros,
€ importante a aplicacdo dos saberes da pratica e da teoria, afinal a primeira vem
sendo valorizada como um espaco de construcdo de saberes compartilhados por
meio da reflexdo, e a segunda s6 adquire sentido “quando o presente e o passado
sdo estimulos para o dialogo de significados entre o que o texto quer expressar € 0
que o leitor percebe” (CUNHA, 2000, p. 47).

H& duas caracteristicas que permeiam o0 universo académico na area de
hospitalidade e nela a gastronomia: a heterogeneidade, afinal a educacéo
universitaria ndo conta com profissionais com uma identidade Unica (MOROSINI,
2000), mas com uma diversidade de docentes, formacdes, olhares e vivéncias; e a
forte concorréncia tipica do setor. A concorréncia pode se manifestar até mesmo em
uma dupla perspectiva do professor: ele vé o aluno como “um impulsionador do
trabalho, mas também como um futuro concorrente em um mercado recessivo”
(FRANCO, 2000, p. 63).
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Essa situacdo é particularmente comum na éarea de hospitalidade, pelas
caracteristicas proprias do setor e suas idiossincrasias. Apesar da necessidade de
unido dos profissionais da &rea para garantir 0 sucesso de seus projetos e

atividades, essa unido demonstra muita dificuldade em se concretizar na pratica.

Importante relembrar ainda que os profissionais da educacdo na area da
gastronomia de maneira geral possuem formacdo exclusivamente em nivel de
graduacdo e especializacdo, ndo prosseguindo estudos na area académica,
concentrando-se em cursos de extensdo, formacdo basica e complementar sobre
temas ligados as disciplinas em que atuam. No Brasil, isto est4 relacionado ao
estagio em que se encontra a area de gastronomia, de desenvolvimento recente,

onde o conhecimento académico esta ainda no principio, por se fazer.

A gastronomia vivencia essas dificuldades e o curso enfrenta as vicissitudes
do setor de servicos e da area de hospitalidade, aléem dos revezes da educacao
superior. Esse panorama apresenta a natureza rica e diversificada que compde o

universo do curso de gastronomia.

A cozinha, ambiente essencial para a pratica da profissdo, sempre foi palco
de grandes realizacfes culinarias e acompanhou a transmissao do conhecimento
técnico do mestre ao aprendiz ao longo da histéria até hoje. Afinal a vivéncia pratica
para a gastronomia muitas vezes se sobrepfe ao conhecimento oficialmente
ministrado em cursos da area e é requisito fundamental para a docéncia nos

espacos de laboratorio, local onde as aulas ditas praticas acontecem.

Portanto, para a construcdo de um professor de gastronomia, € necessario
muito mais do que formacéo profissional especifica na area, afinal todos os saberes
dele, pessoais e profissionais, toda sua experiéncia de vida, seus conhecimentos e
cultura, crencas e valores, sentimentos e pensamentos serdo mobilizados na

edificacdo do ensino que proporcionara ao aluno.

Estas reflexdes levam a indagar sobre a realidade empirica de modo a
verificar qual é o perfil docente da area de gastronomia e qual sua formacao

académica. A docéncia na area de gastronomia é constituida com base exclusiva na
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experiéncia, na vivencia pratica construida no decorrer dos anos? Ou esta docéncia
incorpora também a formacdo académica e o entendimento do que venha a ser

processo formativo e teoria docentes?
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6 PESQUISA DE CAMPO

A pesquisa empirica foi realizada em uma instituicdo de educacdo superior,
localizada na regido administrativa de Sorocaba, nos meses de abril e maio de 2014.
Trata-se de um Centro Universitario que mantém 65 (sessenta e cinco) cursos de

graduagéo com mais de 15 (quinze) mil estudantes.

Quanto aos professores do Curso de Gastronomia, séo 24 (vinte e quatro) ao
todo a constituir o universo desta pesquisa. Dentre este total, 06 (seis) professores

lecionam disciplinas especificas da area de formacdo em gastronomia.

A primeira fonte de pesquisa estd baseada em dados secundarios,
informagdes disponibilizadas pelos docentes junto a Plataforma Lattes, referentes a

formacéo de todos os professores que ministram aulas no Curso de Gastronomia.

A segunda fonte de pesquisa estad baseada em dados primarios, obtidos por
meio de questionario com professores do referido curso, apenas aqueles que
ministram aulas praticas especificas de gastronomia, ligadas a conteudos
concentrados em culinaria e temas afins e que sdo ministradas nos laboratorios de

pratica gastronémica.

Importante frisar que o presente trabalho reflete um estudo de caso sobre o
perfil, a identidade e a trajetoria profissional dos professores pesquisados que
trabalham nesta instituicdo e ndo possui ambicdes de generaliza¢do sobre todos os
demais profissionais da area. Contudo, esta limitacdo ndo desmerece o valor
cientifico de estudos desta natureza, até porque esta € uma abordagem recorrente
em pesquisa. O conhecimento de situacfes particulares pode-se somar a
conhecimentos de outras situacdes, levando assim a uma ampliacdo do

conhecimento.

A pesquisa realizada procurou responder as seguintes perguntas: a) qual o
perfil do professor de gastronomia? Nesta pergunta estdo incluidos: sua trajetéria
profissional e grau de profissionalizacdo docente; b) como o professor de

gastronomia se vé; b) apenas como especialista, portador de um conhecimento
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especifico, ou como professor, como docente? Esta pergunta indaga sobre sua
identidade. A resposta a ambas as questdes permite avaliar até que ponto 0 curso
superior de gastronomia se configura como treinamento num nivel mais elevado, ou
a um grau e tipo de formacdo que comporte a qualificacdo de formacao superior.
Permite, também, estabelecer aproxima¢des com o quadro analitico apresentado.

6.1 Objetivos

Sao objetivos desta pesquisa:
a) Conhecer a trajetoria profissional do docente;
b) Identificar o perfil e a identidade docente, bem como o olhar que tais professores

tém sobre sua propria trajetoria profissional.

6.2 Método

Nesta pesquisa, como em qualquer outra, ha um grande desafio: pensar
cientificamente, com organizacao, clareza, saber e criatividade (GOLDENBERG,
2003), construindo instrumentos fundamentados na percepcdo dos atores sociais

envolvidos, que devem contribuir para a pesquisa para valida-la (MINAYO, 2004).

O método de pesquisa aqui adotado foi uma combinacdo de pesquisa
bibliografica, anteriormente apresentada, e pesquisa empirica. Esta Gltima foi uma

combinacédo dos métodos quantitativo e qualitativo.

Os dados quantitativos tiveram como base o0s curriculos disponiveis na
Plataforma Lattes do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnoldgico (CNPq) dos professores do curso. Abrangem todos os professores que
ministraram aulas no Curso de Tecnhologia em Gastronomia durante o ano letivo de
2013. Durante este ano de 2013, ministraram aulas nesta instituicdo de ensino
superior 24 (vinte e quatro) professores, distribuidos por 31 (trinta e uma) disciplinas

do curso.
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Os dados qualitativos foram obtidos por meio da técnica de questionario
individual, padronizado, estruturado, mas contendo também questdes que levassem
a reflexdo (Apéndice B), lembrando que um estudo qualitativo busca a compreenséo
de um grupo social e ndo apenas uma representatividade numérica; proporciona
dados de natureza subjetiva, como atitudes, valores, opinides e vivéncias que

validam uma pesquisa qualitativa (MINAYO, 2004).

Na presente pesquisa, 0 preenchimento do questionario foi feito pelos
proprios professores como um formulério (LAKATOS; MARCONI, 2003), buscando
evitar a interferéncia do pesquisador nas respostas dos professores, livres de
gualquer intromisséo em seu raciocinio no momento da construgéo das respostas as
perguntas e ndao permitindo liberdade de adaptacdo ou qualquer modificacdo por
parte do pesquisador. Os questionarios foram preenchidos durante os meses de

abril e maio de 2014 com seis professores.

O contato inicial foi realizado pessoal e individualmente com os referidos
docentes. Foram explicados o0s objetivos da pesquisa, e de acordo com
procedimentos da ética de pesquisa com seres humanos, foi lido e entregue o termo
de consentimento livre e esclarecido aos professores pesquisados, o qual deixa
claros os objetivos e o0 carater voluntario da pesquisa, assegurando o sigilo dos
dados pessoais fornecidos. Na sequéncia, foi entregue o questionario e apos a
leitura integral do documento. O questionario foi entregue impresso para que 0S
professores pudessem preenché-lo com tranquilidade, apés uma reflexdo sobre as

perguntas apresentadas.

As questdes incluiam: a atuacéo profissional do docente na propria instituicdo
onde se deu a presente pesquisa, bem como sua atividade, carga horaria e
experiéncia em outras instituicdes; atividades docentes e ndo docentes, dando
énfase ao trabalho realizado junto a gastronomia. No mesmo questionario, foram
apresentadas questfes abertas sobre a identidade do docente, no tocante ao seu
historico profissional, tanto na gastronomia quanto na docéncia, e seu olhar sobre

essa trajetéria quanto a relevancia, identidade e influéncia na formacdo do

estudante.
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Este formato de pesquisa permitiu inclusive a ocorréncia de uma situagcao
inesperada: como o0s respondentes realizaram a primeira leitura das perguntas com
0 pesquisador e puderam respondé-las com tranquilidade, ap6s um periodo de
reflexdo, o que é fundamental para esse formato de pesquisa (Szymanski, 2004)
individualmente, outorgaram maior importancia ao seu histérico profissional dentre
as perguntas apresentadas e menor importancia as questées que se referem a sua

identidade profissional, o que restou comprovado pelas suas respostas.

Os resultados da pesquisa sédo apresentados primeiramente em relagcdo aos
dados de formacdo académica de todos os professores do curso. Os seis
professores das areas especificas e que responderam o questionario foram
identificados como P1, P2, P3, P4, P5 e P6, preservando suas identidades. Os
dados das respostas aos questionarios foram agrupados de acordo com a tematica
abordada: 1. Formacédo académica; 2. TrajetOria e experiéncia profissional; 3.

Avaliacao da carreira docente; 4. Percepc¢ao da identidade docente.
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7 O PROFESSOR DO CURSO DE GASTRONOMIA: FORMACAO, TRAJETORIA
PROFISSIONAL E IDENTIDADE

7.1 Formagé&o Académica

A formacdo académica inclui aqui graduacdo, pés-graduacdo lato sensu

(especializacao) e pos-graduacao stricto sensu (mestrado e doutorado).

7.1.1 Graduacao

Conforme o Grafico 1 demonstra, do total de professores do curso (24
professores), 29% (7 professores) possuem formacdo académica em nivel de
graduacdo voltada para a gastronomia, seguida de nutricio com 13% (03
professores) e turismo também com 13% (03 professores). Ha ainda 8% (02
professores) com formacdo em pedagogia e letras, e 8% (02 professores) formados
em cursos ligados a administracdo. Os demais professores, que correspondem a
29% (7 professores) possuem formacao diversificada, em diferentes areas do
conhecimento, a saber: publicidade e propaganda, engenharia civil, hotelaria,
filosofia, ciéncias dos alimentos, ciéncias bioldégicas e zootecnia. Ou seja, a
formacdo superior do docente em gastronomia estd focada sobretudo no
bacharelado. N&do poderia ser de outra forma, pois ndo existe ainda licenciatura
nesta area. Resta verificar se a auséncia de formagcdo docente € compensada na

pos-graduacao.
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Grafico 1 - Graduacéao por Curso

Pedagogiae
Letras
8%

Fonte: Elaborado pela autora com base nos curriculos disponibilizados pelos

professores do curso na Plataforma Lattes.

7.1.2 Pés-Graduacao

Todos os docentes do curso (grafico 2) possuem pos-graduacao, seja lato
sensu (especializacdo) ou stricto sensu (mestrado e doutorado). Destes, 33% (08
professores) possuem mais de uma especializacdo. Na totalidade sédo 45 (quarenta
e cinco) cursos, dos quais 71% (32 cursos) se referem a pos-graduacao lato sensu e

29% (13 cursos) a pos-graduacao stricto sensu.

Gréfico 2 - Pés-graduacéo Lato Sensu e Stricto Sensu

Fonte: Elaborado pela autora com base nos curriculos disponibilizados pelos

professores do curso na Plataforma Lattes.
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Cabe ressaltar aqui que 50% do total (12 professores) possuem pos-
graduacdao lato sensu, 12,5% (03 professores) possuem pos-graduacao stricto sensu
e 37,5% (09 professores) possuem ambas, lato sensu e stricto sensu.

Grafico 3 - P6s-Graduacdo Lato Sensu e Stricto Sensu

Fonte: Elaborado pela autora com base nos curriculos disponibilizados pelos

professores do curso na Plataforma Lattes.

Dentre os cursos de pés-graduacdo lato sensu, os mais frequentes sdo
ligados a gestdo e administracdo, num total de 35% (11 cursos). Na sequéncia, as
especializacfes relacionadas ao preparo para a docéncia no ensino superior contam
com 25% (08 cursos). Especializacdes ligadas a temas de gastronomia contam com
22% (07 cursos). E ainda sobre temas ligados a hospitalidade ha 9% (03 cursos). As

demais especializacdes versam sobre conteudos diversos.

Os referidos dados sugerem que boa parte dos professores do curso de
Gastronomia desta IES busca na pos-graduagédo a formacdo pedagodgica para dar
embasamento a sua atuacdo pratica. Tal busca apresenta duas caracteristicas da
profissionalizacdo docente nesta instituicdo: a escolha dos cursos em busca de
aperfeicoamento e melhor preparo daquele que adotou a educacdo como opcgéo
profissional se da de forma livre, consciente e por iniciativa prépria. AO mesmo

tempo, indica a auséncia de esforco institucional nesta direcdo, apenas esforco
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proprio do docente. A predominancia da pos-graduacgéo stricto sensu corrobora as
constatacdes anteriormente feitas neste trabalho, indicando que é no setor privado
da educacdo superior onde se localizam as menores oportunidades de

aperfeicoamento docente.

Grafico 4 - P6s-Graduacdo Lato Sensu por Curso

Fonte: Elaborado pela autora com base nos curriculos disponibilizados pelos

professores do curso na Plataforma Lattes.

Entre os docentes com poés-graduacédo stricto sensu (mestrado), 13% (03
professores) sdo mestres em temas ligados a alimentacdo e nutricdo, 8% (02
professores) mestres em educacao, 4% (01 professor) € mestre em hospitalidade,
4% (01 professor) € mestre em administracéo (no formato de mestrado profissional),
4% (01 professor) é mestre e doutor em linguistica, 4% (01 professor) é mestre em
flosofia e 4% (01 professor) é mestre em comunicagcdo e cultura. Como se Vé,
guanto mais os professores progridem no aprimoramento profissional, alcangcando o
nivel de mestrado, mais eles tendem para os conhecimentos especificos da sua

area de formacao.
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Gréfico 5 - P6s-Graduagéo Stricto Sensu por Area
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Fonte: Elaborado pela autora com base nos curriculos disponibilizados pelos

professores do curso na Plataforma Lattes.

7.2 Trajetoria e Experiéncia Profissional

Como ja assinalado anteriormente, dentre todos os docentes que atuam no
curso de gastronomia da referida instituicdo de ensino superior, 0s questionarios
foram preenchidos apenas pelos professores que ministram aulas que trabalham
conteudos ligados a pratica gastronémica. Ao todo, sado 06 (seis) professores que

atuam na realizacdo das aulas praticas do curso.

A partir de uma analise das respostas ao questionario, emergem informacdes
gue traduzem de forma significativa o processo de construcdo da carreira e a

percepcao que os docentes possuem de si mesmos enquanto educadores.

7.2.1 Carga Horaria

Todos os professores exercem outra atividade além da carga horaria que
destinam ao ensino da gastronomia na referida instituicdo. A partir da quantidade de

horas que os docentes reservam para suas aulas junto a instituicdo em comparagao
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com a quantidade de horas que dedicam a outras atividades (grafico 6), seguem

algumas consideragoes:

Gréfico 6 - Carga Horéria Semanal de Trabalho dos Docentes

H NalES pesquisada  ®Em outras IES
40 40 40
32
16
12,5 12
4
P1 P2 P3 P4 P5 P6

Fonte: Elaborado pela autora com base nos questionarios respondidos.

Cabe ressaltar aqui que os professores das areas especificas do curso de
gastronomia destinam a maior parte de seu tempo para a docéncia na instituicao,
ndo obstante manterem outra atividade profissional em paralelo. Essa € uma

importante indicac&o do grau de profissionalizacado docente em que se encontram.

Gréfico 7 - Papel da Docéncia para o Professor na IES

Fonte: Elaborado pela autora com base nos questionarios respondidos.
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Observa-se a partir da carga horaria que 67% dos professores (04 docentes)
exercem tal atividade como a principal em sua carreira e 33% (02 docentes)

exercem a docéncia nessa instituicdo como segunda opgao.

Estes dados sugerem uma situacdo positiva do ponto de vista da
profissionalizagcdo da atividade docente com a dedicagdo da maior parte de seu
tempo a uma instituicdo apenas. Indica que a identificacdo do profissional com a

instituicdo é maior, o que é também positivo.

Grafico 8 - Carga Horéria Total de Trabalho dos Professores

Fonte: Elaborado pela autora com base nos questionarios respondidos.

Contudo, a maioria dos docentes (67% dos professores) apresenta uma carga
horéaria de trabalho muito alta, acima de 40 horas semanais, 0 que ndo é positivo
para a docéncia, pois restringe as possibilidades de aperfeicoamento. Isto sugere
gue a dedicacdo a estudos e pesquisas, fontes desse aperfeicoamento docente, tem
pouco ou nenhum espaco, em decorréncia da grande carga horaria de trabalho, que

para a maioria deles ultrapassa as quarenta horas semanais.
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7.2.2 Experiéncia e Trajetoria Profissional

Os dados do gréfico 9 indicam que a maioria dos professores tem uma
experiéncia em gastronomia acima de cinco anos. Porém, se comparada a
experiéncia docente com experiéncia profissional, a situacdo se inverte. Dos 06
(seis) professores, todos possuem maior experiéncia profissional na gastronomia do

gue na docéncia, ainda que concomitantemente consideradas.

Em virtude disso, pode-se concluir que todos os docentes ja possuiam
vivencia e conhecimento sobre o setor antes de ingressar na docéncia. E eles
destinam ainda uma carga horaria para outra atividade laboral, acrescentando

experiéncia profissional a sua experiéncia pratica.

Grafico 9 - Experiéncia Profissional em Anos

m Docencia m Outra Atividade

P1 P2 P3 P4 PS5 P6

Fonte: Elaborado pela autora com base nos questionarios respondidos.

Os dados indicam que antes de serem professores, a experiéncia profissional
foi construida por meio da pratica adquirida no cotidiano da area de gastronomia.

Desta pratica passou-se a docéncia.

Essa variedade de experiéncias por eles vivenciadas ndo apenas enriquece
os conteudos trabalhados em sala de aula, como também comprova que, dentre

diversas opcbes a que tiveram acesso, escolheram a docéncia como atividade a



129

gual dedicam grande parte do seu tempo. Por outro lado, estes dados indicam
também que no Brasil, os conhecimentos académicos na area de gastronomia s&o
ainda incipientes com a pos-graduacao ainda inexistente; dai a preponderancia da

experiéncia pratica enquanto conhecimento tacito.

7.2.3. Trajetoria Profissional

Foi questionado aos professores acerca de sua trajetéria profissional,
primeiramente quanto a gastronomia e depois quanto a docéncia: como foi
construida sua carreira até chegar a docéncia. Todos os professores foram
unanimes em declarar que a gastronomia nao foi sua primeira opgao profissional,

apesar de possuirem uma forte ligacdo emocional com a area.

Pela falta de empenho para passar na faculdade federal do Espirito Santo
no curso de Quimica, comecei a pensar o que me fazia bem e o que tinha
necessidade em aprender mais; lembrei da minha avé que até pouco tempo
tinha uma cozinha industrial, meu pai e minha mée que tinham uma doceria
e a0 mesmo tempo comecei a analisar como é que me saia dentro da
cozinha e cheguei a conclusédo: eu amo cozinhar para 0s outros e, modéstia
a parte, sempre fiz isso muito bem. (P1)

O que me levou para a area de gastronomia foi a heranca que tenho da
minha avé — que sempre fiquei com ela para meus pais trabalharem e como
ela ja tinha a doceria. Eu ficava o dia todo brincando no meio das panelas.
Com isso quando eu tinha uns 11 anos, ela falou para eu comecar a ajuda-
la a fazer doce; em troca ela me dava uns trocados e assim comegou meu
interesse pelas panelas. Em seguida fui me aprimorando e quando fui para
o colegial ja fazia minha producdo de doces para vender para os clientes
dela: fazia pdo de mel recheado, bolachinhas, rocambole, brigadeiro e figo
recheado. Quando terminei o colegial, fiz vestibular para engenharia
quimica e quando estava fazendo as provas vi um panfleto da faculdade (...)
sobre o curso de gastronomia, fiquei encantada e em seguida ja prestei
vestibular. Mesmo passando em engenharia quimica fui cursar gastronomia.
(P2)

Tenho um histérico familiar que agrega vérias relagées com a Gastronomia:
familia grande de encontros festivos em volta da mesa. Avés cozinheiras
gue estimulavam a vontade de aprender a cozinhar e servir a boa e farta
refeicdo, misturando afeto e sabores com a arte de receber e acolher a
todos que chegavam. As mesmas mulheres, também formadas professoras
e educadoras de carreira nas escolas que atuaram por pelo menos 40 anos.
Minha mé&e seguiu 0 mesmo caminho. Normalista dedicada a criacdo e
formagéo de seus filhos. Como Unica filha mulher, foi conduzida muito cedo
a cozinha, pois aos homens, esta tarefa, bem como os demais afazeres,
eram proibidos. Aprendi muito cedo a bater a massa cremosa de um bolo e
a sangrar uma galinha no quintal da nossa casa. Achava tudo muito
atraente. Gostava do poder de alimentar os trés irméos e por conta da
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desenvoltura, tomar conta deles. Aos quinze anos, meu avd me deu de
presente uma vaca e como ndo sabia o que fazer com ela, vendi para o
meu pai e investi em um curso de enformar chocolates. Transformei o
conhecimento em uma pequena fabrica de trufas e pirulitos da guloseima. O
comércio rendeu até o ingresso na universidade... os horarios da escola
eram muito puxados e incompativeis com a atividade. Algum tempo depois,
longe dos doces, resolvi que ndo seria economista e que 0 pequeno
negocio deveria mesmo ruir na conjuntura da época. Por acaso, fui parar
nos ares! Formei-me tripulante de avides e passei mais de uma década a
servigo dos passageiros. Conheci muito sobre hospitalidade, etiqueta e boa
gastronomia. No céu, conheci meu anjo da guarda, e como, a partir dali,
somente um de nos poderia voar. Ele cortou as minhas asas para que eu
pudesse dar a luz a nossa Sophia e retornasse a cozinha. Estudava Letras
e cozinhava para os amigos. Um dos nossos encontros quase toquei fogo
na casa de Porto Alegre. Enchi a lareira de troncos de pinho, bastante
alcool e calor para os meus amigos... aquilo quase explodiu. Dentre os
convidados, recebi a prima Claudia que me falava encantada pela
Gastronomia que cursava. Dai, conclui: - porque ndo havia pensado antes
naquela maravilha! Era mesmo o meu nimero, reunia tudo que eu amava e
ja sabia fazer, entéo, porque ndo me profissionalizar... (P3)

Heranca de familia, vindo de uma familia de av0s cozinheiras de mao cheia,
na area de cozinha japonesa e brasileira e uma aptiddo desde a infancia....
Iniciei minha carreira na cozinha como auxiliar de cozinha japonesa em um
pequeno restaurante, para ajuda de custos pessoais e aprendizado; estava
cursando outra faculdade e morava fora, com o passar do tempo peguei
gosto pela cozinha, e decidi ao término da graduacédo, seguir a area de
gastronomia como profissédo. (P4)

Assim como a maioria dos profissionais de gastronomia, sempre gostei de
cozinhar. Minha mée é cozinheira e tem restaurante. Eu sempre tentei imitar
0s pratos que ela fazia. Mas diferente da maioria, hunca quis a cozinha
como profissdo. Meu sonho sempre foi ser jornalista, mas minha méae
acreditava que era uma profissdo pouco rentavel. Na época, a gastronomia
estava em alta e ela me disse que o Unico curso que pagaria para eu fazer,
seria o de gastronomia. Prestei vestibular (...) para gastronomia e prestei
jornalismo também. Fiz de tudo para ndo passar em gastronomia, mas
acabei entrando (...). Quando minha mae me deixou 4, chorei muito e voltei
para casa no primeiro final de semana que tive livre. Durante todo o primeiro
ano de curso me sentia infeliz, mas ap6s um estagio no Restaurante (...)
com o chef (...) ganhei amor pela profissdo. Ele me mostrou um mundo
completamente diferente do que eu conhecia e desde entdo comecei a me
dedicar e ndo sai mais desta vida. (P5)

O que me levou a area da gastronomia foi a paixdo que sinto pela cozinha.
Quando preparamos um prato colocamos sentimentos nele, e isso é algo
magico. Cada ingrediente pode se tornar algo inesperado. Minha primeira
formacgéo € em Administracdo de Empresas, queria um curso que me desse
oportunidades diferentes de trabalho. Alguns anos depois resolvi estudar o
que sempre gostei de fazer, cozinhar, isso me levou a querer saber sempre
mais sobre a area, a querer dominar as técnicas, e me tornar uma
especialista na area. (P6)

Estes depoimentos indicam que a gastronomia envolve componentes
emocionais muito fortes e em geral muito arraigados, muitas vezes transmitidos de

geracgao a geracao. Isso ocorre porque o ambiente da cozinha sempre foi um espago
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de convivio. A hospitalidade e a comensalidade convivem lado a lado a mesa, que é

o resultado de uma boa refeicdo produzida junto ao fogao.

A tradicdo de familia € um componente constante na fala dos professores
guando o tema € a arte de cozinhar. Essa paixdo € compartilhada ao longo das
geracOes, especialmente porque a cozinha era o local em que as criangas se
reuniam com suas maes e avls para conversar e, claro, cozinhar. Entdo esse
sempre foi 0 espaco para compartilhar idéias, historias, noticias, enfim, o local ideal
para confraternizar, trazendo boas recordagbes e lembrancas guardadas ao longo
de toda a vida. A gastronomia, portanto, remete ao amor pela cozinha em todos os

Seus aspectos.

Observe-se ainda que nenhum dos professores traz em sua fala questdes
financeiras ou de ordem pratica na escolha por essa area de atuacdo, ou se 0
fazem, este aspecto ocupa um lugar secundario. Isto demonstra o que a
gastronomia representa para todos: o ato de cozinhar € um ato de amor e 0 seu
resultado busca o prazer de quem saborear aquilo que foi produzido. De acordo com
as respostas: “...eu amo cozinhar para os outros...” (P1), “...fiquei encantada...” (P2),
“...reunia tudo que eu amava e ja sabia fazer...” (P3), “...peguei gosto pela cozinha...”
(P4), “...ganhei amor pela profissédo...” (P5) e “...paixao que eu sinto pela cozinha...”,
0 que demonstra o0 ato de amor a cozinha e tudo aquilo que ela representa. E essa é
a maior razdo pela qual a gastronomia € um ramo da hospitalidade, especialmente

no tocante a comensalidade.

Em resumo, a gastronomia esta carregada de emocdo, de afeto na
elaboracdo de um prato; a comensalidade, o prazer de compatrtilhar esta preparacéo
com o outro, que devera ser tratado com o0 maximo de atencédo e carinho, por ser um

hospede, segundo as regras da hospitalidade.

Quanto a trajetéria na docéncia, o tema que se destacou foi a descoberta de
um “talento natural” para a educacéo, presente na fala de quase todos os docentes.
Novamente, o fator emocional se apresenta como determinante para a escolha da

profissao de professor.
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Quando estava cursando poés-graduacdo em vigilancia sanitaria em
alimentos, fui convidada a dar um workshop para as alunas de nutrigdo (...).
Para minha sorte; uma professora quando acabou a aula veio ao meu
encontro e me convidou para dar aula na faculdade em que ela era
coordenadora de um curso de gastronomia. Figuei surpresa e a0 mesmo
tempo com medo, pois nunca tinha dado aula antes. Ela entdo me deu um
curso de 36 horas de docéncia e entéo fiz um teste e passei, comecando ali
a minha carreira docente. E desde aquele dia ja lecionei em 4 instituicdes
de ensino, na qual me sinto muito completa. (P2)

Sempre tive bons exemplos e muita afinidade com o ensino. Toda a minha
vida profissional me conduziu para este rumo. Em casa, auxiliava minha
mé&e na sua escola de reforco. Trabalhando em companhia aérea, fui
convidada a treinar novos colegas em terra e em rota. Quando mudei de
profissdo, busquei a formacdo de licenciatura em Letras para assumir
definitivamente a vida docente. Mais uma vez, com outra perspectiva,
porém juntando as duas coisas, passei a me dedicar ao conhecimento da
Gastronomia e sua propagacdo, considerando que tudo ainda era muito
inovador. Formei-me e especializei-me rapidamente estudando
concomitante o mundo da Enologia. Uma professora da graduacao, (...), me
fez um convite para auxilid-la em um curso de aperfeicoamento em areas
relacionadas a hospitalidade. Desenvolvi esta atividade por trés anos. (P3)

Na carreira de sushiman ou chef de cozinha japonesa, tive que tentar
passar 0s ensinamentos para futuros sucessores, percebi que tinha uma
facilidade muito grande em ensinar, surgiram convites para workshops e
demos de outros restaurantes, cursos livres e graduacdo, desde entao
decidi seguir a docéncia também como profissdo, mas sempre alinhada a
cozinha. (P4)

A docéncia sempre foi mais um dom, eu acho. Sempre adorei fazer
apresentacdes no colégio, sempre fui muito estudiosa e adorava quando
tinhamos um seminério para apresentar. As professoras sempre me
parabenizavam pelas apresentacdes e me colocavam em todos 0s projetos
possiveis do colégio. Na faculdade, continuei com este perfil. A cozinha
sempre foi um lugar onde me sentia segura profissionalmente falando, mas
com o tempo, adquiri alguns problemas de salde e a docéncia que antes
era apenas um complemento em minha vida que se iniciou aos poucos,
acabou tomando o lugar que a cozinha ocupava. Hoje com estas questdes
de salde e com os meus filhos, ndo penso em voltar a cozinhas de
restaurantes. A carreira académica diz quem eu sou. Sou professora e amo
estar a frente dos alunos, amo saber que faco parte importante do
crescimento e desenvolvimento profissional deles. A docéncia ndo é sé o
que eu sei fazer bem, é o que eu soul!! (P5)

A docéncia mantém viva minha paix&o pela gastronomia, quando surgiu a
oportunidade de lecionar me questionei se seria capaz de passar aos
alunos meu conhecimento, acabei descobrindo que isso é fascinante,
participar da formacao de profissionais de cozinha é gratificante. (P6)

Mais pragmatica e menos idealista que a escolha pela gastronomia, a
docéncia representa uma escolha pela profissdo bastante amadurecida pela vivéncia
gue ja possuiam na gastronomia, reforcada pelo surgimento de boas oportunidades

na educacéo para o setor em que ja atuavam.
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Dessa forma, resta clara a escolha livre e consciente que fizeram pela
docéncia, ainda que nao tenha sido sua primeira opc¢ao profissional. Cabe informar
gue dos seis professores questionados, dois deles possuem especializacao ligada a
docéncia no ensino superior. Os demais realizaram especializacfes ligadas a area

de gastronomia.

Isso reforca a ideia apresentada no inicio deste trabalho, de que os
professores da area possuem formacdo exclusivamente em nivel de graduacédo e
especializacdo, ndo prosseguindo estudos na area académica, concentrando-se em
cursos de extensao, formagdo basica e complementar sobre temas ligados as

disciplinas em que atuam.

Em resumo, a atividade docente nas areas especificas do curso de
gastronomia nasce de vivencias familiares, conhecimentos tacitos construidos nas
historias das familias. Na comensalidade familiar se agregam conhecimentos e
emocOes que posteriormente se expandem para outros contextos sociais mais

amplos, ai incluindo a docéncia como profisséo.

7.3 Avaliacdo da Carreira Docente

Quando questionados sobre qual a importancia que outorgam a docéncia em
sua carreira profissional, todos foram bastante incisivos quanto ao papel de
professores que assumiram quando nela ingressaram, bem como o seu

comprometimento com o ensino da gastronomia.

N&o me imagino fazendo outra coisa, € muito gratificante passar tudo o que
sabemos e além disso é uma troca de vivéncias e experiéncias diferentes.
Na area de gastronomia ainda € muito baixo o nimero de pessoas
formadas que trabalham na area (principalmente no interior, pois paga
pouco para o profissional). Eu como professora e exemplo tenho que
valorizar a profissdo, mostrar a minha paixao pela gastronomia. (P1)

Acho imprescindivel, pois sem o0s ensinamentos dos meus mestres que me
ensinaram todas as técnicas gastrondmicas, hoje eu ndo conseguiria
repassar e contribuir com a formacao de meus futuros gastronomos. (P2)

A maior importancia. Todas as atividades que desenvolvi na vida
profissional acabaram por me conduzir a docéncia. Estou sempre no
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entorno de pessoas que solicitam algum aprendizado relacionado a minha
experiéncia com a gastronomia e tenho muita satisfacdo de facilitar e
desenvolver este tipo de trabalho. (P3)

A docéncia € o que eu vivo profissionalmente. Ndo penso em outra
profissdo. Pretendo me aposentar nesta carreira. (P5)

As respostas tendem para o sentido de que a docéncia é o foco da carreira
destes profissionais, ainda que exergam outra atividade laborativa, o que ocorre com
metade dos professores pesquisados (P2, P5 e P6). Também pretendem
permanecer na educacado, deixando bem claro que o fazem porque essa escolha

Ihes traz satisfacéo pessoal.

Além disso, as respostas trouxeram também um outro olhar: a
complementaridade que a sala de aula traz para o profissional “fora da sala de aula”
gue, conforme apresentado anteriormente, exerce uma outra atividade no mercado

de trabalho, mesmo que mantendo a educagao em segundo plano.

Network, contatos para negociacdes e futuros clientes, captacdo de méao de
obra e a satisfacdo de ver os alunos ascendendo no mercado de trabalho.
(P4)

E de suma importancia, pois para lecionar necessito sempre me aprimorar,
buscar mais conhecimento, isso me torna um profissional melhor em um
mercado concorrido de trabalho. (P6)

Nesses casos, ser professor envolve, aléem de uma satisfacdo pessoal, um
fator de diferenciacdo no ambiente competitivo de mercado. Conforme tratado no
topico 5, a situacdo destes professores € bastante peculiar: o profissional se
identifica com um ambiente de trabalho ndo educacional, mas entende que o titulo

de professor universitario lhe proporciona uma clara valoriza¢ao social.

7.4. Percepcdo da ldentidade Docente

A pesquisa culminou com uma questao sobre o olhar do educador sobre si
mesmo enguanto profissional, nos seguintes termos: “Como vocé se vé
profissionalmente? Como professor de gastronomia ou como outro profissional

(exemplo: chef de cozinha) da area de gastronomia? Justifique”.
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As respostas foram unanimes em declarar o foco da carreira na educagao;
todos demonstraram muita satisfacéo nas atividades que exercem e uma realizagéo

pessoal muito forte como docente.

Sem duvida como professora de gastronomia, hoje deixei de fazer tudo que
fazia antes para me empenhar no preparo das aulas; trabalho
exclusivamente para a docéncia. (P1)

Eu me vejo na minha semana como docente de gastronomia, na qual passo
as minhas maiores horas e que me trazem uma grande satisfacdo
profissional e por outro lado nos meus finais de semana me vejo como chef
patissiere, pois 0 meu servico muda para venda de produto e com o titulo de
chef acaba dando um grande credibilidade para minha docaria e produtos,
gerando um respeito com os clientes e amigos. (P2)

Sinto-me realizada como professora de gastronomia. Ainda reconheco que
h& muito para aprender e continuar a ensinar. Imagino que mais tarde sera
ainda mais facil trabalhar com a gastronomia. (P3)

Um professor Chef, jovem, dedicado e compreendido pelos alunos, por falar
a mesma lingua que eles e naturalmente ensinar o que a vida dentro das
cozinhas me ensinou nestes anos de profisséo. (P4)

Sou professora universitaria de gastronomia. Assim me vejo. Chef de
cozinha eu fui quando obtive este cargo em algumas das empresas em que
trabalhei. Atuo como chef em alguns dos eventos em que organizo, mas
minha esséncia e maior comprometimento hoje esta na docéncia e por isso,
devo e gosto de me intitular como docente. (P5)

Como professor, pois cada conhecimento novo adquirido me faz pensar em
meus alunos, que teria algo mais para passar para eles. (P6)

Ainda que exercendo outras atividades, a identidade docente se sobrepbe e
se fortalece mediante o aprendizado que em geral a sala de aula proporciona para o
proprio professor. Na gastronomia esse processo se maximiza nas aulas praticas,
em que as competéncias e habilidades se destacam, especialmente quando s&o

“naturais” ao individuo.

Além disso, a pratica exercida no mercado de trabalho acrescenta bagagem
cultural ao educador, que utiliza sua experiéncia profissional na docéncia. Esse
circulo de inferéncias se reforca e renova a cada aula e a cada nova atividade

laborativa, fortalecendo a cada dia mais o professor.
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Nos dizeres de Paulo Freire (2000, p. 38), “aprendi como ensinar na medida
em que mais amava ensinar e mais estudava a respeito”. E isso esta presente nas

falas dos professores.

A caracteristica mais marcante que se faz presente nas respostas é a paixao
pela gastronomia e um forte orgulho em intitularem-se docentes, o que demonstra
sua dedicacdo e um comprometimento Unicos, totalmente devotados a esse amor
por ambas as areas, além de convalidar as dimensdes do profissionalismo a que

eles se adaptam.

Seguindo o raciocinio de Tardif (2002), autor de referencia para a presente
pesquisa, o0 saber docente é plural, formado pelos saberes curriculares e
experienciais. E o saber experiencial € “um saber pratico”, intrinseco ao ensino de
gastronomia, € “um saber interativo, mobilizado e modelado no ambito das

interagdes entre professor e os outros atores educativos” (TARDIF, 2002, p. 109).

Os professores trazem essa experiéncia em sua fala, dado importante que se
pode traduzir de todo o contetdo das respostas, formando esse saber experiencial,
fundamental para um professor de praticas gastronémicas. Impossivel seria ministrar

tal conteddo sem a vivéncia da situacao pratica.

Das falas apresentadas, depreende-se que devem ganhar destaque o0s
saberes experienciais, que configuram a pratica do cotidiano a qual os professores
dedicam grande parte de seu tempo; e os saberes curriculares, que eles
demonstram buscar constantemente, mediante estudos e atualizacbes. Ambos
foram adquiridos ao longo de suas trajetérias profissionais, que todos concordam em

afirmar ainda estar muito aquém do que virdo a tornar-se com o passar do tempo.

Por todo o exposto, pode-se considerar o professor como “um profissional que
adquire e desenvolve conhecimentos a partir da pratica e no confronto com as
necessidades do dia a dia em sala de aula” (TOLEDO; FURLANETTO, 2011, p.
106). Afinal, “quanto mais um saber é desenvolvido, formalizado, sistematizado, (...),
mais se revela longo e complexo o processo de aprendizagem que exige, por sua

vez, uma formalizacdo e uma sistematizacao adequada” (TARDIF, 2002, p. 219).
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Os saberes experienciais sao articulados com outras formas de saberes e séo
praticos; “néo se superpdem a pratica para melhor conhecé-la, mas se integram a
ela e dela sao partes constituintes” (TARDIF, 2002, p. 49).

Os saberes do professor sdo um conjunto de conhecimentos (técnicos e
praticos) e competéncias que estruturam sua pratica e sua atuacdo profissional ao

longo de sua carreira, segundo sua historia de vida (NOVOA, 1995).

Para tanto, os docentes mobilizam os saberes que adquiriram ao longo da
vida, tanto os experienciais que foram adquiridos com a prépria familia e com seus
pares, quanto os saberes académicos a que tiveram acesso por meio da graduacao,
especializacdo e cursos de aperfeicoamento, bem como saberes construidos em
sala de aula, com os alunos. E ainda, os saberes adquiridos no exercicio da
profissdo em gastronomia, construidos no trabalho e que sédo também traduzidos em

sua vivéncia docente.

Esse foi um pequeno vislumbre sobre o olhar do docente em gastronomia,
buscando desvelar um pouco desse universo que compde 0 setor e que se revela

tdo diversificado e a cada dia mais interessante aos olhos do publico externo.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

A questdo norteadora do presente trabalho foi buscar entender o cenario em
gue atuam os professores de gastronomia. Por meio desse estudo, pretendia-se
vislumbrar a identidade profissional do docente da area de gastronomia a partir do
contexto histérico em que atua, tudo isso em face de um panorama atual de

modificacdes de paradigmas culturais.

N&o ha que se olvidar que o presente trabalho reflete um estudo de caso
sobre o perfil, a identidade e a trajetéria profissional dos professores pesquisados
em uma instituicdo destacada e ndo possui ambicdes de generalizacao sobre todos

os demais profissionais da area.

Assim, o problema de pesquisa deste projeto partiu do seguinte
guestionamento: Como os professores do ensino de gastronomia pesquisados se
percebem enquanto profissionais? Eles se identificam como docentes ou nas demais

profissdes ligadas a gastronomia, como chef de cozinha?

Além de responder a tal davida, a pesquisa buscou trazer a luz a trajetoria
desses profissionais ao longo de sua historicidade, em suas vivéncias ligadas a

gastronomia e a docéncia em suas experiéncias profissionais.

A pesquisa bibliografica buscou explorar o universo da hospitalidade e da
comensalidade em que a gastronomia se insere, com fins de contextualizacédo e

compreensao do setor e suas idiossincrasias.

Para responder a tais questionamentos é que a pesquisa buscou visualizar a
historia da hospitalidade, da gastronomia e dos profissionais que circulam nesse
meio, além de buscar compreender qual o contexto da educacéo superior no Brasil,

na qual os docentes do setor de hospitalidade atuam.

Em virtude disso, a pesquisa iniciou-se com um embasamento tedrico sobre a

hospitalidade e todos 0s seus conceitos e aspectos. Afinal, a hospitalidade envolve a
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area do conhecimento que compreende o bem receber em sua mais completa

acepcao.

Na sequéncia, o trabalho abordou a comensalidade enquanto extensdo da
hospitalidade no ambiente a mesa, mediante o compartilhamento da refeicdo, ato
maximo de proximidade com o outro. Por essa razdo, a gastronomia, que envolve a
alma da comensalidade no tocante ao bem alimentar o seu hdspede, trabalha a
producdo do alimento que ser& oferecido ao visitante.

O presente estudo procurou situar a educacgdo superior no pais, motivo pelo
gual foi realizada uma pesquisa sobre o ensino superior como um todo, lancando um
olhar mais especifico sobre o curso de gastronomia e suas caracteristicas na

formacgao de novos profissionais que a cada ano ingressam no mercado de trabalho.

Em seguida, o trabalho apresentou também o panorama que o educador do
ensino superior vivencia em sua pratica diaria em sala de aula. Diversos aspectos
envolvidos nessa pratica foram apresentados, dentre eles a importancia da

profissionalizacéo docente e de sua atuacao profissional.

Tendo em vista que o foco da pesquisa € a identidade docente e os saberes
adquiridos e aplicados do professor em sua pratica cotidiana, estes temas foram
trabalhados de forma mais cuidadosa na construcdo do referencial teérico do
trabalho, buscando visualizar melhor a situacdo do professor que convive nesse

ambiente e como reage a ele.

Nesse ponto, o trabalho culmina com a visualizacdo de alguns aspectos que
permeiam o universo do docente em gastronomia, ensejando a pesquisa de campo
realizada com os professores que ministram conteddos ligados as praticas
gastronémicas, em uma instituicdo de ensino superior do interior do Estado de Séo

Paulo.

A pesquisa de campo demonstrou que o curso de gastronomia da instituicao
referida conta com mestres e doutores com formacdo em areas do conhecimento

diversas a gastronomia. Indicou também a predominancia da pos-graduacéo lato
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sensu, sendo, porém, pequena a presenca de docentes doutores. Neste sentido, tal
constatacao, ainda que localizada apenas numa IES, espelha o problema maior da
gualificacdo docente na educagao superior no Brasil no setor privado da educacéo,
onde as condic¢des institucionais ndo facilitam a busca por niveis mais elevados de

gualificacéo docente.

Por outro lado, os professores responsaveis pelas préaticas gastrondmicas
oferecidas pelo curso sdo especialistas principalmente em sua area de formacao.
Essa especializacdo é um fato muito importante apresentado pela pesquisa, pois
comprova o interesse dos docentes em permanecer atuando na educagdo mediante
profissionalizacdo. Neste caso, os resultados indicam uma situacao propria da area
de gastronomia, onde o conhecimento académico esta por ser construido, surgindo
com destaque os conhecimentos derivados de experiéncias acumuladas no evoluir

da carreira, que, quando muito, alcancam o nivel de especializagéo (lato sensu).

A hipodtese apresentada ao inicio do trabalho restou inconsistente no tocante a
identidade do educador. Todos os professores demonstraram orgulho em adotar a
identidade docente como atividade profissional principal, ndo obstante o fato de
possuirem maior experiéncia enquanto profissional da gastronomia do que na

docéncia.

Ha ainda uma informacdo extraida da pesquisa que veio a enriquecer o
presente trabalho: a mobilizacdo dos saberes docentes na préatica educativa,
frisando que estes sdo o resultado da soma dos saberes da formacé&o profissional,
saberes disciplinares, saberes curriculares e experienciais, na linha de Tardif (2002),

autor que se tornou a referéncia para nortear esta investigacao.

Todos o0s saberes sdo facilmente identificaveis no tocante ao tema
gastronomia, que ilustra perfeitamente cada um deles na formacéo do professor e na

sua construcao pela prética profissional.

A edificacdo da identidade profissional € um processo lento e gradativo que
envolve escolha, formagdo na area, ingresso no mercado de trabalho do setor e

pertencimento a categoria profissional especifica. Atender a todos esses quesitos é
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0 desafio que o professor do ensino superior enfrenta para construir sua carreira

docente.

Por ser uma area de estudos muito recente e ainda dispondo de pouco
embasamento cientifico e académico, a gastronomia prescinde de uma identidade
propria, o que se reflete em seus profissionais, que ainda carecem de estudos sobre
seu perfil.

A pesquisa bibliografica comprovou de maneira incontestavel a quase total
inexisténcia de referencial tedrico no tocante ao tema educacdo em gastronomia, o
que dificultou o processo investigativo, mas reforcou decisivamente a necessidade

da realizacao do presente trabalho.

Em virtude disso, a pesquisa procurou apresentar o olhar dos profissionais da
area que atuam em uma instituicdo de ensino superior do interior do Estado de Séao
Paulo. E esse olhar trouxe a informacédo mais relevante deste trabalho: o interesse
dos educadores questionados em assumir a identidade docente como foco de sua

carreira.

A proposta e os objetivos da pesquisa buscaram entender o cenario em que
atuam os professores de gastronomia. Por essa razao, foram descritos o panorama
da gastronomia, a partir da hospitalidade em que ela esta inserida; bem como o da
docéncia no ensino superior, afinal ambos constituem os ambientes aos quais

pertencem tais educadores.

Partindo da premissa que eles seriam profissionais da area de gastronomia
gue exercem a docéncia como segunda opc¢do, o trabalho realizado acabou por
refutar tal hipotese, eis que o resultado da pesquisa apresentou depoimentos de
professores que demonstram muita afeicdo e orgulho pela escolha profissional que
realizaram, além de enfatizarem a intencédo de permanecer atuando na educacéo e

dedicarem uma gquantidade de horas em grande parte superior a esse segmento.

Além disso, a proposta do presente trabalho buscou também analisar a

percepcao que os professores tém de si mesmos enquanto docentes e sua trajetoria
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profissional, o que trouxe outras informagdes interessantes: eles se identificam como
educadores e acreditam possuir um “dom natural” para a atividade; assim como
identificam a gastronomia como a area na qual ingressaram por fatores emocionais

e culturais de sua formagéao.

Apesar deste trabalho se configurar apenas como um estudo de caso, sem
ambicdo de generalizacdo, ele ja demonstra que o principio da construcao identitaria
docente foi iniciado. Ainda ha muito por acontecer, especialmente porque 0 universo
gue permeia a gastronomia € imenso e diversificado, um mundo novo que se

expande, aguardando para ser explorado.
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APENDICE A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UNIVERSIDADE DE SOROCABA
PRO-REITORIA ACADEMICA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
LINHA DE PESQUISA DO ENSINO SUPERIOR
TITULO: EDUCACAO E GASTRONOMIA — UM ESTUDO DE CASO
SOBRE O PERFIL E A IDENTIDADE DOCENTE

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado(a) a participar, como voluntario(a), da pesquisa
Curso Superior de Gastronomia: Um Estudo de Caso Sobre o Perfil e a Identidade
Docente, no caso de vocé concordar em participar, favor assinar ao final do
documento. Sua participacdo nao € obrigatoria, e, a qualquer momento, vocé podera
desistir de participar e retirar seu consentimento. Sua recusa nao trara nenhum

prejuizo em sua relacdo com o(a) pesquisador(a) ou com a instituicao.

Vocé recebera uma copia deste termo onde consta o telefone e endereco do

pesquisador(a) principal, podendo tirar davidas do projeto e de sua participacao.

Nome da Pesquisa: Curso Superior de Gastronomia: Um Estudo de Caso Sobre o
Perfil e a Identidade Docente

Pesquisador Responsavel: Keli de Araujo Rocha

Endereco: Rua Professora Maria Rosa D’Elboux Bortoloti, 611 - Sdo Luiz - Itu/SP
Telefone: (11) 2429-3777 / (11) 98663-7707 / (11) 97103-1217

Objetivos: Conhecer a trajetoria profissional do docente pesquisado; e identificar o
perfil e a identidade docente, bem como o olhar que tais professores tém sobre sua

prépria trajetoria profissional.
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Procedimentos do Estudo: O método de pesquisa adotado foi uma combinacgéo de
pesquisa bibliogréfica e pesquisa empirica, que combinou os métodos quantitativo e
qualitativo. Os dados quantitativos tém como base os curriculos disponiveis na
Plataforma “Lattes” do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnolégico (CNPq) dos professores pesquisados. E os dados qualitativos serdo
adquiridos por meio da técnica de questionario individual, padronizado, estruturado e

reflexivo.

Riscos e Desconfortos: O maior desconforto que poderia ser causado em virtude
da pesquisa seria tornar publicas as informacfes sobre o historico profissional do

professor pesquisado, nos termos descritos por ele préprio.

Beneficios: A apresentacdo de um estudo de caso sobre o perfil e a identidade
docente dos professores de gastronomia. Em virtude da inovacao do tema, espera-
se colaborar para a constru¢cdo do conhecimento nessa area, ainda muito recente e

pouco explorada, especialmente pela educacéo.

Custo/Reembolso para o Participante: Os sujeitos de pesquisa ndo arcardo com
nenhum gasto decorrente de sua participacdo. Em virtude disso, os participantes da
pesquisa nao receberdo qualquer espécie de reembolso ou gratificacdo devido a

participacdo na pesquisa.
Confidencialidade da Pesquisa: O sigilo € garantido para assegurar a privacidade

dos sujeitos quanto aos dados confidenciais envolvidos na pesquisa, e somente

serdo divulgados dados diretamente relacionados aos objetivos da pesquisa.

Assinatura do Pesquisador Responsavel:
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APENDICE B — Questionario

UNIVERSIDADE DE SOROCABA
PRO-REITORIA ACADEMICA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
LINHA DE PESQUISA DO ENSINO SUPERIOR
TITULO: EDUCACAO E GASTRONOMIA — UM ESTUDO DE CASO
SOBRE O PERFIL E A IDENTIDADE DOCENTE

ROTEIRO DO QUESTIONARIO

| — Atuacao Profissional

1. Carga horaria semanal de trabalho nesta iNStitUIGAO: .............uvvveiiiiiiiiinieiiennn.

2. Disciplina(s) que leciona nesta instituicao.

3. Trabalha em outra(s) instituicdo(des) ?
Sim( ) N&o ()

4. Caso trabalhe em outra(s) instituicdo(des), indique qual(is).

5. Caso trabalhe em outra(s) instituicdo(6es), que atividades desenvolve?
Atividade docente ()
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Outra atividade ()

6. Caso trabalhe em outra(s) instituicdo(6es) como docente, indique qual(is)
disciplina(s) leciona.

7. Caso trabalhe em outra(s) instituicdo(6es) desenvolvendo outra(s)

atividade(s), indiqgue em poucas palavras que atividade(s) desenvolve.

8. Caso trabalhe em outra(s) instituicdo(6es), indique a carga semanal de

trabalho.

9. Indique ha quantos anos atua na area de gastronomia.

Il — ldentidade
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11.0 que o levou para a area de gastronomia? Fale sobre sua carreira na

gastronomia.



14.Como vocé se vé profissionalmente? Como professor de gastronomia ou
como outro profissional (exemplo: chef de cozinha) da area de gastronomia?

Justifique.

15.Que competéncias e habilidades o aluno, como futuro profissional deve

adquirir no curso de gastronomia em que voceé trabalha?

16.Qual a importancia que vocé atribui aos conteudos ministrados por vocé na

formacédo do aluno do curso de gastronomia?



Obrigada por sua colaboragéao.

Data da pesquisa:



