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RESUMO

Este estudo tem o propdsito de identificar os procedimentos utilizados nas avaliagfes de
aprendizagem em disciplinas préaticas dos Cursos Superiores de Tecnologia em Gastronomia
do Distrito Federal. A pesquisa foi desenvolvida pela abordagem qualitativa, com a coleta de
dados feita por meio de questionarios e entrevistas, e a analise através da descricdo das
respostas. A discussdo dos resultados acontece pautada sob a compreensao reflexiva de
Schon, e evidenciou a prevaléncia dos métodos tradicionais de avaliacdo de aprendizagem. O
presente estudo pretende suscitar uma visdo reflexiva da avaliagdo da aprendizagem
compativel com o perfil tecnoldgico dos cursos superiores em gastronomia.

Palavras-chave: avaliacdo da aprendizagem, gastronomia e profissional reflexivo.



ABSTRACT

This study aimed at identifying the learning assessment procedures adopted in practice
disciplines of the Higher School of Technology in Gastronomy, in the Federal District. The
survey was developed through a qualitative approach, by means of questionnaires and
interviews, and the descriptive analysis of the answers. The discussion of the results was
based on the reflective understanding of Schon. Through the obtained results, it was possible
to identify the applied criteria and methods, what revealed the prevalence of traditional
methods of learning assessment, and, furthermore, indicated that some of these methods do
not encompass the abilities and skills required for Gastronomy professionals. This study
points out, as an alternative, the application of assessment methods, such as the portfolio,
which develop a critical-reflexive attitude, according to the technological profile of the higher
schools of Gastronomy.

Key words: learning assessment, gastronomy and professional reflexive attitude.
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INTRODUCAO

A Educacdo Superior no Brasil remonta suas origens nos Colégios Jesuitas, e estava
voltada para disciplinas da area de humanidades. Somente com a chegada da corte portuguesa
ao Rio de Janeiro e o surgimento de novas demandas sociais, proporcionou-se 0
desenvolvimento de Escolas Superiores.

As primeiras faculdades brasileiras constituiam - se de cursos de Medicina, Direito e
Politécnica, e eram independentes umas das outras, localizadas em cidades importantes e
predominantemente elitistas (Oliven, 2002). O que prevalecia nessa época era a criagdo de
estabelecimentos superiores eminentemente profissionalizantes, por conta de suas faculdades
independentes (Arruda, 2003; Cavalcante 2000).

Durante o periodo imperial e mesmo com a Proclamacdo da Republica a educacédo
ndo detinha prioridade e somente por volta dos anos 30 os debates politicos comegaram a
incluir em suas pautas, questdes relativas a educacado (Gisi, 2006; Shiroma et al., 2000).

Para Gisi (2006), a reforma do ensino de 1960 fixou normas de organizagdo do ensino
superior e aglutinou faculdades e universidades visando a concentracdo de recursos materiais
e financeiros, instituiu o ciclo bésico, o sistema de creditos, a organizacdo em departamentos
e reitores e diretores ndo necessitavam estar ligados ao corpo docente.

Para Neves (2002), a base da atual estrutura e funcionamento da educacdo brasileira

teve um momento histérico importante com a aprovacdo da Reforma Universitaria, Lei n
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5.540/68, e que ainda hoje muitas das medidas implementadas na época, contribuem na
organizacdo desse nivel de ensino.

Atualmente as Instituicbes de Ensino Superior — IES estdo definidas pela Lei de
Diretrizes e Bases Nacional (LDBEN) n° 9.394/96, onde esta estabelecido, os niveis da
educacdo nacional e suas respectivas finalidades. A educacdo superior compreende um
sistema complexo de instituicdes publicas e privadas, com diferentes tipos de programas, que
inclui varios niveis de ensino, da graduacdo até a pos-graduacdo latu e strictu sensu (Neves,
2002).

Cavalcante (2000) destaca ainda, que ao longo da histéria da educacdo brasileira, de
modo geral, compreendia trés niveis, e dependendo da legislacdo foram classificadas
primeiramente em Primario, Secundario e Superior e posteriormente em 1°, 2° e 3° Graus
(superior).

Atualmente os niveis escolares se constituem em Educacdo Basica, formada pela
Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Medio; Ensino Superior, Educacéo Especial
- modalidade de educacdo que devera preferencialmente ser inserida na educacao regular, e a
Educacdo Profissional que deve estar integrada as diferentes formas de educacdo, ao trabalho,
a ciéncia e a tecnologia. (MEC, 2008a; Cavalcante, 2000.)

Os Cursos Superiores de Tecnologia, de acordo com Smaniotto (2007), tém sua
origem na reforma universitaria proporcionada pela Lei n® 5.540/68, como um modelo de
ensino superior alternativo aos tradicionais, que fossem mais rapidos, praticos e atendessem
as demandas para o desenvolvimento na época. Os primeiros cursos foram desenvolvidos nas
areas de Engenharia de Operacdes que atuassem nas areas de Construcdo Civil, Elétrica e
Eletrdnica. No entanto, por volta de 1970, o ndo reconhecimento e a limitacdo de acdo do
tecnologo e a dificuldade de colocagdo no mercado de trabalho, a procura por esse tipo de
curso diminuiu e outras tentativas do MEC de implanta-los ndo obteve sucesso.

Somente a partir da atual LDB n°® 9.394/96 e do Decreto n° 2.208/97 os Cursos
Superiores de Tecnologia ganham um novo impulso e interesse por parte de estudantes,
profissionais e principalmente da sociedade empresarial (Smaniotto, 2007).

E neste contexto que os Cursos Superiores Tecnoldgicos de Gastronomia se
desenvolvem. A Gastronomia como curso superior ainda € uma modalidade recente e
encontra-se em desenvolvimento como ciéncia que integra diversos saberes praticos e
tedricos.

O ensino de Gastronomia no Brasil, como ressalta Myiazaki (2006), iniciou-se a partir

de 1964, na primeira escola de formacdo profissional, a Escola do Servico Nacional de
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Aprendizagem Comercial — (SENAC) “Lauro Cardoso de Almeida” em Sdo Paulo, e
posteriormente em 1970 o curso de cozinheiro, oferecido gratuitamente no Senac de Aguas de
Sdo Pedro, a alunos carentes em regime de internato, e em algum nimero, ex-integrantes da
Febem — Fundacgéo Estadual do Bem-Estar do Menor daquele estado.

Posteriormente em 1994 o SENAC ofereceu o primeiro curso de qualificacdo
profissional intitulado Cozinheiro Chefe Internacional, em parceria com o C.ILA. - The
Culinary Institute of América, com corpo docente binacional, Estados Unidos e Brasil. Em
1999 surgiram os primeiros cursos superiores de Gastronomia no Brasil.

Os cursos que conferem diploma com o grau de Bacharel ou titulo especifico,
Licenciado e Tecnblogo sdo considerados cursos de Graduacdo. Na Gastronomia, como
graduacdo, predominam os cursos de Tecnologia (Myiazaki, 2006). Na definicdo do
Ministério da Educacdo, os Cursos Tecnoldgicos sdo cursos superiores de curta duragdo e
visam formar profissionais para atender campos especificos do mercado de trabalho (MEC,
2008a).

Atualmente no Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais — (INEP),
encontram-se registrados 73 cursos/habilitagcbes em Gastronomia, Gastronomia e Segurancga
Alimentar e Cursos Superiores de Tecnologia em Gastronomia (Brasil, 2008c.).

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais, ordenadas pelo MEC (2008a), para o nivel
tecnoldgico, na resolucdo CNE/CP n° 3, de 18/12/2002, estabelece que a educacgdo
profissional de nivel tecnoldgico, integrada as diferentes formas de educagdo, ao trabalho, a
ciéncia e a tecnologia, objetiva garantir aos cidaddos o direito de adquirir competéncias
profissionais que 0s tornem aptos para a inser¢do em setores profissionais, nos quais haja
utilizacdo de tecnologias.

Desde os tempos mais remotos a selecdo esteve presente em todos 0s aspectos da
histéria da humanidade. Era realizada de maneira natural através da supremacia da forca e
sobrevivéncia dos mais fortes. De acordo com Depresbiteris (1989), as primeiras idéias de
avaliacdo da aprendizagem estavam ligadas a idéia de medir e tem-se relatos sobre a presenca
de exames em 2.205 a.C., onde Shun, imperador chinés examinava seus oficiais a cada trés
anos a fim de os promover ou demitir.

De acordo com Duarte (2003), a busca por metodologias que traduzissem o
conhecimento dos individuos ndo é recente. Como explicita o autor, a avaliacdo no século
XVI estava interligada ao método de ensino e a aprendizagem do aluno, sob um ponto de
vista de responsabilidade social, pois quando o aluno néo aprendia, 0 professor revisava seu
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método de maneira que este pudesse regressar ao ponto necessario para o completo
entendimento do aluno acerca dos ensinamentos.

Ja nos séculos XVIII e XIX, clarifica Duarte (2003) com o surgimento das escolas de
massa para os filhos de trabalhadores, surge a preocupacdo com a formacdo do trabalhador
moderno e 0 seu produto em demanda no mercado: a mé&o-de—obra. Incentivada pela
burguesia a escola passa a valorizar mais o ensino de valores e costumes, em conjunto com
algumas técnicas, ler e contar. Neste contexto, sustenta Duarte (2003) a avaliacdo foi
desvinculada da aprendizagem e passou a funcionar como instrumento de ordenagédo e
disciplina, e a cooperacdo em sala de aula, cede espaco para a competicdo e a dedicacdo dos
alunos centra-se em conseguir as melhores notas possiveis, a fim de garantir seu lugar ao sol.

Segundo Berbel et al. (2001), a tradicdo da mensuracdo no mundo ocidental se deve
principalmente ao fato de que, durante a | Guerra Mundial, os EUA necessitavam tomar
decisBes sobre quais individuos deveriam fazer parte das forcas armadas, permitindo que tal
processo de selecdo desenvolvesse o pensamento da medida também no cenario educacional.

Para Bloom at al. (1971), durante muitos séculos a educacdo deu énfase, no mundo
inteiro, a uma funcdo seletiva e grande parte da energia do sistema educacional foi despendida
em determinar quais alunos deveriam ser excluidos e quais deveriam prosseguir. Desde o
surgimento das escolas e, posteriormente, das universidades, um sistema de avaliacdo esteve
inserido em toda a pratica docente, com seus avangos e percal¢cos, mas inerentes ao
desenvolvimento cientifico da pedagogia.

Diniz (1982) clarifica a distingdo existente entre avaliar e medir, destacando que a
palavra avaliacdo tem sido empregada muitas vezes com conotagdes confusas, e explicita que
medir é ato de colher informacGes e ordenéa-las, levando em conta seu aspecto quantitativo
numerico, ou seja, é a simples descri¢cdo quantitativa do comportamento do aluno. Avaliacéo,
no entanto, é um processo mais amplo que a medida, pois contempla aspectos quantitativos e
qualitativos, incluindo julgamento de valor e apreciacdo de mérito.

Bartolomei (2004) e Depresbiteris (1989) explicam que a avaliacdo € um processo que
faz parte do nosso cotidiano, visto que consciente ou inconscientemente emitimos juizos de
valor, avaliamos e somos avaliados, tomando partido de diferentes situacfes que a vida nos
apresenta. Bartolomei (2004) destaca ainda o papel decisivo que a avaliagcdo deveria assume
no processo ensino-aprendizagem, proporcionando um entendimento entre teoria e pratica e o
significado das finalidades dessa relacdo, ou seja, estabelecer um vinculo com a funcéo e a
situacdo do aprendizado.

12



Diversos autores procuraram delinear os modos ou momentos de avaliacdo de acordo
com suas finalidades, e de maneira geral, estruturando-as em Avaliacdo Diagnostica,
Formativa e Somativa (Coelho Neto, 1980; Bloom at al., 1971; Diniz, 1982).

A Avaliagdo Diagnostica, segundo Diniz (1982) tem o proposito de diagndstico e se
preocupa em determinar em que ponto o aluno encontra-se em relagdo aos contetdos, se
possui certas habilidades iniciais e possiveis causas de dificuldades de aprendizagem. Para
Benfatti (2008) constitui-se de um momento de conhecimento da realidade e caracterizacdo
das condicdes a priori, sendo elemento importante para planejar e orientar as etapas seguintes
de uma completa avaliacdo e as consequentes acbes pedagogicas.

O termo Avaliacdo Formativa foi usado pela primeira vez por Scrivem em 1967, para
descrever que apds um programa alcancar sua forma final, seus participantes tendem a resistir
a sugestdes de alteracbes em seus fundamentos, e que estas avaliagbes deveriam acontecer
durante a elaboragédo destes programas ou projetos. Para estes autores, a avaliacdo formativa
“€ 0 uso de avaliacdo sistematica durante o processo de elaboracdo do programa, de ensino e
de aprendizagem, com o proposito de aperfeicoar quaisquer destes trés processos.” (Bloom at
al.1971, p. 130).

Outra forma de avaliacdo ndo menos importante, é a Avaliacdo Somativa, que para
Bloom at al. (1971) de acordo com os objetivos, o tempo do curso ou programa e o nivel de
generalizacdo pretendida, a avaliacdo somativa procura tracar um panorama geral de uma
determinada etapa ou o curso como um todo, fornecendo informagOes quantitativas
importantes no planejamento ou direcionamento do aprendizado.

Berbel et al. (2001) ao analisarem as dimensbes da avaliagdo no ensino superior
ressaltam que da funcdo mais tradicional de apenas medir conhecimentos, a avaliacdo evoluiu
muito recentemente nas Ultimas décadas no sentido de ajustar o processo de ensino as
necessidades dos alunos para aprenderem e desenvolverem-se. Destaca ainda, ao analisar a
dimensdo pedagoOgica da avaliacdo, em questdes que relacionam a teoria e a préatica, as
atividades praticas sdo valorizadas pelos alunos de um modo geral.

Para Antunes (2001, p.94) o conceito de competéncia é “compreensdo, uso de
habilidades, atitudes e comportamentos que facilitam a aprendizagem e 0 crescimento
intelectual, social, fisico e emocional dos alunos”.

Perrenoud (1999, p.7) destaca os multiplos conceitos de competéncia e opta por assim
defini-lo: “uma capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situagéo, apoiada

em conhecimentos, mas limitar-se a eles”.

13



Aponta ainda, que competéncia encerra uma complexidade social, pessoal e que desta
também se faz uso no aprendizado, seja para a profissdo ou para a vida e que ndo remete
necessariamente a uma pratica profissional, mas que as praticas cotidianas, podem admitir
uma forma profissional.

Atualmente j& ndo € mais possivel tratarmos de competéncias, sem adentrarmos em
outro conceito relacionado a aquisicdo de conhecimentos de quaisquer finalidades, as
habilidades.

Para Antunes (2001, p.122) o conceito de habilidade se constitui de “capacidade ou
destreza em executar uma ac¢do que demande a construcdo de uma técnica particular ou de
uma operacgédo cognitiva”.

Deffune (2002) destaca a discussao que tomou vulto a partir da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) 9.394/96 acerca da complexidade e abrangéncias de
termos como polivaléncia, competéncias, habilidades, certificacdo entre outros, e que estes
sdo termos polissémicos e que necessitam de uma aprofundada contextualizacéo a fim de que
o trabalhador possa adquirir uma compreensdo adequada da condicdo de seu aprendizado e
formagé&o profissional.

Para uma compreensdo mais aproximada das possiveis diferencas de entendimento
acerca das competéncias, Deffune (2002) explica a origem francesa do termo “habilité”
refere-se ao talento e a engenhosidade de uma pessoa, com énfase na destreza e habilidade
manual; e de outra maneira, a referéncia de habilidades partir do termo mais comumente
empregado na area educacional, da lingua inglesa “Skill” refere-se tanto as habilidades
motoras quanto as cognitivas.

Bueno (2000) ao pesquisar os fundamentos das aquisi¢cGes das habilidades humanas,
relacionadas as artes, em seu caso especifico, esclarece sobre diferencas entre concepgdes
acerca do significado de habilidades, onde uma compreensdo essencialista, em sua origem,
entende que o homem carrega em seu interior as suas possibilidades dispostas como semente
em forma germinal, e que de forma determinista, possuiriamos ou nao habilidades inatas.

Esclarece que essa concepcao através dos séculos foi sendo alterada quanto a origem
destas possibilidades, que a principio estava relacionada ao carater divino, religioso e
posteriormente ao carater bioldgico.

Tendo como referéncias as idéias de Bourdieu que buscava relacionar os aspectos das
relagcbes sociais, na construgdo de processos que constituem as habilidades, Bueno (2000,
p.31) destaca a importancia do conceito de habitus®...o habitus constitui-se, entdo, atraves da

interiorizacdo de um sistema particular de estruturas objetivas, com seus signos, palavras e
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condutas.”; e explica que processos de familiarizagdo, as aprendizagens invisiveis e 0
convivio cotidiano com as obras de arte, neste caso, produzem a interiorizagao de suas regras
de producéo e de apreciacdo, e uma forma muito natural de lidar com determinado universo.

Em se tratando de habilidades, a compreensdo das diversas disposicdes que a
compdem, nédo estariam de acordo, sem que a dimens&o relacional ndo estivesse contemplada.
Seguindo novamente Bueno (2000), as interdependéncias pessoais e a dimensdo afetiva
constituem-se de uma possibilidade para a aquisicao e € bem possivel que também para a falta
de investimento de determinadas habilidades.

Para a aquisicdo das habilidades, a autora destaca também 0s processos de mediacao
importantes na aproximacao entre ser humano e dos objetos, e que em condicGes especificas
de interacdo pessoal, podem ocorrer processos de aprendizagem e criacdo, até entdo ainda ndo
experimentados.

A primeira forma de mediagdo dar-se-ia de maneira informal, difusa, e a partir de
contextos e das teias de relaces, e a segunda seria através da aprendizagem formal.

Ao apresentar esses elementos que referenciam os diversos aspectos acerca da
compreensdo de habilidades, a autora destaca ainda a importancia de ndo reduzirmo-nos
somente a um dos aspectos apresentados, e sim a uma configuracdo destes.

Para que se consiga formular adequadamente uma avaliacdo, além dos aspectos
abordados acima é necessario conhecer e saber utilizar critérios de maneira adequada.

Elliot (2000, p.132) destaca a origem da palavra critério como advinda de “kriterio”,
termo grego que remete a “meios de julgar” ou “um padréo ou regra pela qual algo pode ser
julgado”, e que uma boa compreensdo do que se quer avaliar, transita pelo territério do
estabelecimento de critérios diferenciados e especificos as varias dimensfes que envolvem
uma avaliagéo.

A autora traz uma importante contribuicdo avaliando alguns modelos de fichas,
quadros e niveis que poderiam auxiliar o trabalho de planejamento de suas avaliacGes e da
disciplina de maneira integrada.

Em busca de relacionar os varios aspectos que sdo intervenientes na avaliacdo das
aprendizagens, o pensamento critico-reflexivo vem complementar com uma visdo qualitativa
do processo.

De acordo com Oliveira (2007), a idéia de que o professor deveria refletir sobre sua
pratica ndo é nova, pois John Dewey, filésofo da educacdo, defendeu a importancia do

pensamento reflexivo e o ensino aliado a este pensamento teve seu inicio na Inglaterra nos
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anos de 1960 e nos Estados Unidos nos anos de 1980, apesar de algumas diferencas, tinham
em comum a critica a racionalidade técnica.

Como explica Rosa-Silva (2007), a formacdo continuada de professores na
dimensionalidade reflexiva tornou-se uma constante a partir da década de 1980, com o
conceito de prética reflexiva de Donald Schon, baseada em uma epistemologia da pratica,
onde o professor lanca mao de sua experiéncia profissional valorizando-a em seu contexto
social, através da reflex&o e do conhecimento tacito.

Para Schon (2000) a racionalidade técnica, de onde deriva o conhecimento profissional
rigoroso, € uma epistemologia da pratica derivada da filosofia positivista, e que 0s
profissionais sdo aqueles que solucionam problemas instrumentais claros, através de
conhecimento sistematicamente desenvolvido para tal e que os problemas da pratica
profissional no mundo real n&o se apresentam como estruturas bem delineadas.

Baseado nas formas de conhecimento tacito, que pode ser entendido como uma
sensacdo de reconhecimento de assercdo ou adequacdo que ira produzir um procedimento,
produto ou habilidade especial, Schon (2000, p.33) conceitua a expressdo conhecimento-na-
acdo como*““um processo tacito, que se coloca espontaneamente, sem deliberagdo consciente e que
funciona, proporcionando os resultados pretendidos, enquanto a situago estiver dentro dos limites do
que aprendemos a tratar como normal”’.

O processo de conhecimento-na-acdo como destaca Schén (2000) é um dos
componentes que compdem a reflexdo-na-acdo, que por sua vez ocorre em um segundo
momento, onde a partir de um produto ou resultado, satisfatério ou ndo, ainda presente na
acdo, pensa-se criticamente sobre o pensamento que levou a essa a¢do, podendo reestrutura-la.
E distingue a reflexdo-na-acdo de outras formas de avaliacdo por sua imediata significacao.

Em um processo subsequente a este, a reflexdao-sobre-a-reflexdo-na-ac¢éo, Schon apud
Rosa-Silva (2007), destaca que esta acdo requer que o professor ou outro profissional, pense
no que aconteceu e apos descrito e construido o cendrio de sua investigacao, apoiado no seu
conhecimento, realize uma analise do seu saber fazer e assim poder conformar uma acao
futura.

Para Paiva (2005), dentro da perspectiva de construcdo e reconstrucdo de
conhecimentos na aprendizagem baseada em Schon, a formacdo e a préatica do professor
assumem papel de destaque, assumindo uma condi¢do de professor que também aprende e
cria com seus alunos.

Quando da participacdo em cursos de gastronomia mais extensos, a estrutura dos

mesmos se alterava quando algum tipo de avaliagdo era anunciada, e qualquer que fosse o
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resultado, o assunto se estendia por um longo tempo, com seus argumentos a favor ou contra a
uma determinada metodologia empregada. A partir dai, o interesse pela avaliagdo em
gastronomia deu origem a seguinte questdo: que procedimentos estdo envolvidos nas
avaliacOes das disciplinas praticas em gastronomia?

Com a finalidade de contribuir para a reflexdo de professores, alunos e instituicdes
acerca da contribuicdo, na formacdo de alunos, de aspectos qualitativos da avaliacdo da
aprendizagem podem trazer para o ensino de gastronomia.

O trabalho esta estruturado em 4 partes. Na primeira contextualiza-se a gastronomia
como curso superior de tecnologia, os tipos de avaliacdo, a conceituacdo de critérios e
competéncias, e o referencial tedrico sobre o conceito de préatica reflexiva, baseando-se,
principalmente nas idéias de Schon (2000). Na segunda parte, descreve-se a metodologia da
pesquisa. Na terceira é apresenta-se e analisam-se os dados sobre a pratica avaliativa e, na
ultima parte, séo tecidas algumas consideracdes.

Para atender a essa investigacdo foram determinados 0s seguintes objetivos
especificos:

a) lIdentificar os procedimentos utilizados nas avaliagdes de aprendizagem em

disciplinas préticas dos cursos superiores de tecnologia em gastronomia;

b) Determinar os critérios que esses procedimentos visam avaliar.
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METODOLOGIA

A pesquisa pautou-se na abordagem qualitativa, com coleta de dados através da
aplicacdo de um questionario relacionado aos procedimentos de avaliacdo, critérios,
dificuldades, nimero de avaliacdes e quantidade de alunos por turma. Em um segundo
momento, foram realizadas entrevistas, a fim de se aprofundar nas respostas obtidas. As
entrevistas foram gravadas e posteriormente transcritas para a analise (Ludke, 1986).

Quanto & caracterizacdo dos sujeitos da pesquisa, procurou-se atingir todos os
professores que atuavam em disciplinas praticas do turno matutino, no entanto, os professores
em sua maioria, atuavam em outros turnos na mesma instituicdo. Visto que alguns
professores eram responsaveis por mais de uma disciplina pratica, optou-se pela aplicacdo de
guestionarios conforme disponibilidade destes professores.

De uma populacéo inicial de 13 professores, a amostra deste estudo é composta por 8
professores que atuam em disciplinas praticas, dos Cursos Superiores de Tecnologia em
Gastronomia de Instituicdes de Ensino Superior em Brasilia — DF, sendo trés do sexo
feminino e cinco do sexo masculino. Os professores que nao responderam ao questionario,
apos duas tentativas em momentos distintos, ndo fizeram parte desta amostra.

Os fundamentos que direcionam o foco teodrico desta pesquisa estdo voltados para
concepcao reflexiva de Schon (2000), onde o professor atua através da reflexdo de sua agédo
cotidiana. Em nosso estudo, optamos pela descri¢do das respostas e entrevistas, a fim de obter

uma percepg¢do mais aprofundada das mesmas.
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RESULTADOS E DISCUSSAO

Dentre as respostas obtidas, em relacdo a quais critérios os professores consideram
mais importantes para comporem as avaliagfes praticas, o Grafico 1 ilustra a importancia que
a técnica ocupa como critério a ser avaliado, o que confirma o aspecto proeminentemente

pratico dos cursos de gastronomia.

Figura 1 — Critérios considerados mais importantes para compor as avaliagdes praticas

horario 7%
disciplina 7%
técnica 46%

postura 13%

sabor 20%
higiene 7%

O sabor também foi citado, porém de forma menos presente, indicando que além da
execucao, a qualidade do produto final é considerada importante no momento da avaliacéo,
bem como a postura profissional, podendo demonstrar que, aspectos comportamentais
inerentes a profissdo, tém papel complementar na fala dos professores. Outros critérios foram
citados em menor numero, nas avaliagbes das praticas em gastronomia, como higiene,
disciplina e horario de entrega.

Em razéo de serem cursos voltados para a pratica, a técnica figura de modo destacado
nas respostas, no entanto, deve-se observar na fala obtida nas entrevistas, que a técnica
sozinha ndo caracteriza um profissional completo, pois aspectos de organizagdo do
pensamento e atitudes tém papel crucial em sua formacao.

Perguntou-se ainda se os critérios utilizados pelos professores eram apresentados aos
alunos antes de realizadas as avaliacbes e 0 modo de apresentacdo, e 100% (n=8) dos
professores responderam apresentar os critérios antes das avaliacbes serem realizadas, e
destes 12,5% (n=1) utiliza recursos informaticos em conjunto com a apresentacdo em aulas
demonstrativas; 12,5% (n=1) indica que sdo informados em cada aula; 25% (n=2) afirmaram
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que o fazem sob forma de apresentacdo oral; 12,5% (n=1) em conjunto com o0 material
didatico e o restante, 37,5% (n=3) ndo respondeu que forma de apresentacéo utiliza.

Para Leitdo et al. (2003) os critérios de avaliacdo devem ser previamente definidos e
de pleno conhecimento dos alunos, pois além de favorecer a transparéncia, estes podem atuar
em co-responsabilidade com o processo de aprendizagem, tornando-os mais conscientes da
sua participacado e se necessario na re-defini¢do de novos critérios.

Diniz (1982) ao refletir sobre os sistemas de avaliacdo de aprendizagens, destaca que é
de grande importancia a distingdo entre o que chama de modo de avaliagdo classico, que toma
normas, ou seja, o conjunto de desempenho dos outros alunos, como base para a construcao
da avaliacdo e o enfoque moderno, que baseia - se em critérios, desenvolvidos a partir dos
objetivos que se pretende atingir em dada avaliacao.

Borba et al. (2007) reforca a importancia de um referencial de critérios para que
determine o foco da avaliacdo, para que esta possa, se necessario, atuar como coadjuvante na
tomada de decisdo acerca das aprendizagens, dos rumos da disciplina, entre outras decisdes
pedagdgicas.

A elaboracdo e a adequada utilizagdo de critérios, a fim de se possam construir
elementos que conjuguem em consonancia com o ensino superior de gastronomia, poderdo vir
a colaborar, para o enriquecimento do processo de avaliacdo e de seus envolvidos.

Em relacdo ao nimero de alunos, que em média compdem as turmas, 0s professores
declararam que 50% (n=4) ministram aula para turmas de mais de 30 alunos; 25% (n=2) para
turmas entre 20 e 30 alunos e 25% (n=2) para turmas abaixo de 20 alunos. O numero elevado
de alunos por turma, apresentado por metade dos professores, pode se apresentar como um
fator que represente certa dificuldade na operacionalizacdo das avaliacOes, visto que, além de
empregar as técnicas solicitadas, cada preparacdo requer um tempo adequado e a correta
gestao de tempo, influenciando o resultado final do processo de avaliagéo.

Sobre o nimero de avaliagdes praticas que sdo realizadas durante suas disciplinas,
62,5% (n=5) realizam 2 avaliacdes; 12,5% (n=1) 1 avaliacdo; 12,5% (n=1) 4 avaliacdes e
12,5% (n=1) 5 ou mais avaliagfes. Nenhum dos professores assinalou a alternativa 3
avaliagOes.

Carmo (2004) ao investigar como os docentes exploram os instrumentos de avaliacéo
em um curso de Administracdo, corrobora com os resultados obtidos neste estudo, onde um
namero maior de professores realiza duas avaliagdes bimestrais, destacando que o motivo
principal, deve-se ao regimento interno da instituicdo avaliada, sendo um ponto importante

refletir, sobre em que bases a escolha da periodicidade das avaliacdes se fundamenta.
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Em relacéo as estratégias utilizadas pelos professores nas avaliagfes das disciplinas
praticas, foram oferecidas opcGes de estratégias e um material de apoio, com a conceituacao
ou modo de realizacdo de cada uma destas, em caso de duvida ou desconhecimento das
estratégias apresentadas. Os professores possuiam liberdade de assinalar as diversas
estratégias que correspondessem com sua pratica, podendo indicar mais de um método.

Os itens citados com maior frequéncia, conforme demonstra a Figura 2, foram
Participacdo, a Realizacdo de tarefas em grupo, Atividades na sala de aula e Assiduidade, o
que demonstra a utilizacdo de métodos que envolvem o comprometimento do aluno com o
curso e as atividades propostas na maioria das aulas e ndo somente em “época de provas”, 0
que pode ser confirmado pelos métodos Pontualidade e Observacdo, também frequentemente

utilizados pelos professores.

Figura 2 — Estratégias mais utilizadas nas avaliagdes praticas

O Participagéo

W Tarefas em Grupo

O Atividades em sala
O Assiduidade

O Pontualidade

O Observagéo

O Provas subjetivas

O Provas objetivas

M Tarefas individuais
B Seminérios

O Prova oral

O Relatdrio dissertativo
B Portifélio

B Avaliagéo pelos pares
B Auto-avaliagao

Os métodos, provas com questdes subjetivas e provas com questdes objetivas, sdo
realizados em menor nimero, pois as avaliacbes tém como finalidade principal, analisar a
pratica, entretanto, o meétodo de avaliagdo atraves da Realizacdo de tarefas praticas
individualmente, é relativamente pouco utilizado, talvez devido ao nimero elevado de alunos
nas turmas, como foi observado anteriormente, dando assim preferéncia pela atuagéo do aluno
em relagcdo as tarefas destinadas ao grupo e sua integracdo no mesmo. Apresentacdo de

Seminarios e Provas Orais, foram pouco citadas pelos professores.
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Dentre as estratégias utilizadas para avaliacdo, os itens Relatorios dissertativos,
Portfolio, Avaliacdo pelos pares e Auto-avaliagdo ndo foram apontados como estratégias
utilizadas em suas disciplinas.

Observa-se a utilizacdo de uma considerdvel variedade de métodos pelos professores,
no entanto, alguns métodos que exigem maior reflexdo por parte do aluno, ndo foram
apontados, o que pode indicar o desconhecimento de tais métodos, da sua importancia para o
desenvolvimento dos alunos, e a colaboracdo com o processo dos alunos em refletir sobre sua
atuacdo como profissionais capazes de criar solugbes para 0os problemas que por ventura
encontrem.

Alvarenga (2006) destaca a importancia do Portifélio como uma ferramenta para o
desenvolvimento de uma pratica reflexiva e a incorporacdo de novos conceitos como a auto-
avaliacdo, onde o aluno poderd atuar de modo importante na construcdo e direcionamento
profissional, desde a sala de aula, buscando situagfes que proporcionem oportunidades de
desenvolvimento, e o professor pode contribuir com esse processo, orientando-o0 nesse
caminho.

A autora em sua pesquisa, contribui no sentido de clarificar que o processo de
implementacdo do portifélio pode ser trabalhoso, mas os ganhos para professores e alunos
podem superar essas possiveis dificuldades.

Em relacdo as estratégias consideras mais completas para compor as avaliacbes em
suas disciplinas, 50% (n=4) dos professores destacaram provas praticas individuais; 25%
(n=2) provas préticas em grupo; 12,5% (n=1) Provas orais e 12,5% (n=1) ndo especificou.

Observou-se através da analise desta questdo, que aspectos relacionados com a
execucdo pratica individual, atende requisitos como nota individual para o aluno, sem,
contudo, deixarem de realizar atividades em grupo, refletindo uma necessidade do mercado, o
fato de poderem se relacionar de maneira profissional satisfatoriamente. Outro ponto a ser
observado, refere-se a que nenhum dos professores participantes, citou utilizar procedimentos
voltados ao desenvolvimento de aspectos reflexivos e que possam conduzir a uma maior
consciéncia, por parte do aluno, em relagéo ao seu proprio aprendizado, possivelmente devido
a um desconhecimento dos mesmos, ou de seu alcance, na formacéo dos alunos.

Di Sordi (2005) destaca a grande importancia na atualidade, de profissionais que
consigam criar solugfes alternativas a realidade complexa que se apresenta na atualidade.
Destaca ainda, que a avaliacdo pode colaborar com esse processo, na medida em que o aluno
possa desenvolver, um maior comprometimento com as proprias questdes em relacdo ao

aprendizado e a partir disso, possa buscar solugdes, habilitando-se ndo somente para o
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mercado de trabalho como um profissional pronto, finito, mas aquele que busca a construcéo
do conhecimento profissional e pessoal.

De acordo com Kraemer (2005) os processos avaliativos devem contemplar o
qualitativo e estarem comprometidos com o processo de constru¢do do carater, da consciéncia
e da cidadania, passando pela producdo do conhecimento, fazendo com que o aluno
compreenda o mundo em que vive, podendo assim atuar como profissional pleno.

Em consonancia com essa proposi¢do, entre outros métodos qualitativos existentes, o
Portfdlio, como recurso avaliativo, poderia trazer essa contribui¢cdo aos métodos tradicionais
ja desenvolvidos nas instituicdes, pois além de espelhar as produgfes cognitivas, aspectos
afetivos também podem ser contemplados.

Rangel (2003) explicita que, aspectos afetivos perpassam as producdes intelectuais,
podendo indicar, sob 0 ponto de vista qualitativo, que métodos de avaliagdo que propiciem
uma relacdo entre ensino, professor e aluno, podem ser considerados adequados na superagao
das dificuldades relacionadas ao desenvolvimento de um pensamento critico acerca da
realidade em que estdo inseridos, seja de mercado de trabalho, ou dificuldades sociais,
podendo destacar ou reforcar agdes, que denotem interesse, persisténcia, iniciativa para
compor os saberes, desde a formagéo profissional.

Partindo esta visao, o portfolio pode vir a colaborar com o critérios tais como postura
profissional, comprometimento, atitudes e valores, citados pelos professores, como
integrantes do processo de avaliacdo em suas disciplinas, e de maneira que aspectos éticos
poderiam ser desenvolvidos, relacionados a outros critérios destacados, como pontualidade e
assiduidade, contemplados por métodos de avaliagcdo mais objetivos.

De acordo com Di Sordi (2006), tém crescido a indicacdo do portfolio nos cursos
universitarios por proporcionar, uma pratica avaliativa emancipatoria e coerente, com
aspectos critico-reflexivos, na docéncia e na aprendizagem.

Em relacdo ao tempo dispensado a elaboragédo dos instrumentos de avaliacdo em suas
disciplinas, ndo houve uniformidade nas respostas, podendo-se concluir que essa etapa €
bastante pessoal e variada.

Quando inquiridos através de uma questdo fechada, se encontravam dificuldades na
aplicacdo das avaliacdes, 100% (n=8) dos professores respondeu ndo encontrar dificuldades.
Estes resultados podem expressar um dominio de tal atividade, embora ndo seja a tbnica mais
comum (Gatti, 2003; Hoffman, 1993; Coelho Neto, 1980; Borba et al. 2007).

Ao procurar investigar, como os professores realizam suas avaliagdes em disciplinas

praticas em cursos Superiores de Tecnologia em Gastronomia, utilizou-se a definicdo de
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competéncia presente nas Diretrizes Curriculares Nacionais para 0os Cursos Superiores de
Tecnologia.

Em dada Diretriz, enuncia-se que é uma atribuicdo dos mesmos “desenvolver
competéncias profissionais tecnoldgicas, gerais e especificas, para a gestdo de processos e a
producéo de bens e servicos (Brasil, 2008);” e em seu sétimo artigo, define que:

“Entende-se por competéncia profissional a capacidade pessoal de mobilizar, articular e
colocar em acdo conhecimentos, habilidades e atitudes e valores, necessarios para o desempenho

eficiente e eficaz de atividades requeridas pela natureza do trabalho e pelo desenvolvimento

tecnol6gico™ ( Brasil, 2008).

Para tanto foi solicitado aos professores, atraves de questdo aberta, 0 modo como
realizavam suas avaliagdes em relacdo aos componentes da definicdo de dada Diretriz, ou
seja, 0s métodos ou recursos que utilizavam para avaliar a capacidade pessoal de mobilizar,
articular e colocar em acdo conhecimentos, em avaliar habilidades e em avaliar atitudes e
valores.

Em relacdo a capacidade de mobilizar, articular e colocar em a¢do conhecimentos,
como observa-se na Figura 3, 25% (n=2) citou utilizar valores como lideranca e iniciativa. O
numero de respostas que obtidas onde os professores basearam-se na organizacdo do
pensamento, na capacidade de trabalho em grupo e que ndo responderam, foi de 12,5% (n=1)
para cada categoria.

Porém, merece destaque, o numero elevado de respostas ndo condizentes com a
questdo, como ilustra a Figura 3, onde as respostas apresentadas, ndo puderam adequar-se a
uma categoria coerente com a pergunta oferecida aos professores, podendo indicar um
desconhecimento deste componente presente na diretriz ou o fato de ndo saberem determinar

um método mais adequado.
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Figura 3 — Formas de avaliar a capacidade pessoal de mobilizar, articular e colocar em acgéo
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Em relacdo as formas de avaliacdo das Habilidades, 25% (n=2) responderam utilizar a
Observacdo como modo de avaliar, 25% (n=2) através de Atividades Praticas e 25% (n=2)
destacaram avaliar através da Capacidade de realizar uma tarefa. Para este fator, que parece
ser de melhor compreensdo para os professores, acerca do seu significado, obteve-se um
resultado bem menor em relacéo a respostas ndo conformes com a questdo, 12,5% (n=1) e em
igual numero ndo responderam.

Depresbiteris (1991) destaca a importancia da definicdo clara do que se pretende
avaliar, para que a avaliacdo aconteca de forma justa e consiga alcancar os objetivos
pretendidos. Mas para que isso acontega, é necessario que o professor compreenda o que
pretende avaliar, estabeleca objetivos e critérios, para uma escolha adequada dos métodos.

A avaliacdo de competéncias é um terreno complexo, visto que o significado do termo
competéncia, de acordo com a area que o utiliza, pode significar proposi¢des diferenciadas,
(Depresbiteris, 2008; Dacorregio, 2006; Defune, 2002; Fleury, 2001; Fink, 2006).

Deffune (2002) explicita que a definicdo de habilidades envolve atributos relacionados
ndo apenas ao saber-fazer, mas aos saberes, referindo-se a conhecimentos, ao saber-ser, em
relacdo a atitudes e ao saber agir, que séo as praticas do trabalho.

Depresbiteris (2005), clarifica que em relagdo as competéncias e as habilidades, uma
maior atencdo pode ser requerida pelos professores, pois as pessoas possuem modos
diferentes de alcancar um determinado objetivo, ou expressar seus conhecimentos.

A reflexdo acerca da metodologia de avaliacdo, € importante a fim de preservar essa
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variedade, sem menosprezar as competéncias ja adquiridas, dando oportunidade aos que ainda
ndo desenvolveram determinados recursos.

A utilizacdo de varios métodos em conjunto pode fornecer ao professor uma imagem
mais proxima do estagio de conhecimento em que o aluno se encontra, de modo a contribuir,
para que supere eventuais percalcos

Em relacdo as formas de avaliar Atitudes e Valores, outra competéncia a ser
desenvolvida nos cursos superiores de tecnologia, 25% (n=2) dos professores responderam
utilizar a ética como forma de avaliar e 75% (n=6) apresentaram respostas variadas, nao
conformes com a questdo, podendo indicar uma dificuldade em traduzir certos requisitos
presentes nas Diretrizes Curriculares Nacionais e em determinar quais métodos para avaliar
esses componentes subjetivos, como atitudes e valores, sdo 0s mais adequados.

Nas entrevistas, os professores confirmam que esses aspectos do comportamento
profissional, s&o uma exigéncia do mercado de trabalho, no entanto, avalia-los torna-se muito
mais complexo, pois € necessario um conhecimento mais aprofundado acerca da avaliagéo de
modo geral e de formas qualitativas, para que possa acontecer de maneira a promover o
desenvolvimento dessas caracteristicas nos alunos, e na vida profissional em formacao.

Dentre as competéncias relacionadas na questdo anterior, perguntou-se aos
professores, em qual encontrava maior dificuldades em avaliar. Como demonstra a Figura 4,
grande parte dos professores respondeu encontram maiores dificuldades em avaliar atitudes e
valores, demonstrando que é uma competéncia presente na realidade profissional em
gastronomia, e merece uma atencdo adequada, para o desenvolvimento de recursos para uma

adequada avaliacdo e desenvolvimento.
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Figura 4 — Dificuldades em avaliar componentes de competéncia
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Depresbiteris (2005) em seu rico texto destaca que o desenvolvimento de
competéncias ndo é um processo de aquisicdo, no qual a pessoa aprende e repete
exaustivamente durante a sua vida, mas um processo de construcdo, sabendo inovar, sem
deixar pelo caminho o que ja foi desenvolvido, pensando a sua pratica de forma que os
saberes se complementem, sem que seja necessario uma substituicdo de um aprendizado

anteriormente conquistado.
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CONCLUSAO

Este artigo teve como finalidade conhecer que procedimentos os professores de
disciplinas praticas em gastronomia utilizam em suas avaliacGes, e alguns critérios envolvidos
nesse processo.

Os cursos superiores de tecnologia foram criados para atender uma demanda de
profissionais que tivessem uma formacdo pratica e forte relacdo com aspectos técnicos e
tecnoldgicos, contudo, sem deixar de lado, aspectos criticos inerentes ao ensino superior.

Conclui-se que conhecer de modo mais aprofundado o processo de avaliagcdo, pode
transforma-la em um recurso valioso na construgdo desse perfil profissional, principalmente
quando aspectos reflexivos proporcionam uma visdo critica da realidade, em que os alunos
pretendem atuar.

Através deste estudo também foi possivel concluir que os professores de Gastronomia,
nas disciplinas praticas, do Distrito Federal, realizam avaliagdes que atendem alguns aspectos
objetivos da aprendizagem, como técnica, assiduidade, porém outros aspectos mais
subjetivos, requerem uma atencdo maior, por parte dos professores na escolha da metodologia
adequada. Também foi possivel observar, que os professores de disciplinas préaticas de
Gastronomia, possuem um conhecimento restrito acerca de como avaliar competéncias.

As instituicdes ocupam um papel importante nesse processo, na medida em que
apoiam praticas reflexivas para alunos e docentes a fim de integrar ensino de qualidade,
oportunidade de desenvolvimento e insercdo profissional contemporanea.

O presente estudo possibilitou identificar alguns componentes envolvidos nas
avaliacbes praticas, e sugere-se que outros estudos sejam desenvolvidos a fim de

conhecermos as especificidades da avaliacdo e docéncia em gastronomia.
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ANEXOS

ANEXO A - MODELO DE QUESTIONARIO

Instituicéo:

Disciplina:

Carga Horaria da disciplina:

Professor (es) responsaveis pela disciplina:

Professor entrevistado/cddigo:

Voce foi escolhido (a) para participar da pesquisa “Avaliacdes das disciplinas praticas em cursos de

Gastronomia” que faz parte do programa de pés-graduacdo em Gastronomia e Satde, oferecido pelo Centro de
Exceléncia em Turismo (CET/UNB). Sua participacdo serd fundamental para averiguacdo do perfil das
avaliacdes utilizadas pelos professores nas disciplinas praticas no curso de gastronomia. Essas informacdes seréo
mantidas em sigilo e destinadas somente para pesquisa. Desde ja, agradecemos sua colaboracao.

1. Quais so os critérios que o senhor (a) considera mais importante nas avaliacdes praticas em sua disciplina?

2. Esses critérios sdo apresentados pelo senhor (a) aos alunos, antes de serem realizadas as avaliagdes? De que
forma?

3. Quantos alunos em média compdem as turmas em sua disciplina?

4. Quantas avaliagdes praticas sdo realizadas até o término da disciplina?

a.1() d.4()
b.2() e. 5 ou mais( )
c.3 ()

5. Dentre as estratégias abaixo relacionados, marque os que o senhor (a) utiliza em sua disciplina.
a. Realizacgdo de tarefas praticas h. Avaliacéo pelos pares [ ]

individualmente [ ] i. Atividades nasalade aula[ ]

b. Realizacdo de tarefasem grupo [ ] j. Auto-avaliacio [ ]
k. Assiduidade [ ]
I. Pontualidade [ ]

m. Participacdo [ ]

c. Apresentacdo de semindarios [ ]

d. Provas com questdes objetivas [ ]
e. Provas com questdes subjetivas [ ]
f. Relatorios dissertativos [ ]

g. Portifélio[ ]

n. Observacdo [ ]



6. Dentre as estratégias que o senhor (a) conhece, qual considera mais completa para uma avaliacdo na sua
disciplina? Por qué?

7. O senhor (a) encontra dificuldades na aplicacéo destas avaliacdes?
( )Sim () Néo

8. Na preparacdo das atividades a serem desenvolvidas em sua disciplina, quanto tempo é dedicado a elaboracéo
dos instrumentos de avaliagdo?

9. Baseado no artigo 7° do Parecer CNE/CP N° 29/02 do Conselho Nacional de Educacdo sobre as Diretrizes
Curriculares do MEC sobre os Cursos Superiores de Tecnologia, que diz: “ Entende-se por competéncia
profissional a capacidade pessoal de mobilizar, articular e colocar em acéo conhecimentos, habilidades,
atitudes e valores necessarios para o desempenho eficiente e eficaz de atividades requeridas pela natureza do
trabalho e pelo desenvolvimento tecnoldgico.”. Como o senhor avalia:

Habilidades:

Capacidade de mobilizar, articular e colocar em agdo conhecimentos:

Atitudes e valores necessarios para o desempenho eficiente e eficaz de atividades requeridas pela natureza do
trabalho e pelo desenvolvimento tecnoldgico:

10. Dentre estas Competéncias estabelecidas pelo MEC, qual (quais) encontra mais dificuldades de serem
avaliadas durante o curso? Por qué?

Grata pela colaboragéo.



