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Resumo

A metodologia da problematizacgo € um método de ensino que torna a realidade profissiona
mais proxima dos aunos, enquadrando-se adequadamente em cursos de graduacdo que
possuem forte carater aplicado, como a Engenharia Ambiental. Em contrapartida, 0 ensino
tradicional conduz a uma sistemética na qual o aluno € um agente passivo, e nao o fator
central no processo ensino-aprendizagem, acarretando baixa aprendizagem. Nesse contexto, a
presente pesquisa foi proposta para verificar a seguinte hipotese: a metodologia da
problematizacdo promove a melhoria do processo ensino-aprendizagem de disciplinas de
cursos de graduacdo em Engenharia Ambiental. Foi estabelecido como objetivo principal,
avaliar o uso da metodologia da problematizacdo em disciplinas de cursos de graduacéo em
Engenharia Ambiental, por meio da resposta dos alunos em guestionarios ex-ante e ex-post
fact e pela percepcdo do docente/pesquisador. Foram escolhidas trés disciplinas, em dois
cursos de Engenharia Ambiental, para aplicacdo da metodologia e avaliacdo de sua eficiéncia.
Os resultados obtidos, pelas respostas dos alunos e pela analise do professor/pesquisador,
demonstraram que a problematizacdo promove melhoria do processo de ensino-
aprendizagem, favorecendo a participacéo ativa dos alunos, por meio do estimulo do estudo e
do raciocinio sistematizado, sendo um caminho para melhoria no ensino de Engenharia
Ambiental.

Palavras chave: Metodologia da Problematizacéo (PBL); Engenharia Ambiental; avaliagcdo do

processo ensino-aprendizagem.
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Abstract

Problem-based learning is a teaching method that brings professional reality closer to the
students and is appropriate for use in undergraduate programs that have a strong applied
aspect, such as environmental engineering. Traditional teaching leads to a process in which
the student is a passive agent and is not the central factor in the teaching-learning process,
thus compromising meaningful learning. In this context, the present study was designed to
verify the following hypothesis: problem-based learning promotes improvement in the
teaching-learning process in undergraduate Environmental Engineering courses. The main
objective was to evaluate of the use of problembased learning in undergraduate
Environmental Engineering courses using students' responses to questionnaires administered
before and after using the method, and the perception of the professor/researcher. Three
courses in the Environmental Engineering program were chosen to apply the method and
evaluate its effectiveness. The results obtained from the students' responses and the analysis
of the professor/researcher showed that problem-based learning does promote improvements
in the teaching-learning process, favoring the active participation of students through the
stimulation of study and systematized reasoning, thus offering a possible path to improved
teaching in Environmental Engineering.

Key words: problem-based learning (PBL), Environmental Engineering, evaluation of the

teaching-learning process



Capitulo

1. Introducao

V océ ndo pode ensinar nada a um homem; vocé pode apenas gjuda-lo
aencontrar a resposta dentro dele mesmo.

Galileu Galilei

A idéia de pesguisar metodologias de ensino superior surgiu da constatacdo do
pesquisador, primeiro como auno, depois como pesquisador e atuamente como
professor/pesquisador, de que 0 ensino superior apresenta varios problemas, principalmente
associados ao ensino-aprendizagem.

Entre esses problemas pode-se citar como um dos mais graves, a baixa relacéo entre
esforco docente e aprendizagem dos alunos, o que pode ser evidenciado pelo tempo gasto pela
maioria dos docentes em sala de aula tentando transmitir conhecimentos e a efetiva

aprendizagem dos aunos.

Essarelagdo esforgo docente/aprendizagem dos alunos € o ponto de partida que Joseph
Donald Novak, importante pesquisador na &rea de ensino de Ciéncias, usa no prefacio de seu
livro “A Theory of Education”, publicado em 1977. Esse autor relata que, quando era
estudante das escolas publicas de Mineapolis (EUA) e durante boa parte de sua vida adulta,
algumas perguntas o preocupavam, tais como (NOVAK, 1981, prefécio):

Por que tantos alunos aprendem tao pouco? Por que as escolas parecem téo ineficientes
em gjudar as pessoas a aprender? .... Por que os alunos tém pouca motivacdo para aprender
e por que alguns professores sdo tao ineficientes?

Sobre essa questdo, Bordenave (1998) afirma que a visdo tradicional da educacdo é a
de instruir, doutrinar, formar inteligéncia, como também transmitir e enriquecer valores
culturais e éticos, ou sgja, formar a personalidade e transmitir a cultura.

Contudo, na era pés-moderna em que a humanidade se encontra, na qual reina a
incerteza e o ceticismo com respeito as ingtituicdes racionais e a velocidade de mudanca da

sociedade e o0 avanco tecnolégico tornam conceitos e principios obsoletos, tal visdo ndo €



mais suficiente para atender as demandas apresentadas pela educacédo. Hoje, é mais aceita
uma pedagogia que, mais que ensinar respostas, ensina a perguntar (BORDENAVE, 1998).

Boa parte dos alunos, professores, educadores e administradores ja perceberam isso,
sgja de forma consciente ou inconsciente, porém, nas discussdes sobre o assunto os alunos
culpam os professores e a ingtituicdo de ensino, ressaltando varios aspectos, entre eles. que 0s
professores ndo estdo preparados, ndo sdo motivados para ministrar aulas; que a instituicéo de
ensino ndo incentiva os professores, bem como ndo investe em tecnologia, em laboratorios,
em acervo bibliografico, etc.

Os professores, por sua vez, culpam os alunos, a instituicdo de ensino e 0 governo,
destacando diversos problemas. que os alunos ndo tém motivacdo, disciplina e respeito, que
ndo s8o preparados para 0 ensino superior, que querem o conhecimento mastigado e néo
sabem pensar por conta propria, que os alunos vém do ensino fundamental e médio sem o
minimo de conhecimento e que essas escolas ndo ensinam 0s alunos a pensar; que 0S
administradores das instituicbes de ensino e 0 governo ndo os incentivam, ndo fornecem
cursos pedagdgicos, ndo investem na educacdo, na aquisicdo de novos equipamentos,
laboratorios, acervo hibliogréfico, etc.

E para fechar o ciclo, os administradores e o governo criticam a atitude dos
professores, que ndo apresentam automotivacdo, que ndo conseguem ser criativos com o que
tem, que ndo buscam novos meios de ensinar com Menos recursos, que a situagdo econémica
impde restricdes e afalta de recursos é consequiéncia da crise.

Pode-se dizer que todos os lados tém suas razfes e, em varios aspectos, estdo certos.
Contudo, culpar o outro lado ndo traz solucdes para 0 problema. Somente com uma postura de
cooperacdo para identificac8o, avaliagdo e proposicdo de solucdes € que se pode mudar a
situacéo.

Muitos autores como Mizukami (1986), Sacristan e Gomez (1998), Bordenave e
Pereira (2002), Berbel (1998, 2000, 2001), Berbel e Giannasi (1999), Freire e Faundez (2002),
Castanho e Castanho (2001), Rezende (2001), Teodoro e Vasconcelos (2003), entre outros,
destacam gue a metodologia de ensino pode ser a solucdo para que uma mudanca realmente
efetiva possa ocorrer narelagdo ensino-aprendizagem.

Bordenave e Pereira (2002) ressaltam, ainda, que algumas Universidades do pais
ensinam disciplinas obsoletas e alienadoras, por meio do uso de técnicas didaticas modernas e
sofisticadas, ou sga, consideram que estdo na vanguarda do ensino. Os autores destacam,
também, que € necessario, para a definicdo da metodologia de ensino, primeiramente situar o

verdadeiro papel do ensino como funcéo da Universidade perante a sociedade.
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Muitos projetos pedagdgicos de cursos superiores nascem sem essa devida reflex&o, de
qual é o verdadeiro papel do profissional que sera formado na sociedade e o contexto regional
em que esta inserido e, principalmente, ndo ha uma discussdo sobre o estabelecimento de
metodologias de ensino a serem adotadas no curso para se atingir esse papel, deixando, na

maioria dos casos, esta definicdo aos professores.

Nesse contexto, sdo propostas varias metodologias inovadoras e modernas, com a
intencdo de auxiliar ou até substituir a tradicional abordagem de aulas expositivas, sejam elas
tedricas ou préticas. Dentre essas novas metodologias, a presente pesquisa analisa uma das
denominadas metodol ogias participativas de ensino, a metodol ogia da problematizagéo.

Existem, atualmente, duas propostas de problematizacdo bastante semelhantes, o PBL
(“problem based learning” — aprendizado baseado em problemas), que se trata de uma
metodologia mais antiga, criada na década de 1970 como inovacéo curricular em faculdades
de saide da América do Norte, e a metodologia da problematizacdo proposta, em 1995, pela
pesquisadora brasileira Neusi Aparecida Navas Berbel.

O PBL é uma metodologia de ensino bastante utilizada em cursos na area de salde,
nos quais a pratica é fundamental para o aprimoramento profissional, sendo que algumas
faculdades de medicina do pais ja estéo incorporando-a em seus curriculos (UNIFESP, 2000).
Além da érea de salde, cursos de engenharia, principal mente nos Estados Unidos da América,
tém usado o PBL como ferramenta para estimular os alunos e, a partir de problemas, a

buscarem o conhecimento e a compreenderem os conceitos (FAMEMA, 1999).

Ja a metodol ogia da problematizacéo proposta por Berbel (1995) tem sido aplicada em
cursos da Universidade Estadual de Londrina (UEL), tais como Biblioteconomia,
Comunicagéo Socia — habilitagdo em Jornalismo, Secretariado Executivo, Enfermagem, entre

outros, e no curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG).

Para 0 desenvolvimento do estudo em questdo, foi utilizado o termo metodologia da
problematizagcdo no seu sentido mais amplo, ou sgja, 0 ensino baseado em problemas, com
intuito de fazer o aluno pensar e buscar 0s conceitos necessarios para propor solucdes para 0s
mesmos.

Na presente pesquisa, 0 uso da metodol ogia da problematizacdo € abordado no ensino
de disciplinas ministradas em cursos de Engenharia Ambiental, relacionadas ao licenciamento
ambiental e a poluicéo e monitoramento da &gua e do solo.

Esses temas escolhidos da area ambiental, para aplicacdo da metodologia da

problematizagdo, demonstram um crescimento consideravel no Brasil, principalmente, devido



as legislacOes cada vez mais restritivas e exigentes, em relacéo ao licenciamento ambiental, a
implantagdo de sistemas de gestdo ambiental em diversas empresas do pais e a crescente
preocupagao por projetos ambientalmente adequados (REIS, 2001).

Essa situacéo esta ocorrendo impulsionada pel os diversos acidentes ambientais, como
também, pela falta e escassez de alguns recursos naturais, como a égua potavel, verificadas
em diferentes regiGes metropolitanas do pais.

Um dos exemplos atuais das exigéncias da legislacdo ambiental brasileira é o
licenciamento de postos revendedores, postos de abastecimento, instalacbes de sistemas
retalhistas e postos flutuantes de combustiveis, estabelecido pela Resolugdo Conama 237, de
29 de novembro de 2000, ratificada pelas resolugdes das Secretarias Estaduais de Meio
Ambiente, como também, a Resolu¢cdo Conama 305, de 12 de junho de 2002, referente aos
procedimentos de licenciamento ambiental para atividades e empreendimentos que utilizam
organismos geneticamente modificados (OGM) e seus derivados (IBAMA, 2004; CETESB,
2004, FEAM, 2004).

A promulgacdo da Lei Federal n° 9.605, de 12 de fevereiro de 1998 (“Lei de Crimes
Ambientais’), que “dispde sobre as san¢des penais e administrativas derivadas de condutas e
atividades lesivas ao meio ambiente”, é outro exemplo da necessidade dos empreendimentos e
atividades antropicas se adequarem aos diplomas legais, uma vez que, essa lei estabelece
como crime a realizacdo de qualquer atividade lesiva ao meio ambiente, definindo inclusive
determinadas sangdes (BRASIL, 19983, s.p).

Como conseguéncia, a demanda por profissionais qualificados na area ambiental
cresceu muito nos ultimos anos, fazendo surgir diversos cursos de graduacéo e pés-graduacéo,
em especial, os de Engenharia Ambiental e Gestdo Ambiental, os quais abrangem éreas de
atuacdo de outros profissionais como: Ecdlogos, Bidlogos, Gedgrafos, Gedlogos, Quimicos e
Engenheiros em geral.

Trabalhos de prevencdo e mitigacdo da contaminacdo da agua e do solo; de
recuperacdo de areas degradadas; de construcéo de loteamentos, rodovias e aterros sanitarios,
de tratamento de efluentes liquidos, de tratamento e disposicdo de residuos sdlidos; de
controle de emissdo atmosférica; de implantacdo e operacdo de sistemas de gestdo ambiental;
de licenciamento ambiental em geral, s&0 campos de atuagdo que empregam, nos dias atuais,
uma quantidade considerével de profissionais e a tendéncia € para um crescimento continuo

dessa demanda nos préximos anos.

A érea de licenciamento ambiental, em especifico, engloba praticamente todos os

campos citados, como também, os estudos de impactos ambientais, que por sua vez envolvem

4



necessariamente as seguintes etapas, segundo Bitar e Ortega (1998): diagndstico ambiental,
avaliacdo de impactos ambientais, proposta de medidas de controle e plano de monitoramento
ambiental; ou sgja, assuntos abordados em todas as disciplinas escolhidas para aplicagdo da
metodol ogia da problematizacéo.

Uma das reclamacfes recorrentes dos alunos, em diversos cursos, € a falta de relacéo
entre ateoria e arealidade profissional. Por esse motivo, a existéncia de cursos com énfase na
problematizacdo do contelido tedrico sdo essenciais para preparar bem os profissionais que
futuramente estar&o no mercado trabalhando na area de meio ambiente.

A metodologia da problematizacdo insere-se nesse contexto, pois, tem como finalidade
principal apresentar a realidade na forma de problemas préaticos e reais, nos quais a teoria é
inserida conforme a necessidade e as discussdes em grupo séo estimuladas, tornando a aula
participativa e dindmica, e deixando o aluno contextualizado com a realidade de seu campo de
atuacéo.

Na presente pesquisa, a metodol ogia da problematizacdo foi aplicada em disciplinas de
cursos de graduacdo em Engenharia Ambiental, em duas instituicdes de ensino superior, o
Centro Regional Universitario de Espirito Santo do Pinhal (Creupi — sigla que foi alterada,
durante o desenvolvimento da pesquisa, para UNIPINHAL, sendo esta Ultima a opcdo usada
ao longo do texto) e a Faculdade Municipal Professor Franco Montoro (FMPFM), localizadas
respectivamente nas cidades paulistas de Espirito Santo do Pinhal e Mogi-Guagu.

Portanto, a seguir, sdo apresentados 0s capitul os relacionados as premissas, hipotese e
objetivos propostos no trabalho. Logo em seguida, € analisada a fundamentacéo tedrica da
pesquisa, discutindo-se os diversos tipos de classificacdo e como a pesquisa em questéo se

insere nesse contexto.

No quarto capitulo, € realizada uma fundamentacdo da base tedrica da relacéo ensino-
aprendizagem, analisando-se a sSituacdo do ensino superior, as diferentes teorias de
aprendizagem, as metodologias de ensino e 0s seguintes métodos participativos de ensino: o
PBL e a problematizacao.

A partir dessa contextualizacdo, classificagcdo e fundamentacdo apresentada, €
delineada a metodol ogia usada na pesquisa, descrevendo os métodos, 0s materiais e as etapas
de trabalho.

No sexto capitulo, é feita uma caracterizagdo do sujeito de estudo, descrevendo os
cursos de Engenharia Ambiental nos quais foi aplicada e analisada a metodologia da



problematizacéo, como também, os resultados obtidos pela aplicacdo do questionario sobre o
perfil dos alunos participantes da pesquisa.

Em seguida, é efetuada uma caracterizacdo e analise das situagdes problematizadoras
utilizadas no estudo, por meio do relato e discussdo dos resultados acancados nos
guestionarios ex-ante e ex-post, aplicados nas disciplinas pesquisadas, e pela anadlise reflexiva-
critica do professor/pesquisador.

Finaliza-se o texto com as conclusdes obtidas pela realizacéo da pesquisa, verificando
a hipotese de trabal ho e se os objetivos amejados foram al cancados.

Ressdlta-se, ainda, que no apéndice sdo apresentadas analises e discussdes sobre o
meio ambiente e 0 ensino superior no Brasil, detalhando-se a organizacéo e a situagdo da
educacdo superior e dos diferentes tipos de cursos superiores de meio ambiente que existem

no pais. Levantamento este relacionado ao objetivo secundario da pesquisa.



Capitulo

2. Premissas, Hipotese e Objetivos

O objetivo da investigacdo educativa ndo pode ser somente a
producdo de conhecimento generalizavel, ja que sua aplicacdo sera
sempre limitada e mediada, como aperfeicoamento dos que participam
concretamente  em cada sSituagdo educativa... Assm, a
intencionalidade e o sentido de toda investigacdo educativa é a

transformagao e o aperfeicoamento da prética.

Sacristan e Gémez, 1998.

A presente pesquisa baseiase na constatagdo de que os métodos de ensino
tradicionais, no qual o auno é considerado um receptor de informagdes e conceitos, ndo
conduzem ao aprendizado exigido atualmente pelo mercado de trabalho, no qua o
profissional deve ser flexivel, capaz de resolver problemas, trabalhar em equipes
multidisciplinares e estar inserido na realidade do seu entorno, conforme apontam Bordenave;
Pereira (2002) e Berbel (1998).

Em complemento, Xavier (2003), presidente do Férum de Pro-Reitores de Graduagdo
das Universidades Brasileiras (ForGRAD) em 2000, afirma que o ensino de graduag&do ndo
pode se basear unicamente em uma estrutura disciplinar e seqienciada de hierarquizacéo
artificial de contetidos, confinado aos limites da sala de aula, onde a teoria e prética aparecem
como elementos dicotbmicos e 0 ensino tem por base a exposicdo submissa a contelidos
descritivos, ao invés de ser um processo de construcdo do saber a partir da reflexo sobre os
fundamentos do conhecimento.

Essa situagdo pode ser verificada ainda pela falta de seguranca que muitos egressos
possuem perante o mercado de trabalho e ao fato de muitos recém-formados acharem que néo
conseguirdo realizar as tarefas exigidas no emprego.

Sera que essa situacdo é causada pela inexperiéncia dos recém-formados ou por esses

egressos ndo terem sido preparados para ter essa seguranca profissional? Se for somente



inexperiéncia, entdo por que algumas empresas realizam cursos de capacitagdo e treinamentos
de recém-formados em éreas nas quais el es ja possuem competéncia?

Outro fato importante de se ressaltar € a motivagdo que os alunos tém por readlizar
estagios em empresas ou no desenvolvimento de pesquisa dentro da propria instituicdo de
ensino. Por que alguns alunos ndo apresentam essa mesma motivacdo durante aulas
expositivas tedricas ou praticas? Ou ainda, por que alguns alunos de baixo desempenho e que
ndo apresentam motivagdo durante 0 curso conseguem se tornar profissionais bem sucedidos e

realizados com sua profissao?

Vérias explicagbes podem ser enumeradas para ndo considerar o ensino tradicional
como umas das causas dessas situacdes descritas, porém, cada vez mais se percebe que 0
profissional moderno necessita de outras habilidades diferentes daquelas desenvolvidas por
esse tipo de ensino (BORDENAVE; PEREIRA, 2002; BERBEL, 1998).

Levando em consideragdo essas questfes, a pesquisa € fundamentada nas seguintes
premissas.

- 0ensino superior, na maioria dos cursos do pais, é baseado na metodol ogia tradicional
de ensino, ou sgja, em aulas expositivas tedrico-praticas,

- existe uma baixa eficiéncia do ensino tradicional em relacdo a efetiva aprendizagem
dos alunos, situagdo constatada por varios autores (NOVAK, 1981; MIZUKAMI,
1986; SACRISTAN e GOMEZ, 1998; BORDENAVE e PEREIRA, 2002; BERBEL,
1998, 2000, 2001; BERBEL e GIANNASI, 1999; FREIRE e FAUNDEZ, 2002,
CASTANHO e CASTANHO, 2001; REZENDE, 2001; TEODORO e
VASCONCELOS, 2003);

- a metodologia da problematizagdo favorece a busca de conhecimento por meio da
resolucdo da situagdo problematizadora; motiva o aluno por trazer a redidade
profissional para a sala de aula; e incentiva o desenvolvimento do pensamento e da
argumentacdo critica, como consequéncia da necessidade de propor solugdes para
resolver os problemas e pelas discussdes e trabalho em grupo (WILKERSON;
GIJSELAERS, 1996; BERBEL, 1998, 2000, 2001; FAMEMA, 1999; UNIFESP,
2000; STEPIEN ET AL, 2000);

- a metodologia da problematizacdo apresenta aplicacdo adequada em cursos que tém
forte perfil pratico e aplicado, sendo que o PBL surgiu e € usado fregiientemente no
ensino da area de salde, e atualmente na érea de engenharia (WILKERSON;



GIJSELAERS, 1996; BERBEL, 1998, 2000, 2001, FAMEMA, 1999; UNIFESP,
2000; STEPIEN ET AL, 2000);

a atuacdo do engenheiro ambiental esta bastante associada a realizacdo de estudos e
propostas préaticas aplicados a situagcoes reais, em especial para o entendimento e
analise de problemas ambientais (diagndstico e avaliagcdo de impactos ambientais), na
proposicéo de agOes que reduzam ou eliminem 0s impactos ambientais negativos
(medidas de controle ambiental, mitigadoras e compensatdrias) e no acompanhamento
do desempenho ambiental da atividade ou empreendimento (plano de monitoramento);
segja para a elaboracdo de estudos de impactos ambientais, na implantacdo e operacéo
de sistemas de gest&o ambiental ou como acdo preventiva; e,

a inexisténcia de pesquisas no Brasil de andlise da relagcéo ensino-aprendizagem do
uso da metodologia da problematizacdo em disciplinas de cursos de graduagdo em

Engenharia Ambiental.

Em relacdo a hipotese da pesquisa, vale ressaltar aspectos constatados por Thiollent

(2003), que devem ser considerados quando se trata de pesquisa enfocando 0 processo ensino-

aprendizagem na area de Geociéncias e Meio Ambiente.

muitos autores consideram que as pesquisas de carater social, com aspectos de
conscientizagdo, aprendizagem, afetividade, criatividade, entre outros, ndo seguem o
esquema tradicional de: formulagdo de hipdteses, coleta de dados, comprovagdo ou
refutacéo de hipoteses,

muitas vezes € necesséria a elaboracdo de hipdteses qualitativas, que orientam a busca
de informacdo pertinente e as argumentacdes necessarias para aumentar ou diminuir o
grau de certeza que se pode atribuir a elas. Mesmo com as imprecisdes ou
aproximagoes, a hipotese qualitativa pode conduzir na direcdo de eventuais elementos
de prova, ndo perdendo contato com arealidade e desenvolvendo o conhecimento; e,
uma prova ndo precisa ser absolutamente rigorosa ou experimental, pois, muitas vezes,
basta uma boa refutacdo verbal ou uma boa argumentacdo favoravel que leve em
consideracdo testemunhas e informagdes empiricas e que permita o compartilhamento
de uma noc¢éo de suficiente objetividade, conviccéo e justeza.

Nessa linha, Sacristéan e Gomez (1998) acrescentam que as pesquisas educativas de

enfoque interpretativo seguem uma estratégia de investigacdo mista, indutiva-dedutiva, na

qual hgja umainteracdo entre as teorias ou hipéteses de trabalho e os dados, os enfoques e os

aconteci mentos.



Os autores citados ressaltam ainda que (p. 106):

O proposito ndo €& comprovar hipGteses, mas mergulhar na complexidade dos
acontecimentos reais, e indagar sobre eles com a liberdade e flexibilidade que as situagbes
exigirem, elaborando descricfes e abstragdes dos dados, sempre provisorias e utilizadas

como hipo6teses consequientes de busca e trabalho.

Em relacdo a verificacdo da hipotese, a presente pesquisa foi realizada por meios
qualitativos, pois, a andlise da influéncia de um método de ensino na aprendizagem dos
alunos é influenciada por uma série de fatores, que em muitos casos ndo podem ser
controlados pelo pesquisador, tais como: diferencas sociais, culturais e de receptividade para

novos métodos de ensino nas turmas estudadas, entre outros fatores.

As amostras da pesquisa, no caso alunos de diferentes turmas, apresentam variaveis

intrinsecas gue ndo podem ser quantificadas por meio dos métodos experimentais tradicionais.

Deve-se levar em consideragcdo, ainda, que a pesquisa apresenta um caréter
exploratério e de estudo de caso, no gque tange ao entendimento do uso da metodologia da
problematizacdo em cursos de Engenharia Ambiental, os quais sdo bastante recentes, sendo
gue poucas pesquisas de cardter sistemético nessa area tém sido realizadas para avaiar a
relacdo ensino-aprendizagem.

Nesse sentido, Gil (1996) ressalta que o0 estudo de caso esta associado de forma
estreita a pesquisa exploratdria, principalmente em fases iniciais de investigagdo sobre temas
complexos, quando a busca de dados e informacdes é importante e fundamental para subsidiar
a definicdo mais apurada das hipéteses de trabal ho.

Em relagdo a formulagdo do objetivo de uma pesquisa, Miranda e Gusmao (1997, p.
10) afirmam que este “descreve um ‘resultado’ que se pretende acangar. Um objetivo
claramente formulado fornece uma base solida para a selecdo do método, procedimento que
gudard a acanga-lo. Verificase se um objetivo estéd bem formulado, quando ele consegue
comunicar seu propésito...”.

De forma resumida, os objetivos correspondem afinalidade do estudo, as questfes que
tentara responder ou hipéteses que serdo testadas, destacando-se o fim/meta a ser atingido. Os
objetivos secundarios devem ser particul aridades relacionadas ao objetivo principal e devem
estar, de alguma forma, relacionados as questdes ou hipoteses (RUIZ, 1999).

A hip6tese e 0 objetivo principal da presente pesguisa seguem as caracteristicas
descritas, sendo delimitada por aspectos qualitativos, porém, em areas bem definidas,
Engenharia Ambiental e metodologia da problematizacdo, e desenvolvida a partir de
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parametros relacionados aos testemunhos do pesquisador/professor e dos alunos nas
disciplinas.

Portanto, o problema que a pesquisa pretende responder € a metodologia da
problematizacdo pode ser uma solucéo para motivar os alunos de cursos de graduacdo em
Engenharia Ambiental, para que haja uma melhoria do processo ensino-aprendizagem?

Considerando as premissas e o problema formulado, a pesquisa pretende verificar a
seguinte hipotese:

A metodologia da problematizacdo promove a melhoria do processo ensino-

aprendizagem de disciplinas de cursos de graduacdo em Engenharia Ambiental.

JA 0 objetivo principal € avaliar 0 uso da metodologia da problematizacdo em
disciplinas de cursos de graduacdo em Engenharia Ambiental, por meio da resposta dos

alunos em questionarios ex-ante e ex-post fact e pela percepcao do docente/pesquisador.

Como os cursos de Engenharia Ambiental sdo relativamente recentes e devido a
existéncia de duvidas sobre as competéncias do engenheiro ambiental e suas &reas de atuacao,
foi estabelecido como objetivo secundério, analisar a situacéo dos cursos superiores de meio
ambiente no Brasil e as areas de atuacéo dos profissionais formados pelos mesmos. Vae
ressaltar, que os resultados relativos ao objetivo secundario sdo apresentados como apéndice

No presente texto.
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Capitulo

3. Fundamentacao Teorica da Pesquisa

A tarefado professor, e num sentido mais amplo a do educador, é ade
Problematizar aos educandos, os contetidos que os mediatiza, e ndo a
de dissertar sobre ele, de da-lo, de entende-lo, de entregé-lo, como se
tratasse de algo jafeito, elaborado, acabado, terminado.

Paulo Freire.

3.1. APRESENTACAO
Segundo Barros e Lehfeld (1990, p.11), o conhecimento pode ser definido como um:

processo de reflexdo critica e que poderd conduzir ao desvelamento de um objeto. O
conhecimento é a tomada de consciéncia de um mundo vivido pelo homem e que solicita
uma atitude critico-prética, envolvendo o mundo sensivel, perceptivel e intelectivo de ‘ser

pensante’ . E uma atividade que, por sua natureza, € transformadora da realidade...

Ja o conhecimento cientifico pode ser entendido como o aperfeicoamento do
conhecimento comum e ordinario, sendo obtido pelo desenvolvimento de um procedimento
metodico, com a finalidade de apresentar explicacdes rigorosas €/ou plausiveis sobre o que se
afirma a respeito de um objeto ou realidade. Portanto, o conhecimento cientifico, além de
ater-se aos fatos, é analitico, comunicavel, verificavel, organizado, sistemético, explicativo,
constréi e aplica teorias, e depende de investigacbes metédicas (BARROS E LEHFELD,
1990).

Para construcéo do conhecimento cientifico € necessaria a realizagdo de observacdes

e/ou investigacdes, ou sgja, deve-se desenvolver uma pesquisa.

Contemporaneamente, a pesquisa faz parte de todo o contexto da sociedade, pois, a
preocupacao € racionalizar os esfor¢os e tempo na producdo de bens, na implantacdo de
servicos e descobertas de elementos que fornecam melhoria da qualidade de vida as pessoas.
O desenvolvimento de pesquisas pode satisfazer necessidades encontradas em diferentes
setores e campos profissionais, sgja no conhecimento de novos instrumentos de pesquisa na

realizacdo de trabalhos académicos, sgja na busca da verdade cientifica ou nas atuagdes de

12



profissionais em geral. Nesse sentido, o ensino de qualidade deve abranger a pesguisa
(BARROS E LEHFELD, 1990).

Pesquisa pode ser definida como “procedimento raciona e sistematico que tem como
objetivo proporcionar respostas aos problemas que sdo propostos’ (GIL, 1996, p.19). A
pesquisa € desenvolvida com o uso de conhecimentos e informagdes disponiveis e pela

utilizag&o criteriosa de métodos, técnicas e outros procedimentos cientificos.

Barros e Lehfeld (1990, p.30) contribuem afirmando que:

a pesquisa cientifica é o produto de uma investigagéo, cujo objetivo € resolver problemas e
solucionar ddvidas, mediante a utilizagdo de procedimentos cientificos. A investigacdo é a
composicdo do ato de delimitar, observar e experimentar os fenémenos, colocando de lado a
sua compreensdo a partir de apreensdes superficiais, subjetivas e imediatas.
A pesguisa, neste contexto, pode ser resumida como um processo gque envolve uma
série de fases, que vai desde a adequada formulagdo do problema até a satisfatéria

apresentacdo dos resultados (GIL, 1996).

A pesguisa, em muitos casos, € apresentada na forma de monografia, que constitui um

documento de pesquisa, que segundo Reinhold (2003):
representa o resultado de um trabalho ou exposi¢do de um estudo cientifico recapitulativo,
de tema Unico e bem delimitado em sua extensdo, com o objetivo de reunir informactes e
apresentar consideracoes sobre os mesmos. Sua principal caracteristica € a abordagem de um
tema Unico (monos = um sO e graphein = escrever).

A monografia pode ser de compilacdo, quando consiste na exposicao do pensamento
de vérios autores que pesquisaram e escreveram sobre o tema escolhido, ou de pesguisa de
campo (ou empirica), quando € realizada pela observagdo ou investigacdo direta de fatos,
fendbmenos e organismos (REINHOLD, 2003).

Ha dois tipos especificos de monografia proprios da poés-graduacdo, a dissertacéo e a
tese. Paraa ABNT — Associagéo Brasileira de Normas Técnicas (NBR 14.724/2001), ambas
constituem documentos que representam 0 resultado de um trabalho experimental ou
exposi¢do de um estudo cientifico, de tema Unico e bem delimitado, sob a coordenagdo de um
orientador (ABNT, 2001).

A dissertacdo é um estudo retrospectivo e tem como objetivo reunir, analisar e
interpretar informagdes devendo evidenciar o conhecimento da literatura existente sobre o
assunto e a capacidade de sistematizagdo dessas informagdes por parte do autor da
dissertacdo. Ja a tese deve ser o resultado de uma investigacdo origina e constituir

contribuicdo real para o assunto em questéo (ABNT, 2001).
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Boa parte das afirmagdes anteriores sobre pesquisa tem embutido um pensamento
positivista de ciéncia, que se baseia, segundo Sacristan e Gomez (1998, p. 99), em quatro
fundamentos:

- A medidado observével.

- O fracionamento da realidade em variaveis isoladas, definidas operativamente para que

seus correlatos empiricos possam ser medidos.

- O controle experiencial ou estatistico das varidveis, de modo que se possa manipular a
variavel independente, neutralizar as varidvels intervenientes e medir os efeitos na

variavel dependente.
- A previsdo do comportamento futuro e o controle tecnol 6gico dos fendmenos estudados.
Contudo, quando se trata de investigacdo no tema de ensino o problema esta na
peculiaridade do objeto de conhecimento (fendbmenos educativos), por apresentar caréter
subjetivo e complexo. Por isso, a natureza dos problemas estudados nesse tema deve
determinar as caracteristicas das proposicdes, dos processos, das técnicas e instrumentos
metodol 6gicos utilizados e ndo o contrario (SACRISTAN; GOMEZ, 1998).

Dessa forma, os procedimentos de investigacdo devem ser de tal natureza que possam
indagar a producdo e a troca de significados existentes no complexo contexto da sala de aula,
sejam quais forem os meios ou veiculos de transmissdo ou troca de conhecimento, sendo que
os indicadores externos e observaveis dos acontecimentos na aula ndo podem ser tratados
como unidades que sejam susceptivels de soma ou subtracdo. Pelo contrario, deve-se usar
procedimentos capazes de permitir a compreensdo do significado de tais indicadores,
situando-os nos contextos fisico, psicossocial e pedagogico que os condiciona (SACRISTAN;
GOMEZ, 1998).

O processo de investigagao educativa apresenta um forte aspecto de intencionalidade,
pois, seu objetivo ndo pode reduzir-se a producéo de conhecimento para incrementar 0 corpo
técnico do saber pedagdgico. Em outras palavras, a didética é uma disciplina prética que tem
como finalidade provocar a reconstrucdo do conhecimento empirico do aluno, portanto, o
conhecimento adquirido na investigacdo educativa de qualquer aula é, necessariamente, em
parte, transferivel para outras realidades e, em parte, sSituacional, especifico e singular
(SACRISTAN; GOMEZ, 1998).

Por esse motivo, 0 objetivo da investigagdo educativa ndo pode ser meramente a
producdo de conhecimentos generalizével, ja que sua aplicacdo sempre sera limitada, mediada

e relacionada com o aperfeicoamento dos que participam concretamente em cada situagdo
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educativa, sgja na transformacdo de seus conhecimentos, atitudes e comportamentos
(SACRISTAN; GOMEZ, 1998).
Portanto, segundo Sacristan e Gomez (1998, p. 101) “aintencionalidade e o sentido de

toda investigacdo educativa é a transformacao e o aperfeicoamento da pratica’.

Para classificar a presente pesquisa de forma adequada € necessario, primeiramente,

conceituar os tipos de pesguisas existentes, 0 que € apresentado a seguir.

3.2. TIPOS DE PESQUISA

O plangjamento de uma pesquisa depende tanto do problema a ser estudado, da sua
natureza e situacdo espaco-temporal em que se encontra, como da natureza e nivel de
conhecimento do pesquisador (BARROS; LEHFELD,1990).

Isso significa que pode haver varios tipos de pesquisa, sendo que cada tipo possui,

além do nucleo comum de procedimentos, suas peculiaridades préprias.

Segundo Gil (1996), as pesquisas podem ser classificadas conforme dois critérios, ou
sgja, com base em seus objetivos gerais (pesguisas exploratorias, descritivas e explicativas) ou
nos procedimentos técnicos utilizados (pesquisa bibliogréfica, documental, experimental, ex-
post-fact, levantamento, estudo de caso, pesguisa-agao e pesquisa participante).

As tabelas 1 e 2 apresentam algumas informacdes para facilitar o entendimento sobre
cada tipo de pesquisa, conforme os dois critérios citados. Vale destacar que o presente texto
ndo tem a pretensdo, de detalhar cada tipo de pesquisa e suas peculiaridades, e sim fazer uma
apresentacdo resumida para subsidiar a classificagéo e fundamentacdo teodrica da presente

pesquisa.
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Tabela 1: Tipos e caracteristicas de pesquisas classificadas com base em seus objetivos gerais.

PESQUISA

CARACTERISTICAS

Exploratoria

proporcionam maior familiaridade com o problema, com o intuito de torn&lo mais
explicito ou para construir hipéteses;

tem como objetivo principal o aprimoramento de idéias ou a descoberta de intui ¢oes;
o plangjamento € bastante flexivel, para possibilitar a consideracéo dos mais variados
aspectos relativos ao fato estudado;

na maior parte dos casos, tem carater de pesquisa bibliogréafica ou de estudo de caso,
envolvendo: levantamento bibliografico, entrevistas com pessoas que tiveram
experiéncias praticas com o problema pesquisado e andlise de exemplos que

“estimulem a compreensao”.

Descritiva

tem como objetivo principal adescri¢éo das caracteristicas de determinada popul agéo
ou fendmeno ou, entéo, o estabelecimento de relacdes entre variaveis,
utiliza-se de técnicas padronizadas de coleta de dados, como questionério e a
observacdo sistemética;
em alguns casos, aproxima-se da pesquisa explicativa, quando tentam determinar a
natureza darelagdo entre as variavel's;
€m outros casos se aproxima da pesguisa exploratéria, quando acabam servindo para
proporcionar uma nova visdo do problema;
assume geralmente a forma de levantamento;
pode ter os seguintes objetivos:
a) estudar as caracteristicas de um grupo, sua distribuicéo por idade, sexo, €tc;
b)estudar o nivel de atendimento dos orgéos publicos de uma comunidade, as
condi¢des de habitacao, indice de criminalidade, etc;
) levantar opinides, atitudes ou crengas de uma popul agéo;
d) descobrir associacdo entre varidveis, como as pesquisas eleitorais que indicam a

relacdo entre nivel de renda e preferéncia politico-partidaria.

Explicativa

tem como objetivo principal identificar os fatores que determinam ou contribuem
para a ocorréncia os fenémenos;

tipo de pesquisa que mais aprofunda o conhecimento da realidade, que explica a
razdo, o porqué das coisas. Por esse motivo é o tipo mais complexo e delicado, poais,
0 risco de cometer erros aumenta;

0 conhecimento cientifico € assentado nas pesguisas explicativas, sendo, porém,
precedidas pelas pesguisas exploratérias e descritivas, pois, os fatores que
determinam o fenbémeno estudados precisam estar devidamente descritos e
detalhados, portanto, muitas vezes, € a continuacdo de pesquisa descritiva;

assume a forma de pesquisas experimentai s e ex-post-fact.

Fonte: GIL, 1996.
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Tabela 2: Tipos e caracteristicas de pesquisas classificadas pel os procedimentos técnicos usados.

PESQUISA

CARACTERISTICAS

Bibliografica

levantamento de toda bibliografia disponivel ja publicada para proporcionar ao pesquisador
fundamentacdo para andlise de sua pesguisa ou manipulagdo das informacfes. Exigida em quase todo

tipo de estudo, porém, existem pesquisa que sdo baseadas exclusivamente em fontes bibliogréficas.

Documental

semel hante a pesquisa hibliogréfica, diferenciando pela tipo de fontes consultadas. Utiliza materiais que
ainda ndo receberam tratamento analitico (documentos de arquivos publicos e instituicdes privadas:
cartas pessoais, fotografias, gravacdes, regulamentos, oficios, etc), ou que podem ser re-elaborados

conforme os objetivos da pesquisa (rel atorios de pesquisa e de empresas, tabel as estatisticas, etc).

Experimental

representa 0 melhor exemplo de pesquisa cientifica. Consiste em determinar um objetivo de estudo,
selecionar variaveis que seriam capazes de influencia-lo, definir as formas de controle e de observacdo

dos efeitos que a variavel produz ou pode produzir no objeto.

Ex-Post-Fact

tem-se um experimento realizado ap6s a ocorréncia de fatos, ndo se tratando literamente de um
experimento, pois, 0 pesquisador ndo tem controle das variaveis. Porém, os procedimentos l6gicos de
delineamento sdo semelhantes aos dos experimentos propriamente ditos. Sao usadas, como experimental,

situacdes que se desenvolveram natural mente, utilizando-as como se estivessem submetidas a control es.

Levantamento

caracteriza-se pela coleta de informagdes, de um grupo significativo, sobre determinado(s) aspecto(s) do
problema, para em seguida por meio de andlise quantitativa, obter as conclusdes correspondentes aos
dados obtidos. Quando o levantamento é realizado recolhendo-se informagdes de todos os integrantes de
uma populagdo, tem-se 0 censo, comum em estudos sdcio-econdmicos. Porém, na maioria dos
levantamentos, seleciona-se por meio estatistico, uma amostra significativa. As conclusdes obtidas com

as amostras s8o projetadas para a totalidade do universo estudado, considerando uma margem de erro.

Estudo de Caso

caracteriza-se pelo estudo profundo e exaustivo de um ou de poucos objetos, para permitir o seu amplo e
detalhado conhecimento. E uma investigacio empirica que estuda um fendmeno contemporaneo no seu

contexto real, em especial quando os limites entre fendmeno e contexto ndo estdo claramente definidos.

Participante

caracteriza-se pela interacdo entre pesquisador e membros das situacdes estudadas, assemelhando-se a
pesquisa-acdo. Porém, a pesquisa-acdo geralmente supde uma forma de acéo planegjada de caréter social,
educacional, técnico ou outro, derivado do senso comum e da percepcdo dos participantes. Ja a pesquisa

participante pressupde a distingdo entre ciéncia popular e ciéncia dominante, valorizando esta Ultima.

Pesquisa-Acio

pesquisa de base empirica, concebida e realizada em estreita associagdo com uma agdo ou com a
resolucéo de um problema coletivo, no qual o pesguisador e participantes representativos da situacdo ou
do problema estdo envolvidos de modo cooperativo e participativo. A pesguisa-acdo tem sido objeto de
controvérsias, pelo envolvimento do pesquisador com os participantes da pesquisa, alegando-se que este
envolvimento descaracteriza a isenc@o exigida em procedimentos cientificos. A pesguisa-acdo € muito
usada por pesguisadores ndo convencionais, que tém ideologias participativas, em especial, nas areas
educacional e social. Na érea educacional, a pesquisa-acéo pode ser distinguida da participante por focar
acOes ou transformagdes especificas que precisam de um direcionamento bastante explicito, ja a pesquisa
participante € usada como metodologia derivada da observacdo antropoldgica e como forma de

comprometimento do pesguisador com temas populares rel evantes.

Fontes: GIL (1996); YIN (2001); THIOLLENT (2003).
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Em relacéo ao estudo de caso, vale ressaltar, que pode ser entendida como técnica
psicoterapica, método didatico ou método de pesquisa. Considerando esse Ultimo caso,
conceitua-se como:

... um conjunto de dados que descrevem uma fase ou a totalidade do processo social de uma
unidade, em suas vé&ias relacdes internas e nas suas fixagbes culturais, quer sgja essa
unidade uma pessoa, uma familia, um profissional, uma institui¢do social, uma comunidade

ou umanacdo (YOUNG, 1960, p. 269 apud GIL, 1996, p. 59).
Gil (1996) afirma que existe umarelacdo bastante proxima entre os estudos de casos e
a pesquisa exploratéria, em especial quando ha necessidade da compreensdo de temas
complexos, que possuem interferéncias de uma grande gama de variaveis que dificilmente
podem ser controladas. Contudo, Yin (2001) afirma que o estudo de caso, como método de
pesquisa, pode também caracterizar procedimentos técnicos em pesquisas descritivas e
explicativas. Segundo o autor, interpretacdo equivocada do estudo de caso esta ligada a

tentativa de hierarquizar os tipos de pesquisas.

Seguindo nesse caminho, Gil (1996, p. 59) enumera algumas vantagens do estudo de
caso, que Sa0 as seguintes:

- O estimulo a novas descobertas. Em virtude da flexibilidade do plangjamento do estudo
de caso, 0 pesguisador, a0 longo de seu processo, mantém-se atento a novas
descobertas. E fregliente o pesquisador dispor de um plano inicial e, ao longo da
pesquisa, ter seu interesse despertado por outros aspectos que ndo havia previsto. E
muitas vezes, 0 estudo desses aspectos torna-se mais relevante para a solucdo do

problema do que os considerados inicialmente. Dai por que o estudo de caso € altamente

recomendado para a realizagéo de estudos exploratérios.

- A énfase natotalidade. No estudo de caso, 0 pesquisador volta-se para a multiplicidade
de dimensBes de um problema, focalizando-o como um todo. Desta forma supera-se um
problema muito comum, sobretudo nos levantamentos em que a andlise individual da

pessoa desaparece em favor da andlise de tragos.

- A simplicidade dos procedimentos. Os procedimentos de coleta e andlise de dados
adotados no estudo de caso, quando comparados com 0s exigidos por outros tipos de

delineamento sdo bastante simples...

Gil (1996) ressalta, contudo, que o estudo de caso apresenta uma limitacdo importante
que refere-se a dificuldade de generalizagdo dos resultados obtidos, isso porque a unidade
escolhida para investigagdo pode ser que sgja anormal em relagdo a outras unidades de sua
espécie. Exigindo nessas situagcdes uma capacidade de andlise apurada do investigador.

Nesse sentido, Sacristan e Gomez (1998, p. 108-109) consideram que pesquisa no
tema de educacdo deve ter um enfoque interpretativo, onde o investigador € o principa
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instrumento da investigag@o e seu julgamento, sensibilidade e competéncia profissional séo
“os melhores e insubstituivels instrumentos para captar a complexidade e polissemia dos
fendbmenos educativos, bem como para adaptar-se com flexibilidade as mudancas e ao
surgimento de acontecimentos imprevistos e andmalos’.

Segundo os autores citados, o investigador deve aprofundar-se em um processo
permanente de indagacdo, reflexdo e comparagdo, para entender os significados dos
acontecimentos observaveis, identificar as caracteristicas do contexto fisico e psicossocia da
sala de aula e estabelecer relactes conflitantes entre o contexto e os individuos, ou sgja, 0s
acontecimentos da aprendizagem ou comportamento devem ser relacionados ao contexto

académico, fisico e psicossocia ao qual respondem e no qual adquirem sentido.

Por esses motivos, Sacristan e Gomez (1998) afirmam que a investigagdo com esse
enfoque interpretativo torna-se um estudo de caso, 1SS0 porque 0s acontecimentos somente
podem ser interpretados completamente dentro da situagdo que Ihes confere significado.

Ja em relagdo a pesquisa participante, Gil (1996, p. 61) afirma que “envolve posicoes
valorativas, derivadas, sobretudo do humanismo cristéo e de certas concepcdes marxistas”’,
sendo comprometida com a minimizacdo das diferencas entre dirigentes e dirigidos, por isso
muita usada no estudo de grupos desfavorecidos, tais como operérios, camponeses, indios,

entre outros.

Thiollent (2003) considera que toda pesquisa-acdo € do tipo participativo, por haver a
necessidade de participacdo das pessoas envolvidas no(s) problema(s) investigado(s). No
entanto, tudo que é chamado de pesquisa participante ndo é pesquisa-acdo, isso devido a
pesquisa participante, em alguns casos, ser um tipo de pesquisa na qua o pesquisador
estabel ece relagbes comunicativas com as pessoas ou grupos da situacdo investigada com o

objetivo de ser melhor aceito.

Ja na pesquisa-acdo deve haver realmente uma agdo por parte das pessoas ou grupos
envolvidos no(s) problema(s) em observacdo, sendo que acdo deve ser uma acdo

problematica que merece investigacao para ser elaborada e conduzida (THIOLLENT, 2003).
Barros e Lehfeld (1990) destacam que na pesguisa-a¢ao, 0 pesquisador ndo permanece

somente no nivel de levantamento de problemas, mas procura reaizar acfes e avaié-las em
conjunto com a populacéo envolvida. De certo modo, o pesquisador se torna parte do campo
de investigacao.

Thiollent (2003) ressalta, ainda, que o pesquisador desempenha um papel ativo na
resolucdo do problema identificado, no acompanhamento e na avaliagdo das acOes
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desencadeadas em fungdo dos problemas, porém, ndo é a participagdo do pesquisador que
qualifica a especificidade da pesquisa-acéo, e sim, na organizagdo da investigagdo em torno
da concepcao, do desenrolar e da avaliagdo de uma agao planejada.

Na pesquisa-acdo € dificil definir claramente um plangjamento, pois, ocorre uma
constante mudanga no ordenamento das fases de estudo, que é determinada pela dindmica do
rel acionamento entre o pesguisador e a situagdo pesquisada. O objetivo desse tipo de pesquisa
é solucionar problemas préticos, sendo seria dificil conseguir a participagdo dos interessados.
Todavia, a pesquisa-acio ndo se restringe aos aspectos praticos, tanto que a mediagéo tedrico-
conceitual é parte presente em toda a pesquisa (GIL, 1996).

Gil (1996, p.128) ressalta, ainda, que “na pesquisa-acdo, com frequéncia, as hipdteses
s80 de natureza qualitativa e na maioria dos casos ndo envolvem nexos causais entre as
variaveis’. No que tange a selecdo de amostra da pesquisa, o referido autor afirma que o
critério de representatividade dos grupos estudados na pesguisa-acdo € mais qualitativo que
quantitativo, por isso € recomendavel a selecdo de amostras por meio ndo probabilisticos, e
sim por critérios de intencionalidade, levando em conta certas caracteristicas que o
pesquisador tem como relevantes. “A intencionalidade torna uma pesquisa mais rica em
termos qualitativos’.

No que se refere a coleta de dados, na pesguisa-agdo € mais adotada a entrevista
aplicada coletiva ou individualmente, sendo também usado o questionario, a observacdo
participante, a historia de vida, analise de contedo e 0 sociodrama, esta Ultima muito
utilizada em relagbes marcadas por desigualdades. patréo/empregado, professor/aluno,
homem/mulher, etc. Ja a interpretagdo e andlise dos dados constituem um tema bastante
controvertido, devido ao carater qualitativo da pesquisa. Em alguns casos, ha como realizar
tabulacdo e andlises estatisticas, porém, existem também pesquisas-acdo que privilegiam a
discussdo em torno dos dados obtidos, da qual é realizada a interpretacéo dos resultados, que é

feita, muitas vezes, a partir de dados obtidos de forma empirica (GIL, 1996).

Atualmente, ha um crescente uso de métodos participativos de ensino e da pesquisa-
acao no contexto educacional, devido a uma certa desilusdo com a metodologia convencional
que, apesar de sua aparente precisdo, esta muito afastada dos problemas urgentes da situacéo
atual da educagdo (THIOLLENT, 2003).

Thiollent (2003, p.16) sintetiza os principais aspectos da pesquisa-acéo da seguinte

forma:

20



- h& uma ampla e explicita interacdo entre pesquisadores e pessoas implicadas na situacdo
investigada;
- desta interac8o resulta a ordem de prioridade dos problemas a serem pesquisados e das

solucdes a serem encaminhadas sob forma de agéo concreta;

- 0 objeto de investigagéo ndo é constituido pelas pessoas e sSsim pela situagdo social e pelos
problemas de diferentes naturezas encontrados nesta situac&o;

- 0 objetivo da pesguisa-acdo consiste em resolver ou, pelo menos, em esclarecer 0s

problemas da situagdo observada;

- h4, durante o processo, um acompanhamento das decisdes das acdes e de toda a atividade

intencional dos atores da situacao;

- apesquisa ndo se limita a uma forma de acao (risco de ativismo): pretende-se aumentar o
conhecimento dos pesquisadores e o conhecimento ou o ‘nivel de consciéncia das pessoas
ou grupos considerados.

3.3. CLASSIFICACAO DA PESQUISA

A descricdo dos principais tipos de pesquisa readlizada anteriormente tem como
finalidade contextualizar e classificar a pesguisa desenvolvida, isso porque os estudos de
andlise de metodologias de ensino na area de engenharia ambiental ndo sd0 muito comuns,
existindo, ainda, certa resisténcia dos profissionais dessa area em relacdo as pesquisas
qualitativas, com enfoque interpretativo.

O pensamento dos profissionais ligados a engenharia possui forte direcionamento
positivista, onde um problema ou situacdo deve ser estudado seguindo a etapas. formulacdo
do problema; construgdo de hipodteses bem delimitadas; teorizac&o; determinagcdo da amostrae
das varidveis a serem controladas; definic¢éo do plano de trabalho e dos instrumentos de coleta
de dados; coleta de dados; tratamento quantitativo e andlise dos dados, com o intuito da
verificagdo da hipotese estabelecida e da extrapolacdo dos resultados obtidos a outras
situagdes semelhantes. Contudo, determinadas pesquisas com enfoque educativo e
Interpretativo N80 seguem exatamente esse roteiro.

Em relacdo a presente pesquisa, esta foi idealizada pela constatacdo, apoiada na
revisao bibliografica e em quatro anos de experiéncia do autor como professor universitario,
de que os aunos de cursos superiores, principalmente na &rea ambiental, tém a necessidade de
problematizar as situagfes. JA que a abordagem tradicional, calcada em aulas expositivas,
sequenciadas por praticas, muitas vezes, perde seu valor, devido a falta de aproximagdo com

problemas préticos e com a realidade que os alunos vivenciam.
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A pesquisa refere-se, assim, a um problema coletivo da falta de relacdo entre o visto
em sala de aula e a aplicacdo com a realidade profissional, o que desmotiva os alunos para o
estudo e afeta a relagdo ensino-aprendizagem. Problema este, ndo sO vivenciado e percebido
pelos professores, mas pelos proprios alunos, como é apresentado nos estudos de Bordenave e
Pereira (2002); Berbel (1998, 2000, 2001); Berbel e Giannasi (1999), entre outros.

Portanto, em termos gerais, a pesquisa pode ser classificada como um estudo de caso
com enfoque interpretativo, baseada em observacéo participante pela andlise reflexivo-critica
do professor/pesquisador, apoiada: na experiéncia e vivéncia educacional do
professor/pesquisador no ensino de graduacdo em Engenharia Ambiental; no uso da
metodol ogia da problematizac&o; e, por instrumentos de pesquisa ex-ante e ex-post, aplicados
na forma de questionarios aos alunos das disciplinas estudadas. Apresenta, também,
caracteristicas de uma pesquisa exploratoria, com estratégias de pesguisa bibliogréfica.

Pode ser classificada como pesqguisa exploratoria, com base em seu objetivo principal,
pois, tem afinalidade de proporcionar maior familiaridade com o problema de desmotivagdo e
falta de interesse dos alunos de Engenharia Ambiental e analisar a receptividade pela
metodologia da problematizacdo. Além disso, esse tema ainda ndo € bastante detalhado e
estudado na &rea de meio ambiente, devido, inclusive, aos cursos de graduacdo nessa area
serem relativamente recentes.

O desenvolvimento bibliogréfico subsidia tanto a escolha da metodologia de ensino
mai s adequada para 0 caso, como o contetido técnico especifico da area ambiental, que baseou
a aplicagdo das situagbes problematizadoras e a contextualizagcdo da situacdo dos cursos
superiores de meio ambiente no Brasil, questdo esta, associada ao objetivo secundario.

A pesquisa possui, ainda, caracteristicas e elementos de pesquisa-acdo e participativa,
devido a0 pesquisador ser um agente inserido dentro da pesguisa, como professor das
disciplinas, que participa ativamente, discutindo e interagindo com 0s outros integrantes, 0s
alunos. Mas ndo pode ser classificada como tal, pois, 0 problema e o objetivo da presente
pesquisa ndo foram discutidos e definidos com os aunos. Além disso, as situacfes
problematizadoras aplicadas foram determinadas e escol hidas pel o professor/pesquisador, sem
a participacéo dos alunos, descaracterizando, desta forma, uma classificacdo em pesquisa-

acao ou participativa.
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Capitulo

4. Base Teorica da Relacdo Ensino-Aprendizagem

Na realidade, de tudo que se ensina, apenas uma parte € efetivamente
aprendida, o que € lamentavel: horas de exposicao por milhares de

professores resvalam pela epiderme dos alunos, sem atingi-los!

Bordenave e Pereira, 2002.

No presente capitulo, é apresentada a base tedrica da pesquisa, enfocando a relacéo
ensino-aprendizagem e as metodologias de ensino superior, por meio de levantamento
bibliografico.

Primeiramente, € realizada uma contextualizacdo do ensino superior, levando em
consideracdo a legislacdo brasileira, 0 papel das institui¢bes de ensino superior e a discussao
sobre os principais aspectos relacionados aos problemas do ensino superior no pais.

Em seguida, é apresentada uma analise sintética, baseada no ponto de vista de varios
autores, das principais teorias da aprendizagem, considerando suas correntes e,
principalmente, suas caracteristicas. Também € feita uma andlise da relagcéo ensino-
aprendizagem dessas teorias.

Posteriormente, € efetuada uma discussdo sobre metodologias de ensino superior,
descrevendo a importancia da escolha destas para a melhoria da qualidade do ensino e como
atualmente essa questéo é tratada nas institui ¢oes e pelo conjunto de professores.

Para finaizar, é feita uma apresentacdo tedrica das duas principais correntes da
metodologia da problematizacdo, ou sga, o PBL (Problem Based Learning) e a
Problematizagdo proposta pela pesquisadora Neusi Aparecida Navas Berbel.

Vale destacar, ainda, que a hibliografia sobre métodos participativos de ensino é
restrita, sendo formada por revistas e livros-textos nacionais e estrangeiros e sites de
instituicdes de ensino que trabalham com alguns dos citados métodos. Boa parte desses livros-

textos estrangeiros podem ser adquiridos em sites de livrarias virtuais. Em relagdo aos textos
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nacionais, a editora da Universidade Estadual de Londrina (UEL) tem publicactes especificas
sobre temas de educacdo no ensino superior, particularmente, sobre a metodologia da
problematizacao.

A finalidade desse capitulo € apresentar e contextualizar, por meio de revisdo
bibliografica, os temas citados, enfocando os pontos pertinentes e essenciais para o subsidio

tedrico da pesquisa, principalmente em relacdo a discussdo dos resultados e a conclusdo.

4.1. CONTEXTUALIZACAO DO ENSINO SUPERIOR

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB — Lel n. 9.394, de 20 de dezembro de
1996), em seu artigo 43, estabelece que a educagdo superior tem por finalidade formar
diplomados em diferentes &reas do conhecimento; incentivar a pesquisa e a investigacdo
cientifica, buscando o desenvolvimento da ciéncia e tecnologia; promover a divulgacéo e a
extensdo, aberta a comunidade, visando a difusdo das conquistas e resultados obtidos; entre
outras finalidades (BRASIL, 1996).

Para conseguir cumprir os papéis estabelecidos pela legislacdo, as instituicOes de
ensino superior devem investir no eixo triplice formado pelo ensino, pesquisa e extensdo, de
forma integrada e sincronizada, para que 0s recursos e 0s esforgos sejam aplicados
eficientemente.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo define, em seu artigo 52, as universidades
como: “ingtitui¢des pluridisciplinares de formagéo dos quadros profissionais de nivel superior,
de pesquisa, de extensdo e de dominio e cultivo do saber humano...”. Porém, para cumprir as
finalidades da educag&o superior, estabelecidas no artigo 43 da LDB, todas as instituicdes de
ensino, e ndo somente as universidades, devem desenvolver suas atividades centradas no
ensino, pesquisa e extensao.

Uma forma de alcancar esses objetivos de forma eficiente e sem grandes custos seria
utilizar metodologias de ensino gque integrem esses trés eixos fundamentais, nas diferentes
disciplinas dos cursos de graduagcdo e pos-graduacdo. A tdo falada integracdo entre as
disciplinas, que ndo ocorre na grande maioria das instituicbes de ensino superior, nas quais
cada docente segue sua metodologia propria com o propésito de cumprir o estabelecido no
plano de ensino, pode ser atingida pela utilizagdo de metodologias de ensino.

Em algumas institui¢es, a ementa, 0 programa e o plano de ensino s&o discutidos em
conjunto com todos docentes do curso, porém, essa Situacdo ndo € difundida e realizada,

fazendo com que hagja duplicidade de contelidos e a falta de aplicacdo pratica de muitos
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assuntos, principalmente, nas disciplinas basicas. Muitos projetos pedagogicos ficam anos
sem serem discutidos e analisados, sem que ocorra uma inovagdo, 0 que deveria ocorrer
freqlentemente, ainda mais no mundo atual, onde as transformacdes acontecem rapidamente e
novas fungdes profissionais surgem constantemente.

Essa falta de integracdo faz com que exista paralelismo e isolamento entre 0 ensino,
pesquisa e extensdo, de forma que a pesguisa ndo alimenta o0 ensino, nem a extensao interage
com ambos na busca de solugdes para a comunidade (BORDENAVE; PEREIRA, 2002).

Bordenave e Pereira (2002) afirmam que o melhoramento dos métodos de ensino deve
ser considerado um meio para que a Universidade cumpra suas fungdes sociais. Porém, a
modernizacdo desses métodos ndo é garantia de que a Universidade integre-se a0 seu meio,

identificando seus problemas e transformando a sociedade.

Os autores citados consideram, ainda, que, para um novo ordenamento das fungdes da
Universidade, a extensdo deveria ser “redefinida e ampliada como Promogdo da Comunidade,
isto €, como acdo da Universidade junto a populacdo da sua regido de influéncia, para resolver
os problemas prioritérios e para transformar a sociedade atual em uma sociedade mais justa e
solidéria” (BORDENAVE; PEREIRA, 2002, p. 12).

JA a pesguisa seria um instrumento para diagnosticar e procurar solucdes para 0s
problemas fundamentais, e 0 ensino na capacitacdo de professores, alunos e grupos da
comunidade para redlizar o diagndstico dos problemas e para aplicar as solugdes propostas,
ndo subgtituindo, € claro, as instituicdes oficiais e privadas, mas trabahando
cooperativamente (BORDENAVE; PEREIRA, 2002).

Nesse contexto, Morosini (2001) destaca, ainda, que € de conhecimento geral, que a
grande maioria dos docentes universitarios conhece muito pouco sobre 0s aspectos
pedagdgicos-didéticos de sua profissdo e, por isso mesmo, frequentemente, as atividades de
ensino ndo sdo valorizadas, tanto quanto costuma ser a pesquisa.

Portanto, nesse contexto mais dindmico do papel da Universidade, inclusive ja
definido na legislacdo nacional, a metodologia de ensino tradicional de transmisséo de
conhecimentos, centrada no conhecimento do professor e na recepcdo de informacdes por
parte de alunos passivos, ndo poderia ser conservada, sendo corre-se o risco de apenas mudar
a forma, mas ndo o contelido das acbes e do papel da Universidade, e, porque ndo dizer, das
instituicdes de ensino superior (BORDENAVE; PEREIRA, 2002).

Bordenave e Pereira (2002, p. 12-13) apresentam uma série de problemas distinguidos

a0 longo do desenvolvimento de cursos de Metodologia de Ensino Superior, com a
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participacdo de mais de 500 professores universitarios, oferecidos pelo Instituto
Interamericano de Ciéncias Agricolas (IICA) em Escolas e Faculdades de Agronomia,
Veterinaria, Zootecnia e Engenharia Florestal no Brasil, desde 1969. Nesse sentido, os autores

listam os principais problemas do ensino superior, da seguinte forma:

— 0 ensino nas faculdades € deficiente e ndo se sabe o0 que fazer para melhora-lo de uma

formaintegral;

— a personalidade individual do aluno ndo é suficientemente conhecida ou respeitada,

sendo os mesmos métodos e contelidos igual mente usados com todos;

— por falta de formagdo pedagdgica, o mecanismo da aprendizagem ndo € adequadamente

compreendido; na préatica, ensinar € confundido com aprender;

— héagrandes dificuldades na programacdo dos cursos; ndo se sabe como fixar objetivos e

escolher contelidos e métodos;

— como conseguir a participagdo ativa dos alunos e ab mesmo tempo a redizacdo dos

programas no prazo estabelecido?;

— como resolver os problemas de comunicagdo com os aunos? Por meio de recursos

Visuais ou se necessita algo mais?;

— como aprender € em grande parte pesquisar, cCOmo acostumar os alunos a pensar
cientificamente?;

— as vezes um nimero excessivo de alunos € reprovado nas provas, enquanto que em
outras todos passam, inclusive os deficientes. Ndo se sabe como preparar provas que
mecam a aprendizagem mais obj etivamente;

— ndo é fé&cil introduzir inovagBes nas instituicdes de ensino. Qual poderia ser uma

estratégia de mudancas que venga resisténcias sem provocar conflitos desnecessérios?;

De forma geral, os autores citados relacionam os principais problemas do ensino
superior com: 0 professor; os programas de estudo; os métodos, instalagbes e materiais de
ensino; os alunos; as formas de avaliagdo da aprendizagem; e as condi¢des institucionais que
afetam o ensino. A tabela 3 apresenta as caracteristicas de cada aspecto identificado pelos

autores.
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Embora o trabalho desenvolvido por Bordenave e Pereira sgja de 1977, todos os
aspectos e problemas apresentados podem ser considerados bastante atuais e relevantes,
ocorrendo na maioria das institui¢cdes de ensino superior do Brasil. Ta afirmativa pode ser
comprovada pelo fato de o trabalho dos autores citados estar em sua 24% edicdo no ano de
2002.

Alguns aspectos como a disponibilidade de recursos audiovisuais e de informatica e as
condi¢cbes das bibliotecas melhoraram bastante nos dltimos anos, principalmente, pelas
exigéncias e avaliagbes do Ministério de Educacéo, fazendo com que vérias instituicoes

investissem pesado nesses setores. Mas isso € somente tentar esconder 0 verdadeiro problema.

Vale ressaltar, ainda, que muitas instituicbes e professores ainda nem perceberam o
problema e continuam atuando da mesma forma ha anos, culpando a falta de motivacéo dos
alunos pelos problemas e achando que suas disciplinas sdo as melhores e mais importantes, e

gue suas institui¢des sdo de qualidade superior.

4.2. ENSINO E APRENDIZAGEM

Para se discutir as metodologias de ensino superior mais adequadas para as ciéncias
ambientais se faz necessério, primeiramente, definir os conceitos de ensino e de aprendizagem

e de como ocorrem os processos rel acionados aos dois conceitos.

Conforme Bordenave e Pereira (2002, p. 39) destacam “ensinar ndo é 0 mesmo que
aprender”, pois, o processo de aprendizagem é uma atividade que ocorre no aluno e que é
realizada pelo aluno. Ninguém pode aprender por outro, ou seja, 0 professor ndo pode obrigar

0 aluno a aprender.

Portanto, o aluno precisa estar motivado e conscientizado sobre a importancia daguele

assunto para suavida profissional.

Gil (1997) descreve que em termos educacionais, 0 conceito de aprendizagem refere-
se a agquisicdo de conhecimentos ou ao desenvolvimento de habilidades e atitudes em

decorréncia de experiéncias educativas, tais como aulas, leituras, pesquisas, etc.

Ja Sacristan e Gomez (1998) e Sacristan (2000) afirmam gue ninguém coloca em
divida que toda intervencdo educativa precisa fundamentar-se no conhecimento tedrico e
prético. Contudo, ndo existe consenso quanto a forma de estabelecer a relagdo entre o
conhecimento tedrico e especializado, ministrados nas disciplinas, e 0 modo mais racional de

intervir em situacOes especificas e concretas.
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Sacristan e Gomez (1998), Sacristan (2002) e Sacristan (1999) ressaltam, ainda, que se
consolidou uma forma mecanica, simplista e hierdrquica de transferéncia, desde o
conhecimento disciplinar, na verdade desde o conhecimento psicol dgico, para organizacdo e o
desenvolvimento da prética. Os autores destacam que mesmo se mostrando indtil e estéril até
para exigéncias concretas dos profissionais, continua-se mantendo, nas ciéncias humanas, o

esguema de transferéncia mecanica da teoria para pratica.

Porém, também nas ciéncias ambientais, como é o caso da Engenharia Ambiental, essa
atitude tem se demonstrado pouco eficaz, pois, € necessaria uma visdo mais integrada entre as
diversas matérias, para poder compreender os processos envolvidos em um problema
ambiental. Isso somente pode ser feito se 0 aluno entende o contexto no qual ele estainserido,

como pessoa e futuro profissional.

Nesse sentido, Sacristan e Gomez (1998) e Mizukami (1986) distinguem dois amplos
grupos de teorias da aprendizagem, com diferentes correntes, conforme tabela 4. O critério

usado pelos autores para classificagdo considera a concepcao intrinseca da aprendizagem.

Tabela 4: Principais teorias da aprendizagem, suas correntes e exempl os.

Teorias Correntes Principais Exemplos
Associacionistas, Condicionamento Classico Pavlov, Watson, Guthrie
de

Condicionamento, o _ _
) Condicionamento Instrumental ou operante  Hull, Thorndike, Skinner
de E-R (Estimulo

— Resposta)

Aprendizagem Social, Condicionamento por Bandura, Lorenz, Tinbergen,

Imitagdo de Modelos Rosenthal
Teoriada Gestalt e Kofka, Kohler, Whertheimer,
psicologiafenomenologica Maslow, Rogers

Teorias Psicologia Genético- Piaget, Bruner, Ausubel,
Mediacionais Cognitivas.  Cognitiva Inhelder

Psicologia Genético- Vygotsky, Luria, Leontiev,
Dialética Rubinstein, Wallon

Abordagem Sécio-Cultural Paulo Freire

_ Gagné, Newell, Simon, Mayer,
Teoria do Processamento de Informacéo
Pascual Leone

Fonte: baseado em Sacristan e Gomez, 1998; Mizukami, 1986.
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O primeiro grupo redne as teorias que entendem a aprendizagem “como um Processo
cego e mecanico de associacdo de estimulos e respostas provocado e determinado pelas
condi¢Bes externas, ignorando a intervencdo mediadora de variaveis referentes a estrutura
interna’, ou sgja, a aprendizagem ocorre devido “a explicagdo da influéncia das contingéncias
externas sobre a conduta observavel, e a organizacéo e manipulacéo de tais contingéncias para
produzir, consegiientemente, as condutas desejadas’ (SACRISTAN;: GOMEZ, 1998, p. 29).

De forma oposta, 0 outro grupo de teorias considera que em toda a aprendizagem ha
interferéncia, com maior ou menor importancia, das peculiaridades da estrutura interna, ou
sgja, € um processo “de conhecimento, de compreensdo de relagdes, em que as condicdes
externas atuam mediadas pelas condicdes internas. A explicacdo de como se constroem,
condicionados pelo meio, 0s esgquemas internos gque intervém nas respostas condutuais € seu
problema capital e um propdsito prioritario” (SACRISTAN; GOMEZ, 1998, p. 29).

Sacristan e Gomez (1998) ressaltam, contudo, que a maioria das teorias psicol dgicas
da aprendizagem sdo modelos explicativos, obtidos a partir de situacdes experimentais e se
referem a aprendizagens de laboratdrio, que somente explicam relativamente o funcionamento

real dos processos naturais de aprendizagem incidental e em aula.

Ainda segundo Sacristdn e Gémez (1998. p. 28), “estas teorias deveriam enfrentar
estes processos como elementos de uma situagcdo de intercambio, de comunicacéo, entre o
individuo e seu meio fisico e sociocultural, no qual se estabelecem relacdes concretas e se

produzem fendmenos especificos que modificam o sujeito”.

Sacristan e Gémez (1998) e Bordenave e Pereira (2002) apresentam as caracteristicas
basicas das principais teorias que discutem 0 processo de aprendizagem, tentando explicar

como acontece e a forma de seu desenvolvimento, que séo sintetizadas a seguir.

Contribuicdes de B. F. Skinner

A Teoria de Skinner se baseia no principio de que o homem € o produto das
contingéncias reforcantes do meio. E fundamentada pelo papel da recompensa ou reforco
(BORDENAVE; PEREIRA, 2002).

O comportamento e a aprendizagem sdo consequéncias dos estimulos ambientais, ou
sgja, toda acdo que produza satisfagéo tendera a ser repetida e aprendida. Um animal ou uma
pessoa aprende qualquer resposta operante se esta resposta € adequadamente reforcada ou
recompensada (BORDENAVE; PEREIRA, 2002).
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O método foi aplicado em animais na seguinte seqiéncia (BORDENAVE; PEREIRA,
2002):
- egpecificar claramente qual € o comportamento final que se desgjaimplantar;

- identificar a seqUéncia de movimentos que o aprendiz deve executar para chegar

gradualmente ao comportamento final desejado;
- colocar o organismo em atividade por meio da privagéo (de alimentacéo, &gua, etc);
- condicionar o aprendiz a responder a um estimulo substituto, como por exemplo, uma

ordem ou um apito;

- aplicar o reforco toda vez que o aprendiz executa movimentos no sentido do

comportamento desegjado, e somente nesse €aso; e,

- umavez implantado 0 comportamento, recompensar o animal de quando em quando e

ndo toda vez que executa a agéo desejada.

Esse método, com as devidas adaptacfes, pode ser usado na aprendizagem nao
somente de comportamento motor, e sim, de qualquer disciplina académica, por meio da
chamada instrucéo programada, que € a aplicacédo da teoria do condicionamento de respostas
operantes. Isto €, as respostas, quando corretas, sdo reforcadas mediante a comprovacdo
imediata de que ele respondeu bem, desta forma em pequenos passos, 0 estudante adquire a
conduta terminal desejada pelo autor do programa (SACRISTAN; GOMEZ, 1998).

Contribuicoes da Corrente Gestalt ou Teoria do Campo
Os principais representantes da interpretacdo da corrente Gestalt da aprendizagem so

Wertheimer, Kofka, Kohler, Wheeler e Lewin. Consideram gue a conduta € uma totalidade
organizada, sendo que a compreensao parcelada e fracionada da realidade deforma e distorce
asignificacéo do conjunto (SACRISTAN; GOMEZ, 1998).

A teoria ressalta que téo importante ou mais do que entender os elementos isolados da
conduta € a compreensdo das relacbes de co-determinacdo que se estabelecem entre os
mesmos, para formar uma totalidade significativa, ou sgja, as forgas que rodeiam os objetos e
as relagbes que os ligam entre s definem realmente suas propriedades funcionais, seu
comportamento (SACRISTAN; GOMEZ, 1998; MATUI, 1995).

O conceito de campo corresponde ao mundo psicoldgico total em que opera a pessoa
num determinado momento, sendo o responsavel pela aprendizagem o conjunto de forgas que
interage ao redor do individuo (SACRISTAN; GOMEZ, 1998; MATUI, 1995).

Sob as manifestagdes observaveis se desenvolvem processos de discernimento e de

busca intencional de objetivos e metas, ou seja, o individuo ndo reage de forma cega e
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automatica aos estimulos e pressdes do meio objetivo. Reage a realidade tal como a percebe
subjetivamente (SACRISTAN; GOMEZ, 1998; BORDENAVE; PEREIRA, 2002).

A motivagdo intrinseca estd como eixo motor de toda a aprendizagem, da
aprendizagem desgjada, auto-iniciada, apoiada no interesse por resolver um problema, por
estender a clareza e o significado a parcelas cada vez mais amplas do espaco vital, do
territério onde o individuo vive, onde satisfaz suas multiplas e diversas necessidades
(SACRISTAN; GOMEZ, 1998; BORDENAVE; PEREIRA, 2002).

Sacristdn e Gomez (1998) afirmam que a motivagcdo surge das solicitacbes e
exigéncias da propria existéncia, da necessidade de aprendizagem para compreender e agir
racional mente natroca adaptativa com o meio socio-historico e natural.

Nesse contexto, a aprendizagem transforma-se num instrumento de desenvolvimento
do aperfeigcoamento das capacidades intelectuais e da sobrevivéncia que permitem a expansao
criadoradavidaindividual e coletiva (SACRISTAN; GOMEZ, 1998; MATUI, 1995).

Contribuicbes de Jean Piaget

Segundo essa teoria, 0 pensamento € a base da aprendizagem, sendo a maneira que a
inteligéncia se manifesta. A inteligéncia desenvolve uma estrutura e um funcionamento, sendo
que o proprio funcionamento vai modificando a estrutura, ou sgja, a estrutura néo € fixa e
acabada, mas dinamica, em continua construgdo (BORDENAVE; PEREIRA, 2002).

A construgdo se faz pela interagdo do organismo com seu meio ambiente, visando a
adaptar-se a ele, para sobreviver e redlizar seu potencia vital (BORDENAVE; PEREIRA,
2002; FOSNQT, 1998).

Segundo Sacristan e Gomez (1998), a aprendizagem, como aquisicdo ndo hereditaria
no intercdmbio com 0 meio, € um processo incompreensivel sem sua relacdo a dinamica do
desenvolvimento interno. As estruturas iniciais condicionam a aprendizagem, gue provoca a
modificagdo e transformagao das estruturas que, uma vez modificadas, permitem a realizagéo
de novas aprendizagens de maior riqueza e complexidade.

A génese mental pode ser representada como movimento dialético de evolucdo em
espiral. No centro do processo esta a atividade. A aprendizagem é tanto um fator como
produto do desenvolvimento (SACRISTAN; GOMEZ, 1998; FOSNOT, 1998).

As estruturas cognitivas sd0 0s mecanismos reguladores aos quais se subordina a
influéncia do meio. Sdo o resultado de processos genéticos. N&o surgem num momento sem

algum motivo, nem é o principio imutdvel de todas as coisas. Também se constroem em
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processos de troca. Por isso, denomina-se estas posicies como construtivismo genético
(SACRISTAN; GOMEZ, 1998; FOSNOT, 1998).

Bordenave e Pereira (2002) ressaltam que, para Piaget, a aprendizagem é o conjunto
de mecanismos que 0 organismo movimenta para se adaptar a0 meio ambiente, sendo
processada por movimentos simultaneos e integrados, mas em sentido contrario: a assimilacéo
e a acomodacdo. Pela assimilaco o0 organismo explora o ambiente, torna parte dele,
transformando-o e incorporando-o0 a si, por meio de esgquemas de assimilacéo, ou seja, agdes
previamente realizadas, conceitos previamente aprendidos, configuram esguemas mentais que
permitem assimilar novos conceitos. Pela acomodagdo o organismo transforma sua prépria
estrutura para adequar-se a natureza dos objetos que seréo apreendidos, isto €, um processo de

acomodacdo intelectual para aceitar imposi¢oes da realidade.

A relagdo da aprendizagem e desenvolvimento leva ao conceito de nivel de
competéncia. Piaget considera que, para que o organismo seja capaz de dar uma resposta, €
necessario supor um grau de sensibilidade especifica as incitagdes diversas do meio. Este grau
de sensibilidade ou nivel de competéncia se constréi no curso do desenvolvimento, da histéria
do individuo a partir das aquisicbes da aprendizagem (SACRISTAN; GOMEZ, 1998;
FOSNOT, 1998).

Sacristan e Gémez (1998) afirmam ainda que o0 conhecimento ndo € nunca uma mera
copia figurativa do real, € uma elaboracdo subjetiva que desemboca na aquisicdo de
representacOes organizadas do real e na formagdo de instrumentos formais de conhecimento.
O conteldo e a forma sd uma decisiva distingdo psicolégica para as reformulacdes
normativas da didatica. Ao distinguir os aspectos figurativos (conteido) dos aspectos
operativos (formais) e ao subordinar os primeiros aos segundos, Piaget estabelece as bases
para uma concepcao didética baseada nas agBes sensorio-motoras e nas operagcdes mentais
(concretas e formais).

Uma concepcao que subordina aimagem e a intuicdo a atividade e operacdo, ja que as
formas do conhecimento, as estruturas |ogicas que podem se aprofundar nas transformagoes
do rea sdo o resultado ndo dos objetos mas a coordenacéo das agbes que o individuo exerce
a0 manipular e explorar arealidade objetiva (SACRISTAN; GOMEZ, 1998).

Segundo Piaget, sdo quatro fatores principais que explicam a génese do pensamento e
da conduta, intervindo nas estruturas cognitivas. maturacdo, experiéncia fisica, interacdo
socia e equilibrio (SACRISTAN; GOMEZ, 1998; FOSNOT, 1998).
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Contribuigdes da Aprendizagem Sgnificativa de Ausubel
Ausubel aborda a aprendizagem mais no ambito critico, por esse motivo suas

contribui¢bes sdo muito importantes para a prética didatica. Sua analise sobre a aprendizagem
escolar esta centrada na explicacéo da aprendizagem de corpos de conhecimentos que incluem
conceitos, principios e teorias, sendo a base do desenvolvimento cognitivo do homem e o
objeto prioritério da prética didética (SACRISTAN; GOMEZ, 1998).

A aprendizagem significativa, sgja por recepcdo ou descoberta, compreende a
aquisicdo de novos significados, isto €, as idéias expressadas simbolicamente so relacionadas
de modo ndo-arbitrério, e sim de maneira substancial, com o conhecimento que o auno ja
possui (NOVAK, 1981; SACRISTAN; GOMEZ, 1998).

Segundo Sacristan e Gomez (1998, p. 38), a aprendizagem significativa esta narelagdo
substancial das novas idéias com a bagagem cognitiva do individuo, existindo duas dimensdes
gue Ausubel distingue na potencialidade significativa do material de aprendizagem:

1) Sgnificacdo LAgica: coeréncia na estrutura interna do material, seqiiéncia légica nos
processos e consequiéncia nas rel agdes entre seus el ementos componentes;
2) Sgnificacdo Psicoldgica: que seus contelidos sgam compreensiveis desde a estrutura

coghitiva que o sujeito que aprende possuli.
Sacristan e GOmez (1998) ressaltam ainda que, para Ausubel, a primeira condi¢do para
que se produza a aprendizagem significativa € a potencialidade significativa do material. O
segundo fator é a disposicdo positiva do individuo em relacdo a aprendizagem, uma
disposicdo tanto conjuntural ou momentanea quanto permanente ou estrutural. Esta segunda
condicdo se refere ab componente motivacional, emocional, de atitude, que est4 presente em

toda aprendizagem.

Portanto, Ausubel afirma que sdo trés os principios basicos sobre os quais esta
assentada a aprendizagem significativa, que devem estar vinculados: a significagéo l6gica; a
psicol 6gica ou cognitiva; e a afetiva.

Existe uma relacdo indissociavel entre a aprendizagem e o desenvolvimento, na qual
0s novos significados ndo sdo as idéias ou contelidos objetivos apresentados e oferecidos a
aprendizagem, e sim o produto de intercAmbio entre estas novas idéias ou contelidos
(conhecimento potencialmente significativo) e as idéias pertinentes ao assunto que o aluno ja
possui na sua estrutura cognitiva, sendo que a bagagem de idéias do individuo é enriquecida e
modificada sucessivamente com cada nova incorporagio (SACRISTAN; GOMEZ, 1998).

Para Ausubel, a estrutura cognitiva de cada individuo apresenta uma organizagédo
hierarquica e légica, na qual cada conceito ocupa um lugar determinado, em funcéo de seu

nivel de abstracdo, de generalizacdo e capacidade de incluir outros conceitos, ou sgja, a
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aprendizagem significativa produz, ao mesmo tempo, a estruturacdo do conhecimento prévio
e a extensio de sua potencialidade explicativa e operativa (NOVAK, 1981; SACRISTAN;
GOMEZ, 1998).

Sacristan e Gomez (1998, p. 39) ressaltam ainda que:

O materia aprendido de forma significativa & menos sensivel as interferéncias a curto prazo e muito mais resistente
a0 esgquecimento, porque ndo se encontra isolado, mas assimilado a uma organizagdo hierdrquica dos
conhecimentos que se referem a prépria area temética. A aprendizagem anterior e posterior ndo so ndo interferira,
como, pelo contrério, reforgara a significagdo e importancia da aprendizagem atual, sempre e quando continue

sendo vélida dentro do conjunto hierérquico.

Entretanto, a transferéncia e a capacidade para realizar a aprendizagem significativa
estdo ligadas diretamente com a quantidade e qualidade das idéias estruturadas que o aluno
pOSSUi, OU Sgja, uma estrutura rica em contetidos e organizada de forma correta tem uma forte
capacidade de transferéncia, tanto de aplicacdo a multiplas situacdes concretas (transferéncia
lateral), como de solucdo de problemas e formulacdo de novos principios a partir dos ja
possuidos (transferéncia vertical) (NOVAK, 1981; SACRISTAN; GOMEZ, 1998).

Contribui¢des da Psicologia Dialética (Escola Soviética)

Os principais representantes dessa corrente da teoria da psicologia dialética, na escola
soviética, sdo Vygotsky, Luria, Leontiev, Rubinstein, Liublinsckaia, Talyzina, Galperin, entre

outros.

A escola soviética considera que a aprendizagem esta associada com a comunicacdo e
o desenvolvimento do individuo, sendo que o desenvolvimento € o resultado do intercambio
entre ainformag&o genética e o contato experimental com as circunstancias reais de um meio
historicamente constituido, e ndo um simples desdobramento de caracteres pré-formados nas
estruturas biol 6gicas dos genes (SACRISTAN; GOMEZ, 1998).

Sacristdn e Gomez (1998, p. 40) afirmam que, para essa corrente, “0 psiquismo e a
conduta intelectual adulta € o resultado de uma peculiar e singular impregnacéo social do
organismo de cada individuo. Essa impregnacdo ndo é um movimento unilateral, mas

evidentemente dialético”.

Considera-se ainda que para a compreensdo de qualquer fenémeno de aprendizagem é
necess&rio conhecer o0 nivel de desenvolvimento alcancado em fungdo das experiéncias
prévias, ou sgja, levar em conta o grau de complexidade al cangado pelas estruturas funcionais
do cérebro (SACRISTAN; GOMEZ, 1998).
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Existindo desta forma o Principio da Area de Desenvolvimento Potencial ou Zona de
Desenvolvimento Proximal, que abrange a capacidade de uma crianca de realizar uma
atividade independente até sua capacidade de atividade imitativa ou guiada, ou sgja, o que
uma crianga pode fazer hoje com ajuda, favorece e facilita que o faga sozinha amanha. A
aprendizagem gera essa area potencial, estimulando os processos internos de inter-relagdes e
por conseqiiéncia possibilitam as aquisicdes internas (SACRISTAN; GOMEZ, 1998).

O desenvolvimento esta condicionado a forma como um individuo realizou as agdes e
atividades, mas ndo de forma isolada no intercambio do individuo com seu meio fisico e sim
com a participacdo em processos, geralmente em grupos, na troca de idéias e concepcdes e de
ajuda na aprendizagem. Mesmo a experiéncia fisica de uma crianga com um objeto material
pode ser considerada uma atividade isolada, sem significado social, pois, quando esta se
coloca em contato com tais objetos, ndo esta interagindo somente com cores, formas, espacos,
volumes, pesos e outras caracteristicas fisicas, mas com a intencionalidade social subjacente a
sua construcéo e com a sua funcionalidade social (SACRISTAN; GOMEZ, 1998).

O desenvolvimento também esta associado a apropriacéo da bagagem cultural, que é o
produto da evolucdo histérica da humanidade que se transmite na relagdo educativa. A
comunicagdo das conquistas histéricas da humanidade feitas por diversos meios ndo s
implicam em aumento de conteddo ou conhecimentos da realidade de um individuo, mas
também na assimilacdo e compreensdo das formas, estratégias e model os de conhecimento, de
investigacdo, de relacdio, entre outros, que ajudam no seu desenvolvimento (SACRISTAN:
GOMEZ, 1998).

Por esse motivo, a corrente da psicologia dialética soviética ressalta a importancia da
instrucdo, da transmissdo educativa, da atividade tutorada, mais do que a atividade
experimental isolada (SACRISTAN; GOMEZ, 1998).

Nesse contexto, Sacristan e Gomez (1998) consideram que essa corrente também
valoriza bastante o desenvolvimento da linguagem, pois, € aformamaisrica de se transmitir a
experiéncia histérica da humanidade. Quando a crian¢a na comunicagdo com os adultos
utiliza alinguagem, esta é assimilada, se transformando com o tempo, de meio de

generalizacdo, em instrumento de pensamento e instrumento para regular o comportamento.

Contribuicdes da Psicologia Dialética (Escola de Wallon)

Escola francesa da psicol ogia genético-dial ética que reafirma os principais postulados
da escola soviética. Para Wallon, a explicacdo da passagem do organico para o psicologico € 0
mai s importante, sendo um processo que ocorre por impregnacdo social do psiquico.
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Segundo essa corrente, do organico ao psiquico acontece uma verdadeira génese,
presidida e condicionada pela penetracdo social, existindo quatro elementos que explicam
€ssa passagem: a emocdo, a imitagdo, a motricidade e o socius (SACRISTAN; GOMEZ,
1998).

Esta teoria apresenta importancia particular devido ao papel que atribui a emocéo
enquanto vinculo do organico e do socia para gerar 0 psiquismo, ressaltando que
(SACRISTAN; GOMEZ, 1998, p. 42-43):

A emocdo, num primeiro momento, € uma expressdo corporal de um estado interno, mas

paulatinamente vai adquirindo o cardter de comunicagdo, de intercambio de mensagens entre

individuos.

A dissociagdo entre afetividade e pensamento € metodolOgica, artificial e ndo pode
transformar-se num principio de procedimento na escola. Toda atividade cognitiva da
crianca implica, em sua origem, seu desenvolvimento ou sua conclusdo, inevitavels
componentes afetivos que por si mesmos impulsionam a aprendizagem. Quando o0 ensino
recorre a motivagdes extrinsecas é preciso perguntar-se o quanto separadas estdo as tarefas
empreendidas da realidade vital que preocupa o sujeito.

Essa corrente afirma que a tarefa principal da pratica pedagbgica na escola sera
procurar as condi¢des necessarias que provoquem um pensamento, de forma a sentir e realizar
uma conduta desejada, ndo esguecendo, porém, que parte dessas condicdes séo de natureza
interna (SACRISTAN; GOMEZ, 1998).

A insercdo socia do biologico produz um novo e superior nivel de realidade que atua
de forma auténoma com seus proprios ritmos e leis, ou sgja, geram estruturas psicoldgicas a
partir da penetraco social. Nessa corrente, as estruturas psicoldgicas sdo a variavel mais
importante da aprendizagem e apresentam-se como redes complexas e interativas de
pensamento, emocao e atividade (SACRISTAN; GOMEZ, 1998).

Contribuicdes de Robert Gagne

Gagné apresenta uma grande importancia para a psicologia da aprendizagem e da
didética, pois, integra contribuicdes do modelo condutista, dentro de um esquema cognitivo,
estabelecendo assim um ponto de referéncia entre os neocondutistas e as correntes atuais da
aprendizagem cognitiva (SACRISTAN; GOMEZ, 1998).

Gagné estabelece 8 tipos de aprendizagens, que apresentam uma hierarquia, mas que
devem ser consideradas como aprendizagens diferentes, que vai da simples associacdo de

estimulos a complexidade da solucé@o de problemas, sendo que a classificaco de cada tipo
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exige estratégias de ensino mais adequadas que outras (SACRISTAN; GOMEZ, 1998;
BORDENAVE; PEREIRA, 2002).

Esses 8 tipos aprendizagem sfo os seguintes (NOVAK, 1981; SACRISTAN; GOMEZ,

1998; BORDENAVE; PEREIRA, 2002):

aprendizagem de sinais: qualquer agcdo que substitui ou indica outra agéo gracas aalgum
tipo de associagdo entre elas. Aprender a responder a um sinal (contribuicbes de
Pavlov);

aprendizagem estimulo-resposta: ocorre quando uma resposta aprendida €
razoavelmente precisa, implicando em uma acéo definida (contribuicdes de Skinner,
Thordike);

aprendizagem em cadeia: a aprendizagem ocorre a partir de uma determinada sequiéncia
ou ordem de agdes, ou sgja, conectar numa mesma série, duas ou mais associacdes de
estimul o-resposta previamente adquiridas (contribui¢es de Skinner, Gilbert);
aprendizagem de associacfes verbais: € um tipo de aprendizagem em cadeia, mas
ocorre através do processo de associacdo de simbolos com o0 que deve ser aprendido
(contribuicdes de Underwood);

aprendizagem de discriminagdes multiplas: processo no qual ocorre a associagdo de
varios elementos, para posterior separacdo por meio da discriminacdo. Isto é, conjunto
de cadeias de identificagdo ao discriminar sucessivamente estimulos precisos e respostas
especificas (contribuicbes de Mowrer, Postman);

aprendizagem de conceitos: ocorre pela resposta a estimulos em termos de propriedades
abstratas (cor, forma, posi¢do, nimero) como opostas a propriedades fisicas concretas
(comprimento de onda ou intensidades especificas). Aprender € responder a estimulos
como partes de conjuntos ou classes, em funcdo de suas propriedades abstratas
(contribuices de Bruner, Kendler, Gagné);

aprendizagem de principios. ocorre pela relacdo entre dois ou mais conceitos para
montagem de um principio. Aprendizagem de relacfes entre conceitos (contribuicdes de
Berlyne, Gagné, Bruner);

aprendizagem de resolucdo de problemas. consiste em elaborar um novo principio
combinando principios ja aprendidos, identificando os tragos essenciais da resposta que
dard a solucdo, antes de chegar a mesma. Aprendizagem da combinacdo, relacéo e
manipulacdo coerente de principios para entender e controlar o0 meio e, por
consequéncia, solucionar problemas (contribuicdes de Simon, Newell, Bruner, entre

outros);
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Contribui¢des de Paulo Freire — Abordagem Socio-Cultural

Paulo Freire é o representante brasileiro e um dos mais respeitados mundialmente, em
especia pela sua preocupacdo com a cultura popular. Essa corrente surge apos a Segunda
Guerra Mundia associada a problemética da democratizacdo da cultural. Em paises
industrializados, 0 Movimento de Cultura Popular volta-se para os valores que caracterizam
um povo em geral. Por outro lado, nos paises considerados de Terceiro Mundo, esse
movimento se caracteriza pela luta de alfabetizacdo de adultos, principal mente, os integrantes
de classes socio-econémicas excluidas (MIZUKAMI, 1986).

Essa abordagem tem como ponto central Situaghes inerentes as representagoes
populares, “sobretudo do que as pessoas assimilaram como sujeitos, ndo |hes fornecendo,
portanto, coisas prontas, mas procurando trazer valores que sdo inerentes a essas classes da
populacdo e criar condigdes para que os individuos os assumam e ndo somente os consumam”
(MIZUKAMI, 1986, p. 85).

Segundo a linha seguida por Paulo Freire, a pedagogia tem que ser forjada com ele e
ndo para ele, enquanto homem ou povo, na lutaincessante de recuperacéo de sua humanidade.
Isto é, o0 processo educacional que utilize a opressdo, sobre essas classes socio-econémicas,
como objeto de reflexdo, engajando os sujeitos na luta por sua libertagcéo (FREIRE, 1975).

Para Freire (1996, p.22), “a reflexdo critica sobre a prética se torna uma exigéncia da
relacdo teorialprética, sem aqual ateoria pode ir virando blablédbla e a prética, ativismo”.

Freire (1996, p. 22) ressalta ainda que, um dos principios fundamentais a pratica
educativa-critica, € assumir o formando como sujeito da producdo do saber, convencendo-o
“de que ensinar ndo transmitir conhecimento, mas criar as possibilidades para sua producéo
Ou a sua construcéo”’.

Nesse contexto, Freire (1996, p. 26-45) considera que existem nove necessidades para

que ocorra 0 processo ou prética educativa-critica:

- ensinar exige rigorosidade metédica: o educador democratico ndo pode negar-se o dever
de, na sua prética docente, reforcar a capacidade critica do educando, sua curiosidade,
sua insubimissdo. Umas das tarefas primordiais é trabalhar com os educandos a
rigorosidade metédica com que devem se aproximar dos objetos cognosciveis. Mas néo
uma rigorosidade metddica associada a transferéncia de informagdes sobre o objeto ou
do contetido, e sim, uma rigorosidade na qual os educandos véo se transformando em
reais sujeitos da construcdo e da reconstrucdo do saber ensinado, ao lado do educador,
igualmente sujeito do processo.

- ensinar exige pesquisa: ndo ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino... Professor
pesquisador ndo é uma qualidade ou uma forma de ser ou de atuar que se acrescente a

de ensinar. Faz parte da natureza da prética docente a indagacdo, a busca, a pesquisa. O
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de que se precisa é que, em sua formagdo permanente, 0 professor se perceba e se
assuma, porque professor € pesquisador.

ensinar exige respeito aos saberes dos educandos. por que ndo aproveitar a experiéncia
gue tém os alunos de viver em éreas da cidade descuidadas pelo poder publico para
discutir, por exemplo, a poluicdo dos riachos e dos corregos e os baixos niveis de bem-
estar das populagdes, os lixdes e os riscos que oferecem a salide das gentes... Por que
ndo discutir com os alunos a realidade concreta a que se deva associar a disciplina cujo
conteido se ensina...?

ensinar exige criticidade: a curiosidade como inquietacéo indagadora, como inclinacéo
a0 desvelamento de algo, como pergunta verbalizada ou ndo, como procura de
esclarecimento, como sinal de atencdo que sugere derta faz parte integrante do
fendmeno vital. N&o haveria criatividade sem a curiosidade que nos move e que hos pde
pacientemente impacientes diante do mundo que néo fizemos, acrescentando a ele algo
gue fazemos.

ensinar exige estética e ética: a necessaria promogao da ingenuidade & criticidade néo
pode ou ndo deve ser feita a distancia de uma rigorosa formag&o ética ao lado sempre da
estética

ensinar exige a corporeificacdo das palavras pelo exemplo: ...quem pensa certo esta
cansado de saber que as palavras a que falta a corporeidade do exemplo pouco ou quase
nada valem. Pensar certo é fazer certo.

ensinar exige risco, aceitagdo do novo e rgeicdo a qualquer forma de discriminagdo: é
préprio do pensar certo a disponibilidade ao risco, a aceitacdo do novo que ndo pode ser
negado ou acolhido sd porque é novo, assim como o critério de recusa ao ndo é apenas o
cronolégico. O velho que preserva sua validade ou que encarna uma tradicdo ou marca
um presenca no tempo continua novo.

ensinar exige reflexdo critica sobre a prética: ...a pratica docente critica, implicante do
pensar certo, envolve o movimento dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o
fazer. O saber que a prética docente esponténea ou quase espontanea, ‘desarmada’,
indiscutivelmente produz é um saber ingénuo, um saber de experiénciafeito, a que falta
arigorosidade metédica que caracteriza a curiosidade epistemol égica do sujeito.

Ensinar exige o reconhecimento e a assun¢do da identidade cultural: ... uma das tarefas
mais importantes da prética educativa-critica é propiciar as condices em que os
educandos em suas relagfes uns com os outros e todos com o professor ou a professora
ensaiam a experiéncia profunda de assumir-se. Assumir-se como ser social e historico
com ser pensante, comunicante, transformador, criador, realizador de sonhos, capaz de

ter ralva porque capaz de amar.

Freire (2002, p. 10-12) destaca 0s seguintes aspectos sobre quem se dedica ao ato de

estudar:

gue assuma o papel de sujeito deste ato;

gue o ato de estudar, no fundo, € uma atitude em frente ao mundo;
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- (ue o estudo de um tema especifico exige do estudante que se ponha, tanto quanto
possivel, a par da bibliografia que se refere ao tema ou ao objeto de sua inquietude;

- (ue o ato de estudar é assumir uma relacdo de didlogo com o autor do texto, cuja
mediacdo se encontra nos temas de que €ele trata. Esta relacdo dialégica implica na
percepcao do condicionamento histérico-sociol 6gico e ideoldgico do autor, nem sempre
0 mesmo do leitor;

- (ueo ato de estudar demanda humildade.

Contribui¢oes dos Model os de Aprendizagem Baseadas no Processamento de Informacéo e
Smulagdo do Comportamento

E uma corrente cujos primeiros trabalhos foram desenvolvidos em 1958, sendo seus
precursores Newell, Shaw e Simon. Contribuicdes relevantes também foram apresentadas por
Neisser, Adams, Lindsay, Norman, Anderson, Mayer, Bower, Pascual Leone, Mandler e
Atkinson (SACRISTAN; GOMEZ, 1998).

Esse modelo considera 0 homem como um processador de informag&o, que tem a
funcéo de receber informacéo, elabora-la e agir de acordo com €ela, isto &, todo ser humano é
um ativo processador de sua experiéncia, mediante um complexo sistema, no qual a
informac&o € recebida, transformada, acumulada, recuperada e utilizada. Considera ainda que,
na mediacdo, o homem seleciona, transforma e, inclusive, distorce, com freqiiéncia, o caréter
dos estimul os recebidos (SACRISTAN; GOMEZ, 1998).

Conforme ressaltam Sacristan e Gomez (1998), essa corrente apresenta uma Visao
claramente cognitiva, quando afirma a primazia dos processos internos na mediagdo entre o
estimulo e a resposta. Pode ser considerada como um modelo de aprendizagem mediacional,
no qual elementos internos (estruturais e funcionais), mediam estimulo e resposta, sendo trés
0s elementos estruturais:

- registro sensitivo: recebe informacao interna e externa;

- memdria a curto prazo: oferece breves armazenamentos da informagdo selecionada; e,

- memdria a longo prazo: organiza e conserva disponivel a informacdo durante periodos
mais longos.

Ja para o controle da informacéo sdo distinguidas quatro categorias de processamento
(SACRISTAN; GOMEZ, 1998):

- atencdo: trabalha com orientacfes seletivas e assimilagdes de estimul os especificos;

- codificacdo: faz a traducéo para simbolos dos estimulos, de acordo com varios fatores

(caracteristicas fisicas, semanticas);
- armazenamento: retencdo organizada da informacdo codificada; e,
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- recuperacao: utilizagdo posterior da informacdo armazenada para guiar os resultados e
as respostas.

Nesse sentido, 0 processamento da informagao inicia-se com 0s processos de selecéo
de estimulos que ocorrem no registro sensitivo, controlados pelos mecanismos de atencdo. O
contexto fisico, temporal, a familiaridade do estimulo e as categorias conceituais
propriamente ditas devem ser os principais fatores que influem na percepcéo, isto € na
selecdo dos estimulos (SACRISTAN; GOMEZ, 1998).

Com a informagdo selecionada, codifica-se e armazena-se, por breves periodos de
tempo, na meméria a curto prazo. Os mecanismos que devem influenciar nesses processos
s80: 0 tempo de exposi¢ao ao estimulo, a repeticéo, o lugar que o item ocupa numa série e 0s
procedimentos memotécnicos (sistemas de simplificacdo do material a ser retido)
(SACRISTAN; GOMEZ, 1998).

Segundo os autores citados, o processamento da informagdo na memaoria alongo prazo
€ controlada pela retencdo e a recuperacdo. A retencéo € um fendmeno dependente do modo
gue a informacdo foi codificada e assimilada a0 materia existente. A recuperacdo é
apresentada como um programa gue implica ativos processos de reconstrugdo e organizagao
idiossincrética e situacional do material recuperado.

Contudo, o armazenamento ou retencdo ndo acontece de forma isolada e arbitraria, e
sim por assimilacdo significativa das novas informaces aos proprios sistemas de categorias e
significados previamente construidos. A memaria, nesse contexto, seria um esforco na diregdo
ao significado, ou sgja

Os componentes internos dos processos de aprendizagem constroem um sistema cognitivo
organizado, de tal maneira que tanto as caracteristicas das instancias estruturais como os
mecanismos dos processos de controle se criam e se transformam em virtude de seu proprio
funcionamento ao proceder ainformacdo nos intercambios com o meio (SACRISTAN;
GOMEZ, 1998, 45-46).

Considerando-se o descrito anteriormente sobre as varias teorias de aprendizagem,
Bordenave e Pereira (2002, p. 37) ressaltam que as teorias de Skinner, Piaget e Gagné
“partem do pressuposto de que o organismo € naturalmente ativo e que a aprendizagem ocorre
devido a tal atividade. Em outras palavras, acredita-se que ‘0 agente da aprendizagem € o
aluno’, sendo o professor um orientador e facilitador”.

Sacristan e Gomez (1998) afirmam que a educacdo, segundo o ponto de vista das
idéias de Skinner, torna-se uma simples tecnologia capaz de programar reforcos no momento
oportuno, reduzindo o ensino a preparacdo e organizacdo de contingéncias de reforco que

levam a aquisicdo de esquemas e tipos de condutas desegjados. Por meio da modelagem da
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conduta que se pretende ensinar, identificando suas unidades basicas, € possivel seguir uma
sequéncia de reforcos sucessivos das respostas até atingir tais unidades. Isto €, uma vez
configurada a conduta e estabelecidas as contingéncias de reforco sucessivo de respostas
intermedi&rias, a aprendizagem é inevitavel, pois, 0 meio esta cientificamente organizado.

Os programas de reforcos, 0 ensino programado, as maguinas de ensinar, 0s
programas de economia de fichas de aula, a andlise de tarefas, os programas de modificacéo
de conduta, entre outros, sdo aplicacdes diretas dos principios de Skinner a regulacdo do
ensino (SACRISTAN; GOMEZ, 1998).

Essas idéias também sdo bastante aplicadas na tecnologia da educagdo, como por
exemplo, em programas de aprendizagem de linguas estrangeiras e em muitas apostilas de

Cursos preparatorios para vestibulares e concursos.

Contudo, em boa parte das situacdes que envolvem o ensino, principalmente o ensino
superior, 0 meio ou assunto a ser estudado € complexo, apresentando varidveis e processos
que dificilmente podem ser modelados ou organizados em uma seqiiéncia légica de passos
gue levam ao todo. Além disso, em alguns assuntos, ndo existe uma sequiéncia certa ou errada,
e sim caminhos, entendimentos ou visoes diferentes que levam a uma mesma solucéo, e que

podem ser mais ou menos adequadas dependendo da situagéo.

Levando em consideracéo essas colocagdes, deve-se questionar o proprio principio de
eficacia do condutivismo, em sua caracteristica de reforcar com prémios concretos cada tarefa
de aprendizagem, pois, pode-se acostumar 0 aluno associar 0 objetivo da aprendizagem a
receber prémios, tendo eficécia a curto prazo e sobre tarefas ssmples. Para alcancar eficaciaa
longo prazo, é necessaria a atuacdo das estruturas internas e dos esquemas de pensamento,
ndo em associ acdes passageiras (SACRISTAN; GOMEZ, 1998).

Sacristan e Gémez (1998, p. 30) ressaltam também que as contribuic¢des das diferentes
teorias de condicionamento sdo de extraordinaria importancia desde que permanegam nos
limites de sua descoberta, possibilitando “a compreensdo dos fenbmenos de aquisicéo,
retencdo, extincdo e transferéncia de determinados tipos simples de aprendizagem ou

componentes de todo o processo de aprendizagem”.

Assim, somente as condutas animais e as primeiras formas de reacéo da crianga podem
receber uma explicacdo satisfatoria das teorias de condicionamento, contudo, com o
desenvolvimento complica e o psiquismo infantil se organiza, a aprendizagem ja ndo pode ser
entendida como uma simples relagdo de entradas e saidas, estimulos e respostas
(SACRISTAN; GOMEZ, 1998).
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Portanto, é inguestionavel a relevancia das contribuicbes da modelagem; do
conhecimento classico de Pavlov (com suas leis de generalizacdo, discriminacdo, inibicdo e
extingdo); da lei do efeito de Thorndike; do condicionamento de Skinner e seus principios de
reforgo positivo e negativo, o castigo e a proibicdo, os fendmenos de modelagem de conduta e
de discriminacdo operante de estimulos, o refor¢o secundério, entre outras; desde que sejam
aplicadas para entender e produzir determinados fenbmenos ou aspectos parciais de processos
de aprendizagem (SACRISTAN; GOMEZ, 1998).

Em relacdo ateoria de campo ou da Corrente Gestalt, Sacristdn e Gomez (1998, p. 33)
ressaltam sua riqueza didética, pois, sua “interpretacdo holistica e sistémica da conduta e a
consideragdo das variaveis internas como portadores de significacéo sdo de valor inestimavel
para a regulacéo da didatica da aprendizagem humana na escola’. Concluem, ainda, que “os
tipos de aprendizagem representacional, de conceitos, de principios, de solucdo de problemas
exigem a intervencdo como mediadores das estruturas cognitivas que implicam operagcoes
cujo denominador comum € a compreensao significativa das situagoes’ .

Mesmo com essa riqueza didatica, a teoria do campo, de acordo com Sacristén e

Gomez (1998, p. 34) apresentam alguns pontos fracos, que so 0s seguintes:
- Em primeiro lugar, existe um certo descuido da verificagdo empirica das hip6teses téo
ricas e fecundas que entranham as teorias de campo. O desenvolvimento da especulacéo, de
constructos hipotéticos e esquemas formais exige o complemento de uma rigorosa
comprovagdo empirica de seus pontos mais significativos e de suas hipbteses mais
aventuradas, se requer a busca de evidéncias em que apoiar tdo sugestivas colocagoes.
- Em segundo lugar, parece arriscado estabelecer um rigoroso isomorfismo entre
percepcdo e aprendizagem. A percepcdo € apenas o primeiro e fundamental passo dos
complexos processos de aprendizagem que, sem divida, implicam fendmenos de associacdo
e recompilacdo.
- Emterceiro lugar, € importante assinalar umatendéncia a interpretar a aprendizagem em
termos de percepcdo, recepcdo significativa, esquecendo de certa forma a importancia da
atividade, das acdes e operacdes subjetivas na hora de fixar aquisicdes e de reformular os
esgquemas cognitivos. Ao fugir dos exageros do mecanismo condutista, focaliza quase que
exclusivamente a dimensdo cognitiva e perceptiva do individuo, descuidando o importante
mundo do comportamento.
- Em quarto lugar, a necessaria reacdo frente a concepcdo mecanicista e atomista da
aprendizagem ndo tem por que supor o desprezo de todas as descobertas realizadas pela
investigagdo analitica. Concretamente, certos experimentos de condicionamento esclarecem
de forma importante os processos de algum tipo de aprendizagem que a crianga redliza na
primeira infancia, bem como lanca luz sobre aspectos parciais da dindmica emocional que

acompanha toda aprendizagem.
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A teoria de Piaget, por seu lado, credita ao problema ou a situag@o-problema, o fator
de motivacdo para a aprendizagem, enquanto Skinner acredita na recompensa ou reforco, ou
sgja, a aplicacdo da teoria psicogenética ou congtrutivista de Piaget enfatiza o
desenvolvimento da inteligéncia, enquanto que as idéias de Skinner ddo maior importancia
para o desempenho ou performance (BORDENAVE; PEREIRA, 2002).

Segundo Bordenave e Pereira (2002) uma das principais diferencas entre Piaget e
Skinner esta na énfase dada pelo segundo ao objetivo comportamental da aprendizagem
(conduta terminal), que deve traduzir-se em performance demonstravel e mensuravel. Em
contra partida, Piaget da mais importancia a mobilizacdo dos esquemas de assimilacdo, ou
sgja, da capacidade operatdria ou racionalizadora do aluno, podendo-se chegar a0 mesmo

objetivo por diversos caminhos (ou mesmo chegar a um objetivo diferente).

Bordenave e Pereira (2002) destacam que a teoria piagetiana favorece mais 0 emprego
do didogo entre aluno/professor e da dindmica de grupos como atividades estimuladoras e
reequilibradoras. Ja a posi¢ao skinneriana tende ao individualismo na aprendizagem, embora a

teoria possa aplicar-se também ao desenvolvimento da atitude cooperativa.

Dentro do contexto do construtivismo, Sacristdn e Gomez (1998, p. 36-37) enumeram
sete conclusdes para facilitar e orientar a regulacdo didética dos processos de ensino-
aprendizagem:

- ... 0 cardter construtivo e dialético de todo processo de desenvolvimento individual. O
conhecimento e o comportamento sdo os resultados de processos de construcéo subjetiva nas
trocas cotidianas com o meio circundante. A crianga e 0 adulto constroem seus esquemas de
pensamento e agdo sobre 0s esquemas anteriormente elaborados e como conseqiiéncia de
suas interacBes com o mundo exterior. Dessa forma, 0s processos educativos preocupados
em estimular e orientar o desenvolvimento podem ser concebidos como processos de
comunicagdo que estimulam os intercdmbios do individuo com o meio fisico e psicossocia

gue o rodeia.

- ... aenorme significacdo que tem para o desenvolvimento das capacidades cognitivas
superiores a atividade do aluno/a, desde as atividades sensdrio-motoras de discriminagéo e
manipulacdo de objetos, até as complexas operagdes formais. Estas sdo atividades — que
constituirdo o objeto da pratica na Escola Infantil — as responsaveis em grande medida pelo

desenvolvimento satisfatério dos instrumentos formais do conhecimento.

- .. 0 espago central que ocupa a linguagem como instrumento insubstituivel das
operagdes intelectuais mais complexas. Os niveis superiores do pensamento exigem um
instrumento de expressdo, um veiculo de transporte que permita a variabilidade e a
reversibilidade operacional. A falta de um desenvolvimento satisfatério deste instrumento €

um handicap permanente para o exercicio do pensamento formal.
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- ... aimportancia do conflito cognitivo para provocar o desenvolvimento do aluno/a. A
crianca progride questionando suas construcdes e esguemas coghitivos anteriores com 0s
guais entendia a realidade. Sua interpretacdo necessariamente limitada e restrita da realidade
cria esgquemas de pensamento necessariamente deficientes, pois, sdo parciais e limitados. O
progresso requer o conflito cognitivo, a percepcdo da discrepancia entre seus esguemas € a
realidade ou as representacfes subjetivas da realidade elaboradas pelos demais. O conflito
cognitivo pode ser perturbador e inibidor do desenvolvimento somente quando se converte
de fora em ‘ conflito afetivo’, quando se vinculam posi¢des cognitivas com relacdes afetivas
(por exemplo, entre as opinides do pai ou da mae, ou dos pais e dos professores/as) e se
exige que a crianca escolha vinculos afetivos quando somente deveria estar comparando e
selecionando representacdes cognitivas.

- .. asignificaco da cooperacdo para 0 desenvolvimento das estruturas cognitivas. A
troca de opinides, a comunicacdo de diferentes pontos de vista € a condicdo necessé&ria para
superar 0 egocentrismo do conhecimento infantil e permitir a descentragdo que exige a
conquista da objetividade.

- .. adistingdo e a vinculagdo entre desenvolvimento e aprendizagem. Nem toda
aprendizagem provoca desenvolvimento. E necessério levar em conta a interacdo das
aquisices, o aperfeicoamento e transformacdo progressiva das estruturas e esquemas
cognitivos. A acumulacdo de informagdes fragmentérias pode ndo configurar esquemas
operativos de conhecimento e inclusive, algumas vezes, transformar-se em obstaculos ao
desenvolvimento. A aprendizagem refere-se a conhecimentos particulares, enquanto que o
pensamento e a inteligéncia sdo instrumentos gerais de conhecimento, interpretacdo e
intervencao.

- ..aestreitavinculagdo das dimensdes estrutural e afetiva da conduta.

A visdo construtivista de Piaget € interessante e bastante rica, uma vez que leva em
consideragéo tanto os aspectos do meio que circunda o aprendiz como suas estruturas
internas. Contudo, no ensino superior, a questdo da comunicagdo ou troca de opinifes e
pontos de vistas distintos € um dos fatores mais ricos da pratica pedagégica, sendo que a
corrente piagetiana col oca esse fator em segundo plano.

Os aunos de graduacéo tém diferentes niveis de consciéncia sobre 0s assuntos, como
também estruturas cognitivas ja fundamentadas e estruturadas, possuindo muitas barreiras
dificeis de serem ultrapassadas. O processo de discussdo pode possibilitar um
desenvolvimento ou transformagdo da estrutura cognitiva dos envolvidos no processo de
aprendizagem, inclusive do professor, sendo, portanto, em muitos casos o intercambio de
idéilas em um meio social, umas das formas de alcancar esse desenvolvimento ou uma

aprendizagem realmente duradoura.

Ja em relagcdo a teoria de Ausubel, Sacristan e Gomez (1998, p. 39) afirmam que o

mesmo considera que:
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O significado psicol 6gico dos materiais de aprendizagem é idiossincratico, experiencial,
histérico e subjetivo. Cadaindividuo capta a significacéo do material novo em funcdo das
peculiaridades historicamente construidas de sua estrutura cognitiva. A potencialidade
significativa do material encontra-se subordinada em cada individuo as caracteristicas de sua
bagagem cognitiva. Deste modo, o plangjamento didatico de todo processo de aprendizagem
significativa deve comegar por conhecer a peculiar estrutura ideativa e mental do individuo
que redlizara as tarefas de aprendizagem.
Contudo, a primeira pergunta que surge a partir dessa afirmacdo € como
conhecer a estrutura ideativa e mental do aluno em uma sala de aula de um curso de
graduagdo, que em muitos casos possui trinta, cinqlienta ou até cem individuos, de diferentes

idades e com distintos niveis socio-culturais?

Nesse sentido, pode-se procurar nas habilidades que se queira desenvolver nos alunos
a solucdo para esse problema, ou seja, algumas habilidades precisam de uma pré-disposicao

dos aprendizes em relagdo a sua condicdo cognitiva e afetiva.

Por exemplo, na questdo ambiental, devido ao seu cardter multidisciplinar, a grande
maioria dos trabalhos deve ser realizada por um grupo de profissionais, portanto, uma pré-
disposicdo deve existir no aluno para tal situacdo. Essa habilidade para os profissionais que

trabalham nessa temética é essencial, devendo ser trabalhada desde o inicio do curso.

Além disso, deve existir também uma significacdo l6gica dos assuntos para chegar a
aprendizagem da habilidade, que no caso deve ser organizada pelo professor. Tudo isso
levando em conta que uma certa condicdo afetiva, de motivacao, ja exista no aluno, pois, iSso

que o estimulou a escolher determinado curso de graduagéo.

Sacristan e Goémez (1998) ressaltam que a aprendizagem significativa ndo pode ser
alcancada pelos métodos repetitivos, memorialisticos e sem sentido porque a retencéo esta
repleta de interferéncias e a transferéncia é de carater mecanico, restrita as situagcbes com

elementos estritamente idénticos aguel as em que se aprendeu 0 material.

A explicac@o de Ausubel para aprendizagem esta ligada a descoberta, que ele parece
subordinar a aprendizagem por recepcao, sendo um processo ativo. Contudo, para Sacristan e
GoOmez (1998), a aquisicao de significados requer um tipo de atividade intelectual diferente da
aprendizagem por descoberta, pois, as habilidades de investigacdo e de solucdo de problemas
requerem a pratica, a participacdo ativa do individuo, e ndo somente uma organizacdo dos
materiais de forma significativa. Quando um processo educativo ocorre em um contexto
cultural muito distanciado das exigéncias conceituais das disciplinas, torna-se extremamente

dificil deixar os alunos ativamente interessados pel os contetidos dos curricul os.
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Esta € a situacéo que ocorre realmente na maioria das instituicoes de ensino superior
no Brasil, principalmente nas particulares, que recebem alunos dos mais variados niveis
socio-culturais, idades, experiéncias pessoais e profissionais e que possuem muitas vezes
objetivos e comprometimentos distintos diante de um curso de formagdo superior. Nas
instituicdes de ensino publico problematica € um pouco mais diluida devido a selecéo
detalhada feita pelos vestibulares, fazendo com que se trabalhe com um grupo mais

homogéneo.

Considerando-se as contribui¢cdes da psicologia dialética apresentadas anteriormente,
pode-se afirmar que a diferenca existente entre essa corrente e a teoria genética de Piaget, esta
na oposicao em relacdo a concepcdo das etapas do desenvolvimento. Segundo a psicologia
dialética, a concepcdo piagetiana € uma formulacdo baseada nas manifestacbes aparentes e
relativamente estéveis do desenvolvimento, ou sgja, nessa visdo, a evolugdo de uma crianca
estd condiciona pela passagem das etapas. Contudo, a psicologia diaética prega que nao
importa se o individuo passou ou ndo por uma dessas etapas, mas como ele passou por elas, 0
gue construiu, 0 que realizou, ndo importando a idade, mas sim o contelldo concreto que
aprendeu a dominar (SACRISTAN; GOMEZ, 1998).

Além disso, a psicologia dial ética sovi ética acrescenta que a interagdo com os produtos
tecnologicos e socio-culturais criados pela humanidade, principalmente com o uso da
linguagem, sgja na simples comunicacdo de tais produtos ou na sua utilizagdo, conduz o
individuo ao seu desenvolvimento, mas ndo de formaisolada, e sim dentro de um contexto de

evolugdo humana.

A partir dessa concepcao, pode-se concluir que os processos de aprendizagem ocorrem
diferentemente, de acordo com a época, 0 contexto socio-cultural e os produtos existentes na
comunidade na qual o individuo estainserido e realizando suas atividades de intercambio com

0 meio e com outros individuos.

Nesse contexto e por esse motivo, as metodologias de ensino, principalmente
em se tratando de ensino superior, devem levar em consideracdo o contexto no qual o aluno
esta inserido e no qual ele irdrealizar suas atividades profissionais, e ndo simplesmente uma
comunicacdo ou treinamento de contelidos e técnicas de forma isolada, como € feito pelo

model o tradicional de ensino.

Sacristdn e Gémez (1998) destacam que as contribuicdes da Escola de Wallon foram
esquecidas e deixadas de lado pela tendéncia intelectualista, generalizada da escola
contemporanea, pois, esta parece ignorar os determinantes afetivos e emotivos do pensamento
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e da conduta do aluno. Os autores citados afirmam, ainda, que estes determinantes emotivos

s80 0 melhor modo de provocar no individuo uma aprendizagem “artificial”, “académica’.

Em outras palavras, os fatores afetivos e emotivos seriam a maneira pela qual se pode
chamar a atencdo do aluno, trazé-lo de forma concreta para o processo de aprendizagem, ou
Sgja, iniciar 0 processo.

Esses fatores estéo ligados a proximidade que o assunto a ser aprendido tem com sua
realidade, com o contexto em que €ele vive, e, na questdo ambiental, isso é mais evidente
guando se observa a motivacdo dos alunos quando eles vao para 0 campo, para ver uma
situacdo ou problema real, que est4 ocorrendo em sua regido ou comunidade e afetando
pessoas reais, que ndo sao dados abstratos.

Esse talvez deva ser 0 ponto de partida de qualquer disciplina ou tema a ser aprendido,
especiamente em se tratando de ensino superior, 0 qual tem como um dos objetivos
primordiais, desenvolver avisao ou opinido critica do aluno perante a realidade.

Ja a teoria de Gagné chama atencdo para a andlise da estrutura do assunto a ser
aprendido e a identificagdo do tipo ou tipos de aprendizagem envolvidos, isto €, deve-se
plangjar uma estratégia de ensino variada, na qual cada assunto exigiria uma metodologia
adeguada a estrutura do assunto (BORDENAVE; PEREIRA, 2002).

Sacristan e Gémez (1998) ressaltam que embora Gagné defina uma sequiéncia de oito
tipos de aprendizagem, atribui maior importancia para a aprendizagem de conceitos,
principios e solucéo de problemas, por serem as aprendizagens basi cas usadas na escola e por

congtituirem o fundamento do comportamento inteligente do homem.

Em relacéo aos model os de aprendizagem baseados no processamento de informacéo e
simulagdo do comportamento, Sacristan e Gomez (1998) enumeram algumas limitagdes
relevantes:

- ... adebilidade do paralelismo entre a maquina e o homem.... Isso implica que as teorias
derivadas da simulagdo do comportamento ndo sd0, em s mesmas, mais do que fonte de
hipéteses e sugestfes que serdo examinadas no comportamento inteligente do homem.
De nenhum modo pode-se supor em si teorias explicativas da aprendizagem humana,
das quais se derivam diretamente normas e receitas de intervengdo pedagdgica.... Na
prépria evolugdo atual dessa corrente, estabelece-se com forga a polémica da relagéo
entre a consciéncia e 0 sistema computaciona de assimilagdo e reacdo. No computador
ndo existe mais do que o sistema computacional, um sistema algoritmico de
representacfes simbdlicas e regras ou instrugdes de atuacdo. Ninguém duvida de que no
ser humano existe a consciéncia, o conhecimento do que se conhece e do préprio ato de

conhecer. Além disso, é evidente também que tanto na percepcdo, como na linguagem,
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ou na visdo, por exemplo, foram identificados sistemas algoritmicos de processamento
no homem; portanto, € necess&rio encontrar algum esguema de compreensdo das
interacdes que se produzem entre a consciéncia e os sistemas algoritmicos e mecanicos
de atuacgo.

- .. aimportancia da lacuna afetiva. No modelo de processamento da informagéo por
simulagdo ndo existe a dimensdo energética da conduta humana. As emocses,
sentimentos, a motivagdo, a interacdo, enfim, a personalidade, sdo fatores de capital
importéncia na aprendizagem que recebem escassa ou nula consideracdo nestes
model os.

- ..a exigéncia metodolégica derivada da met&fora do computador e da pretensdo de
comparagdo experimental das hipGteses restringe o modelo & andlise de um tipo de
comportamento aparentemente racional. Este evitara normalmente as zonas ambiguas e
difusas do pensamento, bem como as estratégias e 0s processos contraditérios do
proceder mental do individuo.

- ... Suas propostas tem uma orientacdo claramente cognitiva, que parece ignorar a
dimensio executiva e comportamental do desenvolvimento humano. Partindo do
pressuposto da continuidade entre o conhecimento e a agdo, processar corretamente a
infformacdo € aceito como requisito imprescindivel e suficiente para regular
racionalmente a conduta. No entanto, na prética cotidiana e escolar, € bem conhecida a
dissociacdo entre conhecimento e conduta entre o computador e o executor humano.
N&o existe uma relacdo linear entre o que uma pessoa diz, 0 que pensa e o que faz. Ao
contrario do modo de processar ainformagéo e executar as rotinas por parte da maquina,
entre o conhecimento e a agdo, no aluno/a intercalam-se complexos e contraditérios
processos de tomada de decisfes, entre 0s quais aparece com especia relevancia a
forma de sentir, o rico e complicado terreno das emocles, as tendéncias e as
expectativasindividuais e sociais.

Contudo, Sacristan e Gémez (1998) consideram que o desenvolvimento dessa corrente
é de fundamental importancia para o entendimento da aprendizagem e da conduta inteligente
do individuo. Além disso, essas contribuicdes recuperam a nocdo de mente, reintegra a
informagdo subjetiva como um dado Util para ainvestigacéo e privilegia o estudo da memaoria
ativa como explicacdo bésica na elaboracdo de informagdo, e por consequéncia da execugdo
da atividade humana.

Dentro do contexto das teorias descritas, Bordenave e Pereira (2002) afirmam que as
teorias de Skinner, Piaget e Gagné apontam para a importancia de avaliar as diferencas
individuais entre os aunos, acompanhando de maneira mais individualizada sua
aprendizagem. As idéias de Piaget alertam o professor para o fato de que a inteligéncia se
constréi gradual mente pela estimulacéo e o desafio. Portanto, as atitudes de superioridade ou

impaciéncia perante aos alunos que o professor considera atrasados sdo incompativels com a

50



aprendizagem, pois, este atraso € possivelmente conseqiiéncia de circunstancias culturais que
rodearam a infancia do aprendiz que, colocado em outras circunstancias, teria a oportunidade

para desenvolver suainteligéncia em melhores condicoes.

As teorias de Skinner, Piaget e Gagné destacam, ainda, a necessidade da continuidade
ou seguéncia légica e psicologica na aprendizagem de qualquer assunto. Contudo, Skinner
acredita na instrugcdo programada, na qual o aprendiz aprende a partir de elementos ou partes
do assunto, para que posteriormente compreenda o todo. Enquanto que Piaget parte do todo,
na forma de uma situac&o-problema, que o aprendiz deve ir analisando pela propriareflexdo e
entendendo os detalhes relevantes (BORDENAVE; PEREIRA, 2002). Nesse ponto, a

metodol ogia da problematizacdo apresenta uma estreita relacdo com as idéias de Piaget.

Apbs a descricao e discussdo das teorias de aprendizagem, pode-se perguntar: € o

processo de ensino como se processa, Como ocorre?

Balcells e Martin (1985) consideram gue o processo didatico centra-se na atividade do
aluno, sendo que professor e discente trabalham em um esfor¢co comum. Nesse sentido, o
aprender ganha uma importancia muito particular e ensinar subordina-se as condi¢cdes em que
a aprendizagem decorre da melhor maneira. A finalidade primordial do processo educativo
tem que ser do tipo educativo ou formativo, deixando em segundo plano o trabalho

informativo ou instrutivo.

Ja Pimenta e Anastasiou (2002, p. 210) afirmam que € preciso superar o aprender, que
significa“tomar conhecimento de, reter na memaoria mediante o estudo, a observacdo ou a
experiéncia’, nadirecéo do apreender do latim * apprehendere’, que significa“ segurar,

agarrar, prender, pegar, assimilar mentalmente, entender, compreender”.

Além disso, quando se aborda arelagdo entre o ensino e a baixa aprendizagem dos
alunos, algumas perguntas podem surgir, tais como: por que o ensino € tao pouco eficiente em
termos de esforco docente/aproveitamento discente? Por que os alunos ndo conseguem reter

ou entender os conhecimentos e as informagdes?

Bordenave e Pereira (2002) afirmam que a maioria dos professores procura explicar a
situacdo na falta de motivacdo, interesse e esforgo dos aunos, porém, os mesmo autores
indagam se a principal causa estaria no proprio ensino e ndo naresisténcia dos alunos.

Qualquer pessoa ou grupo de pessoas motivado tera interesse e se esforcara para
desenvolver uma atividade designada e, desta forma, aprender no ato de seu desenvolvimento,

entendendo os fundamentos basicos por tras dessa atividade. Quando algo € aprendido e ha
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insercdo de mais motivagdo, o interesse aumenta e o esforco é colocado mais uma vez na
busca de mais aprendizagem (BIREAUD, 1995).

Esse € um circuito que deve ser sempre retro-alimentado pela motivacgéo, que pode vir
das mais diversas maneiras, como algo bom ou algo ruim, como prémio ou obrigagcdo, como

um recurso para melhorar o desempenho ou como um recurso paraintimidar.

Por outro lado, a falta de motivacdo ou o estabelecimento errado da forma de
motivacdo podem conduzir a um crescente desinteresse, e, como conseqiéncia, a fata de

motivos para buscar novas aprendizagens.

Essas situagOes ocorrem em todos os setores da sociedade, nas empresas, no governo,

nas rel agdes interpessoais e, principalmente, nas escolas, faculdades e universidades.

Muitos alunos universitarios tém como motivacdo principal o diploma, que
possibilitara o desempenho de uma profissao, e ndo a aprendizagem de novos conhecimentos
e habilidades. Eles se esguecem que o diploma € um documento que representa que eles
cumpriram, de forma satisfatéria, uma série de disciplinas, atividades e etapas em uma

determinada area.

Uma boa parte dos professores tentam motivar seus alunos por meio de provas,
avaliagOes e notas. Contudo, a motivagdo deve estar centrada na aprendizagem, na busca de
novos conhecimentos, pois, existe uma grande distancia entre o diploma e a eficiéncia

profissional.

Bordenave e Pereira (2002) ressaltam trés fatores bésicos que interferem no processo

de ensinar um assunto:

- por parte do aluno: seu desejo por aprender (motivacdo) e os conhecimentos pretéritos,
que |he permitirdo aprender o assunto. A relacdo entre aluno/professor e sua atitude

com respeito a matéria ou disciplina também interferem nesse processo;

- Quanto ao assunto a ser ensinado: estrutura do contelido, ou seja, 0s Seus componentes
e relagdes, a sequéncia de apresentacdo dos contelidos a0 aluno; e os tipos de
aprendizagem que o assunto requer (simples associagdo, cadeia, conceito, principio,
solugéo de problemas, etc);

- por parte do professor: os componentes de ensino (objetos, recursos audiovisuais,
livros, instrumentos, lugar, hora, etc); as instrugdes verbais; as informagdes fornecidas
ao aluno conforme o progresso de sua aprendizagem; a relacdo aluno/professor; e a

relagéo professor/assunto tratado.
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A figura 1 sintetiza as rel agdes entre os fatores que interferem no processo de ensino.

——» ASSUNTO

4 Retroalimentacio
ALUNO ASSUNTO PROFESSOR
MotivacGes e Estrutura: componenteserelacbes o  Situacdo estimuladora ambiental
Conhecimentos prévios e Tiposde aprendizagem requeridos e Comunicacdo verba de instrucdes
Relagdo com o professor e  Ordem de apresentacéo e Informagdo ao aluno sobre seus progressos
Atitude com a disciplina e Relacdo com o aluno

e Atitude com a matéria ensinada

Figura 1: Fatores que afetam o processo de ensino (modificado de BORDENAVE; PEREIRA,
2002).

Bordenave e Pereira (2002, p.42) definem o processo de ensino como manejo e
dinamizacdo dos fatores apresentados na figura 1, em uma seqgiéncia mais ou menos
plangjada e sistemética. Afirmam ainda que:

€ um processo pragmatico, isto €, um mecanismo pelo qua se pretende alcangar certos
‘objetivos’ e paraisso se mobhilizam ‘meios’, organizando-os em uma estratégia seqiiencial e
combinatdria....Mais especificamente, 0 processo de ensino consistiria em Plangjar, Orientar

e Controlar a Aprendizagem do Aluno.

Portanto, as respostas para as perguntas anteriormente apresentadas estdo na forma
como o ensino é conduzido e tratado, pois, como foi descrito, a aprendizagem € um processo
complexo que ocorre diferentemente em cada etapa da vida, época e no contexto em que o
individuo estainserido.

Se 0 ensino, especialmente 0 ensino superior, Ndo leva em consideracdo esses fatores,
e somente é tratado como um processo mecanico de apresentacdo de informagdes e
treinamento de habilidades, ndo vai conseguir atingir sua meta que € formar um individuo
consciente, argumentador, curioso, contextualizado com seu ambiente e capaz de aplicar suas

habilidades de maneira eficaz e ética
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E nesse ponto, que as metodologias de ensino ganham importancia e devem ser
entendidas e compreendidas pelo professor como um instrumento de conduzir o aluno a
aprendizagem significativa. Por esse motivo, nos préximos tépicos serdo abordadas algumas
questdes relevantes sobre as metodologias de ensino superior, detalhando principamente as

metodol ogias participativas de ensino, relacionadas com a problematizacéo.

4.3. METODOLOGIAS DE ENSINO

As teorias apresentadas anteriormente fornecem uma base tedrica para entendimento
dos processos de ensino-aprendizagem. Contudo, para a pratica pedagdgicanasalade aula é
necessaria a compreensao das metodol ogias de ensino.

Machado (1994, p.70) apud Berbel (1998), em pesquisa realizada com professores do
curso de Medicina Veterinaria da Universidade Estadual de Londrina (UEL), constatou que se
espera que os estudantes universitarios sejam:

interessados, estudiosos, dedicados, assiduos e demonstrem ter iniciativa. (...) que participem
ativamente das aulas tedricas e préticas e procurem complementacdo em bibliografia
recomendada. (...) que sejam responsaveis, muito inteligentes, educados, e além dessas
qualidades, assimilem bem o que é ensinado.
A autora citada afirma, ainda, que essas caracteristicas, indicadas pelos professores
para 0s estudantes universitarios, sdo expectativas idedizadas, pois, “as caracteristicas

atribuidas por eles ao bom aluno nem sempre sao desenvolvidas pela Universidade” e que

tem sido verificado através de pesquisas que o trabalho escolar se pauta na
transmiss@o/aquisicdo de conhecimentos ou técnicas, ou sga, o trabaho do dominio
cognitivo do auno. Assim, parece ser um tanto contraditério os professores gerarem a
expectativa de terem alunos com aquel as caracteristicas, sendo que a Universidade pouco faz
para desenvolvé-las. Entdo o aluno teria que vir pronto para a Universidade, repleto de
virtudes e de atitudes positivas, para ser considerado bom aluno (MACHADO, 1994, p.72
apud BERBEL, 1998).

Essa constatacdo € mais evidente quando se compara o grau de conhecimento e
desenvolvimento cognitivo de alunos de faculdades particulares com os das grandes
universidades publicas do pais, onde existe uma grande diferenca do conhecimento prévio dos
alunos, principalmente ocasionado pela qualidade do ensino fundamental e médio que a
maioria dos universitarios de instituigdes publicas receberam, que os deixam mais bem
preparados para assimilar o contetido transmitido no ensino universitario tradicional.

Muitos professores de ensino superior afirmam que uma das grandes diferencas entre

as faculdades particulares e as grandes universidades publicas € o grau prévio de
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conhecimento dos alunos que cada uma recebe, existindo na boa parte das faculdades
particulares alunos com grau desde “A” até “Z” (conceitos que seriam uma referéncia bem
humorada as avaliagGes concedidas na avaliacéo realizada pelo Ministério da Educacéo por
meio do antigo Prov&o).

Ja as universidades publicas, devido ao processo seletivo, por serem gratuitas e por
algumas serem consideradas centros de exceléncia em ensino e pesquisa, acabam tendo alunos
com dominio cognitivo mais apurado e desenvolvido.

Pires (2004) ressalta, com preocupagdo, o aumento de certificados de conclusdo do
segundo grau, o que deveria ser comemorado. Porém, ndo ha o que se comemorar quando se
analisa a efetiva formagdo dos alunos, que na maioria dos casos estdo despreparados para o
ensino superior.

Ainda segundo o citado autor (PIRES, 2004, s.p.):

0 numeroso conjunto de jovens portadores de certificados de segundo grau esta apenas
comecando a mostrar seus efeitos. No mercado de trabalho, as habilidades minimas
esperadas da formagcdo média j& comecam a se mostrar insuficientes. No sistema
universitario, principalmente na sua por¢do privada, dotada de critérios muito mais frouxos
de seleco, os professores ja se deparam quotidianamente com o problema: muitos alunos, as
vezes a maioria das turmas, semi-afabetizados, com dificuldades de raciocinio,
completamente avessos a leitura, enredados pelos velhos e despropositados sistemas de
memorizacdo como base do conhecimento, indiferentes aos chamados a postura reflexiva e
investigadora, passivos, apéticos, perdidos.

Além disso, em pesquisa desenvolvida por Moreira (1994, p. 97 e 99) apud Berbel
(1998), com os aunos que tiveram as melhores médias no curso de Medicina da UEL, pode-
se constatar que esses alunos ndo possuem um método de estudo especifico, estudando como
podem ou sabem e como puderam desde o 22 grau, sendo apresentadas as seguintes situagdes:

— o auno M disse que sempre estudava sd na véspera. Tinha o acompanhamento dos pais
sim e raramente estudou em grupo. Como método de estudo, usava a memorizacao:
‘para memorizar eu tinha que andar e falar alto. Agora ndo fago mais isso(...). E ficar

sentado, lendo e relendo, nem escrever eu escrevo’.

— o aduno L (..) buscava sempre mais dois ou trés livros além do indicado na escola.
Estudava bastante e por sua prépria conta (...). O trabalho de grupo lhe atrapalhava. Se
estivesse sozinho ia mais répido. No 2° grau estudava muito escrevendo, resumindo,
mas levava muito tempo. Depois que entrou na Universidade, ndo tem tempo paraisso e

como tem dificuldade para gravar, entdo |é a mesma coisa varias vezes: 1€ 3, 4, 5 vezes.

— quanto ao estudo em grupo, dos cinco entrevistados, trés manifestaram ndo apreciar, por
baixar seu nivel de concentragdo e aproveitamento. Um deles aprova o estudo em grupo

guando o0 assunto é de exatas e outro quando é para aulas préticas.
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Em contraste com as situacfes descritas, 0 mercado e a sociedade de umaforma geral,
cada vez mais procuram profissionais com habilidade de resolver problemas, de conseguirem
se virar sozinhos e, principamente, de se relacionar com outras pessoas e de trabalhar em
grupo.

Atualmente, grandes e médias empresas investem muito no processo seletivo de novos
funcionérios, que com freqiiéncia utilizam metodologias de dindmica em grupo e avaliam,
além do conhecimento técnico de sua area, a capacidade reflexiva, critica, de relacionamento

interpessoal e comportamento ético.

Porém, a maioria das universidades e faculdades ndo estimula assiduamente essa nova
realidade do mercado e as novas exigéncias da sociedade, ndo preparando de forma efetiva
seus alunos. 1sso pode ser constatado pelo receio, e em alguns casos do medo, que muitos
recém-formados tem do mercado de trabalho, e a maioria se pergunta se realmente esta

preparado para atuar na sua profissao.

Uma forma de diminuir esse receio € pela realizacdo de estégios em empresas,
geralmente no Ultimo ano ou semestre do curso. Contudo, sera que € necessario esperar
praticamente todo o curso para colocar o aluno em contato com a realidade profissional? N&o
serd um dos motivos do elevado nimero de desisténcias de universitérios nos primeiros anos

do curso, falta darelacéo entre conteido e a realidade profissional ?

E essa a discussio de muitos educadores entre a educagdo tradicional, de transmissio
de contelido, com o professor como centro do processo ensino-aprendizagem, e a educagdo
participativa ou construtivista, em que o aluno € colocado a pensar, a resolver problemas, a

buscar solugdes, em suma no centro do processo educacional.

Ja Mizukami (1986) apresenta cinco diferentes abordagens para ensino de uma forma
geral: abordagem tradicional; abordagem comportamentalista; abordagem humanista;
abordagem cognitiva; e abordagem sbcio-cultural.

Segundo Mizukami (1986), a abordagem comportamentalista seguiria a corrente dos
Associacionistas, de Condicionamento, de E-R (Estimulo — Resposta). A abordagem
humanista a Teoria da Gestalt e psicologia fenomenol égica, com énfase para os trabalhos de
C. Rogers. A abordagem cognitiva seguiria os trabalhos da corrente da Psicologia Genético-
Cognitiva, principalmente, associada a Piaget. E a abordagem socio-cultural enfatizada
especiamente pel os trabal hos de Paulo Freire.

As abordagens classificadas por Mizukami (1986) como comportamentalista,

humanista e cognitiva ja foram descritas anteriormente no presente texto.
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Em relacdo a abordagem tradicional, Mizukami (1986) afirma gque esta abordagem néo
se fundamenta implicita ou explicitamente em teorias de aprendizagens empiricamente

validadas, mas sim em uma pratica educativa e na transmissao ao longo dos anos.

Segundo Bordenave (1998), a educacdo tradicional tem como funcdo formar a
personalidade e transmitir a cultura. Porém, essas fungdes ndo sdo mais suficientes na
educacdo moderna, devido as seguintes razdes apontadas pelo autor:

— atua ceticismo com relacdo as instituicdes racionais, provocado pela importancia e
esperanca que a humanidade colocou na racionaidade e nas instituicdes sociais,
porém, a ciéncia ndo conseguiu evitar os varios problemas mundiais do século
passado, tais como guerras, fome, entre outras catastrofes. Como consequiéncia, “hoje
€ mais aceita uma pedagogia que, mais que ensinar respostas, ensina a perguntar”;

— mudanca do conceito de cidadania pela ateracdo do papel do Estado, pois,
antigamente o Estado era paternalista e assistencialista, responsavel pelos planos de
desenvolvimento e sua execucdo, pelos bons servigos de salde e educacdo, pelas
grandes empresas estratégicas. Nesse contexto, cidadania correspondia a pagar
impostos e votar nas elei¢des, mas atualmente a sociedade civil percebeu que o Estado
ndo supre suas necessidades e comegou a exigir uma participagdo mais efetiva na
gestéo publica, mudando desta forma a defini¢do de cidadania. “ Conseglientemente, a
educacdo teve que ampliar sua fungdo de formar profissionais para passar a formar
cidadaos participantes’.

— velocidade das mudancgas na sociedade provocadas pela tecnologia, ocasionando a
necessidade de constantes adaptacOes e atualizacbes na formacdo das pessoas, por
isso, a educacdo ja ndo pode mais se basear na transmissdo de contetidos que ficam
rapidamente obsoletos. Face a uma realidade que aumenta a cada dia sua
complexidade e variabilidade, necessita-se uma educacéo capaz de formar pessoas
flexivels, inovadoras, de mente aberta, que ndo vejam as coisas somente em branco e

preto, mas em todas as tonalidades do cinza.
Parareforcar essas idéias, Berbel (1998) afirma que:

em tempos em que adquirir informagdes se tornou tdo simples e rapido, através dos recursos
tecnol 6gicos ja disponiveis, a educacdo formal, intenciona e sistematizada, para cumprir sua
finalidade social precisair além da transmissdo, precisa instrumentalizar o ser humano para

viver em seu meio através do desenvolvimento de atitudes de cidadania e de habilidades de

pensamento mais complexas.
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Para Mizukami (1986, p. 8), 0 ensino tradicional esta centrado no professor e 0 aluno é
um agente gue recebera informagdes e executara prescricdes determinadas por autoridades
superiores, que decidiram ser as mais importantes e Uteis, ou sgja, 0 aluno € um receptor
passivo que repleto de informagdes necessérias podera repeti-1as e aplicé-las na sua profissao.
Considera, também, o adulto como “um homem acabado, ‘pronto’, e o aluno um ‘adulto em

miniatura’, que precisa ser atualizado”.

O diploma pode ser entendido como instrumento de hierarquizacdo dos individuos de
uma sociedade, fundamentada no saber, no conhecimento. A partir dessa situacéo, pode-se
supor que as experiéncias e aquisicdes das geracdes adultas sdo as condi¢bes fundamentais
para o desenvolvimento e sobrevivéncia das geracdes mais novas (MIZUKAMI, 1986).

Bordenave e Pereira (2002) distinguem dois tipos basicos de educacdo: a educacéo
“bancéria’ ou “convergente’ e a educacdo “problematizadora’ ou “libertadora’, sendo esta

ltima do tipo construtivista, abordada anteriormente.
Segundo os autores citados (p.10), a educagdo bancéria apresenta as seguintes caracteristicas:

—  estd baseada na transmissdo do conhecimento e da experiéncia do professor;

— atribui umaimportancia suprema ao ‘ contelldo da matéria e, conseqlientemente, espera
gue os alunos o absorvam sem modificacfes e o reproduzam fielmente nas provas;

— seu objetivo fundamental é produzir um aumento de conhecimentos no aluno, sem
preocupar-se com ele como pessoa integral e como membro de uma comunidade;

— como consequéncia natural, o aluno € passivo, grande tomador de notas, eximio
memorizador, prefere mangar conceitos abstratos a resolver de forma origina e

criadora problemas concretos da realidade em que vive.

A figura 2 apresenta ilustragdo humorada da educacéo “bancaria’ ou “convergente”.

Figura 2: Educacdo “bancaria’ ou “convergente” (adaptado de BORDENAVE; PEREIRA,
2002).
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Ja a educacdo “problematizadora’ ou “libertadora’ apresenta os seguintes pontos

fundamentais, segundo Bordenave e Pereira (2002, p. 10):

uma pessoa so conhece bem algo quando o transforma, transformando-se ela também no
processo;

a solucdo de problemas implica na participacéo ativa e no didlogo constante entre alunos
e professores. A aprendizagem é concebida como resposta natural do aluno ao desafio

de uma situag&o-problema;

a aprendizagem torna-se uma pesquisa em gque o aluno passa de uma visdo ‘sincrética
ou global do problema a uma visdo ‘analitica’do mesmo — através de sua teorizacdo —
para chegar a uma visdo ‘sintes€’ provisoria, que equivale a compreensdo. Desta
apreensdo ampla e profunda da estrutura do problema e de suas conseqiiéncias nascem
‘hipdteses de solugdo’ que obrigam a uma selecdo das solugdes possiveis mais viaveis.

A sintese tem continuidade na préaxis, isto €, na atividade transformadora da realidade.

A figura 3 apresenta um esquema idealizado da educacéo “ problematizadora’ ou

“libertadorad’.

Teorizag&o
Pontos-Chave Hipotese
A de solucédo
( \
|
~ y
Observacdo da L
: Aplicacéo
realidede arealidade

(problema)
eiQY .
REALIDADE

Figura 3: Educacdo “problematizadora” ou “libertadora’ (adaptado de BORDENAVE;

PEREIRA, 2002).

Nesse contexto, Berbel (1998, p. 24-25) destaca alguns pontos-chave para a escolha de

uma metodologia de ensino por um professor, que S&o as seguintes:

para o professor fazer uso de uma metodologia de ensino, o primeiro passo é conhecer
suas caracteristicas — sua justificativa, suas etapas, suas implicacfes, etc. A melhor
forma de conhecer é vivenciar o processo, para poder refletir sobre sua utilidade, a
relacdo teorialpratica nela presente e encontrar as suas proprias razdes para dedicar pela
importancia e possibilidade ou ndo de utilizagdo com seus alunos;

€ importante reconhecer que as formas de ensinar tém conseqliéncias que vao além da
aprendizagem de um conjunto de informacfes, sejam tedricas sgjam préticas. Elas

estabelecem um estilo de interagdo do professor com seus alunos, dos aunos e
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professores com 0s conhecimentos e com o mundo, possibilitando experiéncias que

podem servir parainfluenciar outras situacdes da vida dos préprios sujeitos.

— toda metodologia de ensino, para ser utilizada, deve ser organizada, levando-se em
conta as condi¢des reais de tempo, local, nivel de aprendizagem dos alunos e
principalmente as possibilidades de sua participacdo efetiva, de modo a se obter o
resultado desgjado. Paraisso, e dessa maneira, resguardada sua orientacdo basica, o uso
deve ser flexivel para permitir a sua apropriacéo pelas pessoas e 0 a cance dos objetivos
pretendidos.

— amudanga naforma de o professor trabalhar com seus alunos implica esforco adicional
a0 ja empreendido para agir como de costume, principalmente se ainda segue as formas
tradicionais de transmissdo e recepcdo de informagdes. Esse esforgo adicional solicita
do professor uma ampliacéo da compreensdo dos fundamentos tedrico-metodol 6gicos
do ensino, que contam com explicagdes filosdficas, politicas, psicoldgicas, histéricas,
etc.

— 0 Ensino Superior no Brasil tem objetivos relacionados ao preparo do homem (jovens
adultos e adultos mais maduros) para a vida em sociedade. Volta-se para a preparacdo
profissional, para a construcdo e re-construcéo do saber, para o preparo do cidaddo e sua
participacdo na construcdo de uma sociedade justa, livre e desenvolvida. Nesse
caminho, os problemas sdo cada vez maiores e precisam ser enfrentados e resolvidos
racional e criativamente, individual e coletivamente. HA que se buscar formas de
trabalhar com os aunos de modo apropriado, respeitando-lhes suas caracteristicas
essenciais e proporcionando-lhes o desenvolvimento de atitudes, habilidades, e

aquisic@o de conhecimentos compativeis com os objetivos do Ensino Superior.

— a desvalorizagdo politico-econdmica da educagdo em nossa sociedade € um desafio
constante e bastante forte para todo professor compromissado com sua profissdo, no
sentido de empreender um trabalho de superacéo de toda a falta de condi¢bes a que €
submetido. Ele é provocado a contrariar a maré e lancgar-se persistente e criativamente
na luta politica e pedagbgica para conquistar 0 reconhecimento social do sentido
construtivo da educag@o na vida do homem e de toda a sociedade, assim como a sua

prépriavalorizagdo profissional.

4.3.1. Métodos Participativos de Ensino

4.3.1.1. Problem Based Learning (PBL - Aprendizado Baseado em Problemas)

O PBL é uma metodol ogia de ensino problematizadora que vem sendo utilizada, desde
a década de 1970, nos curriculos de véarios cursos de graduacdo nos Estados Unidos da

América, Canada e paises da Europa, inicialmente na area de salde, na qual a habilidade de
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resolver problemas é essencial para o desenvolvimento profissional, e mais atuamente nas
areas de engenharia, educacdo, administracdo, entre outras.

O PBL foi iniciamente adotado pelas faculdades de medicina de McMaster, no
Canada e de Maastricht, na Holanda. Nos Estados Unidos da América, nos ultimos anos,
varias universidades tém adotado esse método de ensino, principamente na area da salde
(Universidades do Albuquerque, de Havard, do Hawai, entre outras), como também na Africa
do Sul, Asiae América Latina (UEL, 2000; WILKERSON; GIJSELAERS, 1996).

Na area das ciéncias humanas (Faculdade de Economia da Universidade de
Maastricht) e em algumas faculdades de engenharia dos Estados Unidos da Ameérica, o
método PBL também tem sido adotado (UEL, 2000).

O PBL usa o estudo de problemas como forma de ensino-aprendizagem, no qual o
aluno é responsavel pela resolucdo de uma situagdo prética, sendo os conceitos apresentados
conforme a necessidade (FAMEMA, 1999).

Segundo Unifesp (2000, s.p.), o PBL:

promove o desenvolvimento da habilidade de trabalhar em grupo, e também estimula o
estudo individual, de acordo com os interesses e o ritmo de cada estudante. O aprendizado
passa a ser centrado no aluno, que sai do papel de receptor passivo, para 0 de agente e
principal responsavel pelo seu aprendizado. Os professores que atuam como tutores (ou
facilitadores) nos grupos tém a oportunidade de conhecer bem os estudantes e de manter

contato com eles durante todo o curso.

A metodologia é baseada no estudo em grupo, no qual deve haver um lider, que
organiza as discussdes dentro do grupo, e um secret&rio, que anota todas as observactes
feitas.

O PBL é baseado em sete passos (UNIFESP, 2000; WILKERSON; GIJSELAERS,
1996; STEPIEN ET AL, 2000):

1) Esclarecimento dos termos dificeis. identificagdo das palavras, expressdes e termos
técnicos que ndo foram entendidos ou que geraram davidas. O grupo de estudo formado
deve tentar tirar as duvidas dos colegas, caso isso ndo sgja possivel, o significado do
termo deve ser incluido nos objetivos de aprendizado, que deve ser buscado junto a
bibliografias ou ao professor;

2) Listagem dos problemas: identificacdo e definicéo dos problemas a serem entendidos
e explicados, sem procurar sua causa e consequiéncia, ou sgja, deve-se somente preparar

uma listagem dos problemas;
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3) Andise dos problemas (“brainstorm”): primeiramente deve-se discutir o0s
conhecimentos prévios do(s) grupo(s) apontados na primeira etapa, e posteriormente,
devem ser apresentadas informagOes consideradas relevantes para o entendimento do

problema;

4) Preparacdo de resumo das etapas anteriores. resumir a discussdo, relembrando os
problemas listados, as hipGteses diagndsticas levantadas e as contribuigdes dos

conhecimentos prévios, pros e contras;

5) Formulagdo dos objetivos do aprendizado: diante dos problemas listados, e apos a
primeira discussdo, que foi baseada nos conhecimentos prévios, identificam-se pontos
de duvidas, ou sgja, assuntos ou temas que precisam ser estudados com mais detalhe
para subsidiar a resolugdo dos problemas. Deve-se formular os objetivos com base no
problema, sem tentar estudar tudo sobre o0 assunto, sendo que € o grupo que deve decidir
0 que deve ser estudado. Claro que se algum aluno quiser estudar algo especifico, fica
a0 seu critério;

6) Busca de informacdes. a busca de informacfes e os estudos devem ser realizados
individualmente. O professor pode indicar uma bibliografia bésica, mas os aunos
devem buscar outras fontes de informagdes. Deve-se trocar informagdes das fontes
bibliogréficas com o resto;

7) Retorno, integracéo das informagdes e resolucdo dos casos: 0 objetivo da segunda
reunido tutorial é integrar as informagdes trazidas para resolver o caso. O professor ira
fazer as intervengdes necessarias no sentido de esclarecer quaisquer pontos duvidosos e

errados.

4.3.1.2. Metodologia da Problematizacéo

A Metodologia da Problematizacéo foi apresentada pela pesquisadora e professora
Neusi Aparecida Navas Berbel, em trabalho publicado na Revista Semina, em outubro de
1995 (BERBEL, 1995).

Segundo Berbel (1998, p.19), a metodologia em questéo foi desenvolvida pela:
constatagdo da predominancia da Pedagogia da Transmissdo no Ensino Superior, 0 que
caracteriza um ensino centrado no professor e no seu saber a0 invés da aprendizagem do
aluno, sendo uma metodologia de ensino aternativa e inovadora, com grande potencial
pedagdgico para preparar o futuro profissional e cidaddo, requerido para uma sociedade em

rapidas transformages.
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Note-se que a solucéo de problemas sociais, econdmicos e politicos da sociedade
brasileira e da regido em que a instituicdo de ensino esté inserida é prevista na nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Naciona (LDB — Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996).

Porém, a referida autora afirma que a idéia ndo & anular ou ignorar a importancia que
tem a exposicao em diversas situagOes de ensino, e sSim diminuir Seu uUso Ou Seu uso exclusivo,
pois, para um grande nimero de professores essa € a Unica possibilidade e forma de ensinar.

A metodologia da problematizacéo foi desenvolvida e bastante aplicada por grupo de
pesquisa liderado pela referida pesquisadora e sua orientada de doutorado Maria Jilia
Giannasi.

Na tese de doutorado desenvolvida pela pesquisadora Maria Jilia Giannasi, eém curso a
distancia via internet sobre Geréncia de Servigos de Informagdo, a Metodologia da
Problematizacdo foi testada e avaliada formamente, seguindo uma metodologia cientifica
(GIANNASI; BERBEL, 1999).

A citada metodologia também foi utilizada para anadlisar o uso da Internet para
prestacéo de servicos de informacéo, mais especificamente, nas areas de vendas e marketing
(FERRARI FILHO, 1999); na reestruturacdo da secdo de periddicos e para avaiar a
percepcdo do usuério sobre o atendimento oferecido pela divisdo de referéncia da Biblioteca
Central da Universidade Estadual de Londrina, por meio do Curso de Geréncia de Sistemas de
Informacdo, via Internet (GIRALDES, 1999; e CRUZ, 1999); ou sgja, a Metodologia da
Problematizacdo pode ser usada tanto para o desenvolvimento de cursos como também para

avaliacdo de servigos e trabalhos.

Segundo Berbel e Giannasi (1999), a Metodologia da Problematizacdo possui cinco
etapas:

— Observagédo darealidade e identificacdo de um problema para estudo/investigacao;

— Definicéo dos pontos-chave que seréo estudados sobre o problema;

— Teorizagao;

— Elaboragdo de hipdteses de solucdo, subsidiadas pelos conhecimentos adquiridos,
associados e discutidos pel os participantes do curso;

— Aplicacdo arealidade, quando se realiza uma acéo concreta transformadora na parcela

darealidade estudada, com os subsidios e convicgdes gerados por todo o estudo.

Segundo Berbel (1995, p.11), a Metodologia da Problematizacdo “possui uma logica

bastante proxima do método cientifico, mas ndo se confunde com ele. Também se assemelha
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em muitos pontos com o0 método de resolucéo de problemas (PBL), mas dele se distingue em

varios pontos importantes”.

A Metodol ogia da Problematizacdo esta sendo utilizada em todos os niveis de ensino,

desde o primeiro grau até em pds-graduacao, seja em cursos a distancia ou presenciais, isso

devido suas caracteristicas de incentivar o potencial intelectual, ético, social e politico em
seus participantes (BERBEL e GIANNASI, 1999).

Segundo Berbel (1995, p.14), a Metodol ogia da Problematizacéo:

mobiliza o potencial social, politico e ético dos profissionais em formacdo. Proporciona a

estes amplas condicBes de relacao teoria-prética. Estimula o trabalho junto a outras

pessoas da comunidade, no local onde os fatos ocorreram. Provoca algum tipo de alteragéo

em todos os sujeitos, mesmo durante o processo, além das possibilidades de aplicacdo das

hipéteses de solugdo. Alunos e professores juntos saem dos muros da Universidade e

aprendem com a realidade concreta. Aumentam as chances de estimular nos alunos uma

postura de cidadaos mais conscientes, criticos e comprometidos com o seu meio.

Nesse sentido, a metodologia da problematizacdo possibilita a integracdo dos trés

eixos fundamentais do ensino superior, 0 ensino, a pesquisa e a extensdo, pois, define a

resolucdo de problemas identificados pelos alunos no seu contexto social como base da

aprendizagem, a pesquisa como forma de buscar solugdes para esses problemas e, em muitos

casos, a divulgacéo e a aplicacdo dessas solugdes na sociedade em que se insere. Desta forma,

as ingtituicdes de ensino superior podem alcancar as finalidades da educagéo superior definida

na LDB, de forma mais integrada e com a disponibilizacdo adequada de recursos e esforcos,

conforme discutido anteriormente.

Segundo Bordenave (1998, p.7), a Metodologia da Problematizacdo € um método de

ensino construtivista e, como tal, apresenta os seguintes principios fundamentais:

parte-se da realidade, com a finalidade de compreendé-la e de construir conhecimento

capaz de transforma-la;

utiliza-se 0 que ja se sabe sobre a realidade (contetidos), ndo como algo absoluto e
definitivo nem como um fim em si mesmo, mas como subsidio para encontrar novas

relacfes, novas ‘verdades', novas solugoes,

0s protagonistas da aprendizagem sdo 0s préprios aprendentes. Por isso acentua-se a

descoberta, a participacdo na acdo grupal, a autonomia e a iniciativa;

desenvolve-se a capacidade de perguntar, consultar, experimentar, avaliar,

caracteristicas da consciéncia critica.

Os métodos construtivistas baseiam-se em trés importantes processos sociais. 0

processo da pesquisa, do plangjamento e da solucdo de problemas; sendo que todos esses

processos S0 iniciados por uma situagdo que causa questionamento. Em resposta a esse
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questionamento é necessario: formar um quadro conceitual, que permite a andise tedrica;
formular hipoteses orientadoras; colher dados relevantes; e chegar a uma sintese ou solucéo
gue envolve algum tipo de transformacéo da realidade (BORDENAVE, 1998).

Nesse sentido, a Metodol ogia da Problematizacdo tem caracteristicas de aplicabilidade
e atualidade, que apresentam aplicagdes em todos os setores da vida social, enquanto que o
processo educativo tradicional tem problemas por sua insuficiéncia para enfrentar situaces da
realidade (BORDENAVE, 1998).

Um exemplo desta situag@o é o que esta acontecendo na &rea de enfermagem, na qual,
segundo Bordenave (1998), era dada énfase na abordagem curativa quando se tratava de
salde, ou sgja, a educacdo dos enfermeiros era baseada em locais onde as doencas poderiam
ser tratadas e curadas, tais como hospitais e clinicas. Porém, atualmente houve uma mudanca,
ganhando importancia a abordagem preventiva, na qual a salde refere-se ao bem-estar fisico,
mental e socia do individuo, da familia e da comunidade, evitando que as doengas ocorram.
A educacdo tradicional ndo € capaz de formar enfermeiros que saibam trabalhar com a
comunidade na prevencdo de doencas, que envolve componentes como esgotos, a agua nao
contaminada, moradia adequada, a educagdo, entre outros fatores ambientais.

Segundo Bordenave (1998), mesmo a Metodologia da Problematizacdo apresentando
uma série de vantagens na abordagem de assuntos praticos e da realidade, ndo esta imune de
resisténcias no contexto educacional, seja pelo preconceito ou pelo conservadorismo de certos

docentes.
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Capitulo

5. Metodologia

O presente capitulo apresenta os fundamentos metodol 6gicos seguidos para atingir 0os
objetivos estabel ecidos pela pesquisa e para verificagdo da hipotese, sendo descritas as etapas
de trabalho, os métodos e técnicas usados para se obter os resultados e a base tedrica em que

se embasou a metodologia.

Como citado anteriormente, foram aplicados dois instrumentos de coleta de dados
distintos, os questionarios ex-ante e ex-post, complementados por andlise reflexivo-critica do
professor/pesquisador. Métodos esses que possuem forte cardter interpretativo, tanto pela

percepcao dos alunos, como pela andlise do professor sobre a metodologia de ensino usada.

Ja para obter os dados referentes ao objetivo secundario da pesquisa, foi realizado
levantamento nos sites das institui¢cdes de ensino superior que oferecem cursos de graduagéo
em Engenharia Ambiental e no banco de dados do INEP/MEC (Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeirado Ministério da Educaco).

Com afinalidade de compreender o caso estudado, pelo enfoque interpretativo, em sua
integridade e complexidade, Sacristan e Gomez (1998, p. 109) propdem 0s seguintes
procedi mentos metodol 6gi cos:

- A observacdo participativa e a observacdo externa. O que supde prolongadas
permanéncias do ou dos investigadores no meio natural, observando, participando,
diretamente ou ndo, na vida da aula, para registrar os acontecimentos, as redes de
condutas, 0s esquemas de atuacdo comuns ou singulares, habituais ou insélitos. A
observacdo no campo parece imprescindivel para ir além das meras verbalizagdes
sobre 0 pensamento ou a conduta, detectando o reflexo na préatica das
representactes subjetivas.

- A entrevista com os diferentes segmentos ou grupos diferenciados que participam
na vida da aula. Seu objetivo prioritario é captar as representacdes e impressdes
subjetivas, mais ou menos elaboradas dos participantes, a partir de sua prépria
perspectiva. Os diferentes modos e tipos de entrevista, mais ou menos estruturados

e elaborados, pretendem indagar nas diferentes representagtes, no pensamento e
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nas atitudes, superando as verbalizagdes imediatas e habituais, buscando os pontos
criticos, as teorias implicitas, as proposicfes latentes, os processos contraditorios
nas proprias crencas e esquemas mentais, bem como nas relagdes entre o

pensamento e os modos de sentir e 0 pensamento e os modos de atuar.

- A triangulagdo, a comparacgdo plural de fontes, os métodos, as informacfes, 0s
recursos. Seu objetivo € provocar atroca de pareceres ou a comparacdo de registros
ou informagdes. Comparar as diferentes perspectivas dos diversos agentes com as
quais se interpretam os acontecimentos da aula € um procedimento indispensavel,
tanto para aclarar as distor¢fes e tendéncias subjetivas que necessariamente se
produzem na representacdo individual ou grupal da vida cotidiana da aula, como
para compreender a origem e processo de formacdo de tais representacOes
subjetivas. Além disso, oferece aos alunos/as, professores/as e investigadores a
possibilidade de relativizar suas proprias concepcdes, admitir a possibilidade de
interpretaces distintas e inclusive estranhas, enriquecer e ampliar o dmbito da

representacdo subjetiva e construir mais criticamente seu pensamento e sua agéo.

-  Como apoios a estes procedimentos basicos sdo utilizados intensamente
instrumentos de registro e relato de dados, reflexfes, impressdes e acontecimentos:
o diério de campo, no qual costumarse registrar, sem excessiva preocupacao pela
estrutura, ordem e esquematizacdo sistemética, a corrente de acontecimentos e
impressdes que o investigador observa, vive, recebe e experimenta durante sua
estada no campo, neste caso a escola e a sala; o diério do investigador, onde, de
formamais calma, ordenada e sistemética, se organizam os dados e se expressam as
reflexdes sobre os mesmos, elaborando as impressdes e propondo as futuras linhas
de observacdo e os focos probleméticos de andlises que se consideram mais
relevantes; registros técnicos. gravacdes em video e audio para reter, adém da
prépria lembranca seletiva do investigador, reflexos da realidade observada ou das
representacOes indagadas através da entrevista. Tais registros sdo de um valor
inquestionavel, ndo apenas para ampliar as observagdes do investigador e facilitar o
processo de andlise e redlizagdo do informe, mas também para servir de
comparagcdo nos processos de triangulagdo com os estudantes e docentes. Séo
também essenciais como pistas de revisdo para comprovar 0s processos seguidos
pelo investigador, permitindo-lhe analisar a correcdo do préprio processo de
investigacao.

Entretanto, destaca-se que esses procedimentos metodol 6gicos propostos pelos autores
citados foram adotados parcialmente na presente pesquisa, considerando-se, em especial, a
observagdo participativa, 0 levantamento da percepcdo dos diferentes segmentos que
participaram na vida da aula e a posterior discusséo do pesquisador com esses diferentes

segmentos.
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Vale ressaltar, ainda, para compreensdo da metodologia, que a pesquisa também foi
realizada com intuito de subsidiar discussdes futuras sobre novos métodos de ensino que
podem ser usados nos cursos superiores da area de meio ambiente, em especial, para 0s

associados a Engenharia Ambiental.

5.1. ETAPAS DA PESQUISA
A pesquisafoi desenvolvida em seis etapas principais, buscando-se atingir os objetivos
propostos e verificar os pressupostos do trabaho, que séo as seguintes:
- 1% Etapa: contextualizacdo dos Temas de Estudo e da Situacdo dos Cursos Superiores
de Meio Ambiente;
- 2% Etapa elaboracdo e desenvolvimento das situagdes problematizadoras para
aplicacdo nas disciplinas;
- 3% Etapa: elaboragdo e aplicacdo de questiondrio inicial (ex-ante) e sobre o perfil dos
alunos;
- 4% Etapa: aplicacdo das situagdes problematizadoras nas disciplinas escol hidas;
- 5% Etapa: elaboracdo e aplicagdo do questiondrio final (ex-post);
- 6% Etapa: andlise reflexiva-critica do professor/pesquisador e dos questionarios.
A seguir sd0 apresentadas essas etapas, descrevendo as atividades que foram
realizadas e os métodos e técnicas usados para obtencdo e andlise dos resultados.

5.1.1. — 12 Etapa: Contextualizacdo dos Temas de Estudo e da Situacdo dos Cursos
Superiores de Meio Ambiente

O ponto de partida pesquisa foi aidéia de se estudar os problemas existentes no ensino
superior sobre a relagcdo entre esforco docente e aprendizagem efetiva dos alunos, com
aplicacdo em cursos de graduacdo em Engenharia Ambiental, conforme premissas ja
discutidas anteriormente.

Nesse sentido, a pesquisa foi iniciada pela realizacdo de revisdo bibliogréfica
preliminar, para subsidiar a escolha da metodologia de ensino que mais se adequava ao perfil
profissional do engenheiro ambiental. Isto &, as habilidades exigidas pelo mercado de trabalho
atual, que estéo relacionadas a: saber trabalhar em equipe; saber se relacionar; saber se
posicionar em casos problematicos; saber solucionar problemas; saber se expressar de forma

oral e escrita; ter senso critico; aém, é claro, das habilidades inerentes a profissao.
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A partir dessa revisdo da literatura, foi escolhida a metodologia de ensino superior
denominada de problematizacdo. Como ja foi descrito, existem dois enfoques basicos dessa
metodologia, contudo, na pesquisa, foi usada uma mescla desses dois enfoques, que sera
detalhado mais adiante.

Logo em seguida, foram escolhidas as instituicbes de ensino superior para O
desenvolvimento do estudo, que foram as seguintes. o Centro Regional Universitéario de
Espirito Santo do Pinhal (UNIPINHAL), situada na cidade de Espirito Santo do Pinhal (SP); e
a Faculdade Municipal Professor Franco Montoro (FMPFM), localizada em Mogi-Guagu
(SP).

A escolha dessas ingtituicbes de ensino foi fundamentada em quatro argumentos
basicos. devido ao pesquisador ser professor das instituicdes na época de desenvolvimento do
estudo; pelos cursos terem publico-alvo bastante semelhante, seja pela proximidade das
cidades de Mogi-Guagu e Espirito Santo do Pinhal, como pelo contexto social e educacional
de origem dos alunos; pelo UNIPINHAL ser uma instituicdo privada e a FMPFM ser publica;
e, finalmente, pelo curso oferecido pelo UNIPINHAL ser noturno e o da FMPFM ser diurno.

O pesquisador escolheu trés disciplinas, das quais era responsavel, para aplicacdo da
metodologia: Poluicio da Agua e do Solo (72 semestre) e Técnicas de Avaliaggo de Impactos
Ambientais (8° semestre) do UNIPINHAL ; e Monitoramento da Qualidade da Agua e do Ar
(4° ano) da FMPFM. Foram escolhidas trés disciplinas para se obter um niimero de respostas,
junto aos alunos participantes, acima de 15%, além de possuir informacfes sobre a aplicacdo

da metodol ogia da problematizacdo em duas diferentes instituicdes de ensino superior.

Essas disciplinas tém forte fundamento profissionalizante e sdo de expressiva
importancia para a atuacdo do engenheiro ambiental, apresentando também contelido
programatico que se inter-relacionam, caracteristicas que favorecem a aplicagdo da
metodol ogia proposta.

Estabelecidas a metodologia de ensino, as instituicdes e as disciplinas, foi realizada
ainda nessa etapa, uma revisao bibliografica detal hada sobre teorias da educacéo e os métodos
participativos de ensino, com especial atencédo, para o PBL (Problem Based Learning) e a
Metodol ogia da Problematizagéo.

Portanto, etapa abordou dois temas principais. a relacdo ensino-aprendizagem da
metodologia da problematizacdo e topicos de engenharia ambiental usados para

desenvolvimento das situagdes problematizadoras nas disciplinas escol hidas.
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A revisdo bibliografica sobre os temas da area ambiental teve como finalidade definir
0 sequenciamento de topicos, o conteldo tedrico e as formas de abordagem gue seriam
utilizadas para o desenvolvimento das disciplinas, considerando os programas de ensino, os
quais sdo apresentados nas tabelas 5, 6 e 7. Esse contelido ndo é apresentado no presente
texto, por ndo estar relacionado com o objetivo da pesquisa e, sim, ser um material de auxilio
no desenvolvimento das disciplinas. Também teve a finalidade de reunir os trabalhos, artigos
e estudos mais importantes sobre cada tépico, para estabelecer as bibliografias basicas que

foram usadas nas disciplinas.

Além disso, foi efetuado um levantamento e andlise de dados sobre os cursos
superiores da area ambiental existentes no Brasil, em sites de institui¢des de ensino que
oferecem cursos nessa area e no banco de dados do INEP/MEC (Instituto Naciona de Estudos
e Pesguisas Educacionais Anisio Teixeira do Ministério da Educacdo). A finalidade foi de
contextualizar a situacao atual desses cursos, que apresentam muitas controveérsias e davidas,
em especial, relacionadas as atribuigdes profissionais. Esta atividade esta relacionada ao

objetivo secundério da pesquisa.
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Tabela 5: Programa de ensino da disciplina Poluicio da Agua e do Solo do UNIPINHAL.

Fontes de poluicéo dos solos e das &guas superficiais e subterraneas. Tipos de contaminantes e suas principais caracteristicas. Técnicas diretas e indiretas de investigacdo de areas contaminadas. Diagnostico ambiental e monitoramento de areas

Ementa:
contaminadas. Remediacdo de areas contaminadas: processos fisicos, quimicos e biolégicos. L egislacéo relativa a padrfes de qualidade de solos e das aguas.
A disciplina objetiva apresentar as principais metodologias e tecnologias relacionadas ao diagndstico e saneamento ambiental de areas contaminadas, considerando solos e as aguas superficiais e subterraneas. Aborda também conceitos béasicos dos
Objetivos: temas solos e aguas superficials e subterréneas, além das legislaces estaduais e federais sobre 0 assunto. A parte prética da disciplina tem como finalidade desenvolver a capacidade do auno em diagnosticar e avaliar problemas de poluicdo, para
posteriormente estabel ecer propostas de saneamento e monitoramento. As atividades praticas sdo abrangidas por trabalho de campo e estudos de problemas em sala de aula.
1) Introducdo: 5) Técnicas de Diagndstico e Monitoramento Ambiental:
1.1. Conceitos bésicos de contaminacdo, solos e guas superficiais e subterraneas. 5.1. Técnicas diretas de investigacdo (sondagens)
1.2. Ciclo hidroldgico e a &gua subterranea. 5.2. Técnicas indiretas de investigacdo (geofisica)
1.3. A importancia do engenheiro ambiental nos trabalhos de polui¢do e o campo profissional A situacdo das areas 5.3. Técnicas para determinagdo de transporte de contaminantes.
contaminadas no Brasil. 5.4. Mapas de vulnerabilidade a contaminagéo
2)  Poluico das Aguas: 5.5 Mapas potenciométricos
2.1. Ago geologica da agua superficial e subterranea 6) Técnicas para Saneamento Ambiental de Contaminagdes
2.2. A situacdo da agua superficial e subterrénea no Brasil 6.1. Remocao e disposicao de solo contaminado
2.3. Bacias hidrogréficas e aquiferos. 6.2. Pocos de bombeamento
2.4. Parémetros das &guas superficiais: érea de drenagem da bacia, balanco hidrico, escoamento superficial, 6.3. Pogos de injecio de vapor
infiltragc@o, evapotranspiracéo, vazéo, turbidez.
6.4. Bioremediacéo.
. 2.5. Par@metros das &guas subterrneas: porosidade, permeabilidade, condutividade hidraulica (Lei de Darcy) e
Contetdo A .
. fluxo de Agua no subsolo 7) Legislacdo sobre Contaminagéo:
Programti co: '
2.6. Principais bacias hidrogréficas e aguiiferos do Brasil e do estado de Séo Paulo. 7.1. Legislacéo Federdl.
3) Poluicgo dos Solos 7.2. Legislagcdo do estado de S&o Paulo.
3.1. Classificaciio dos solos 7.3. Legislacdo do estado de Minas Gerais.
3.2. Tipos de solos mais susceptiveis A contaminacio 7.4. Peculiaridades dalegislacdo ambiental de outros estados brasileiros.
3.3. Grau de saturaco dos solos 8) Estudo de Problemas de Contaminagéo:
3.4. Formas de remediaco de contaminac&o em solos
4) Tipos de Contaminacdo:

4.1. Poluicdo natural.
4.2. Poluicdo industrial.
4.3. Polui¢do urbana.

4.4. Poluicdo agropastoril .
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5.1.2. — 22 Etapa: Elaboracdo e Desenvolvimento das SituacGes Problematizadoras para
Aplicacdo nas Disciplinas

Inicialmente, foi realizada uma andlise das ementas e dos programas das disciplinas
escolhidas, com a finalidade de se adequar os planos de ensino as situactes
problematizadoras, definindo inclusive um cronograma de aulas, porém, ndo esquecendo e
respeitando seus conteidos programati cos.

Nesse contexto, foram escolhidas duas situacGes problematizadoras para serem
aplicadas nas disciplinas. A escolha dessas situagOes foi motivada: por serem situagoes reais,
0 que deixa o0s alunos mais entusiasmados e motivados a analisar e a buscar solucdes para 0s
problemas; por serem casos nos quais 0 professor/pesquisador participou como técnico
responsavel tendo, portanto, uma vivéncia experiencial, facilitando a preparacéo e conducéo
das mesmas; e, principamente, por se adequarem a todo o conteldo programético das
disciplinas. As situagdes escol hidas foram as seguintes:

- Stuacdo Problematizadora 1: instalacdo industrial de beneficiamento de rochas
ornamentais e de revestimento, com aterro de residuos solidos e tratamento de
efluentes liquidos instalados de forma irregular, correspondendo a um passivo
ambiental; e,

- Stuagdo Problematizadora 2: mineragOes de areia para construgdo civil e argila
vermelha para producéo de tijolos, de cava e leito, ao longo do rio Jaguari Mirim,
local onde existem empreendimentos com lavra em atividade e outros que ainda néo
entraram em funcionamento.

No caso dainstalacdo industrial, foram realizadas modificacGes em relacéo a situagéo
real e em alguns aspectos ambientais, para poderem ser abordados varios topicos associados a
poluicdo da &gua e do solo, a avaiagdo de impactos e ab monitoramento ambiental. Esse caso
foi preparado para ser estudado somente em sala de aula, sem atividades de campo.

Ja em relacdo as mineractes, ndo foi realizada modificacdo na situacdo real, pois, essa
Situagéo problematizadora foi organizada para os alunos realizarem estudos e |evantamentos
“inloco”, relacionados ao diagnostico, avaliacdo e monitoramento ambiental .

Valeressdtar, ainda, que a situacéo problematizadora 1 foi elaborada para ser aplicada
nas disciplinas: Poluicio da Agua e do Solo do UNIPINHAL e Monitoramento da Qualidade
da Agua e do Ar da FMPFM. Ja a situagdo problematizadora 2 foi organizada para a
disciplina Técnicas de Avaliacdo de Impactos Ambientais do UNIPINHAL. Porém, aspectos

comuns as duas situagdes foram discutidos nas trés disciplinas.
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A partir dessas definicbes, foi elaborado o cronograma de aulas para detalhar as
atividades a serem desenvolvidas em cada semana, incluindo as relaces entre as situacdes
problematizadoras e o contelido programético. Esse cronograma € importante e essencial para
organizacdo das disciplinas, para adequar os contelido, a carga horéria e as situaces
problematizadoras, como também, para o acompanhamento pelo professor/pesquisador do
desenvolvimento da pesquisa.

Contudo, foi necessario efetuar ajustes e modificagdes nesse cronograma conforme o
andamento das disciplinas, para adequar essa programacao inicial com o desenvolvimento e

interesse dos alunos.

Destaca-se, ainda, que as disciplinas Poluicdo da Agua e do Solo e Técnicas de
Avaliacéo de Impactos Ambientais tém uma carga horaria total de 72 horas, equivalendo a 4
créditos. E a disciplina Monitoramento da Qualidade da Agua e do Ar tem uma carga de 60

horas, correspondendo também a 4 créditos.

Vale ressaltar que a disciplina Monitoramento da Qualidade da Agua e do Ar é
dividida em dois grandes temas, ou sgja, a questdo da qualidade da a&gua e do solo, que é
abordada no 1° semestre, e a da qualidade do ar, tratada no 2° semestre. Porém, a metodologia

somente foi aplicada na parte da disciplina que trata da qualidade da dgua e do solo.

Os materiais usados como instrumentos complementares organizados e elaborados
pelo professor/pesquisador foram entregues aos alunos, de acordo com o andamento das
disciplinas e da necessidade, e eram compostos por: esquemas do processo industrial; relacéo
de compostos usados na producdo; plantas plani-altimétricas, descricdo de sondagens;
boletins de andlises de &gua, solo e residuo; entre outras informacdes e dados necessarios para
0 desenvolvimento dos estudos.

As situacBes problematizadoras foram desenvolvidas de forma que os aunos
buscassem a maior parte dos conhecimentos tedricos em hibliografias, sendo que foi prevista,
em alguns casos especificos, aintervencao do professor na forma de apresentacéo expositiva.

Os cronogramas de aulas para aplicacdo das situagbes problematizadoras foram
elaborados considerando 15 semanas, isto é, outras atividades complementares foram
desenvolvidas para se atingir a carga hor&ria minima das disciplinas. O cronograma da

disciplina Técnicas de Avaliacéo de Impactos Ambientais € apresentado a seguir:
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12 Semana:

Assunto Abordado
Apresentacdo da disciplina, critérios de avaliacdo e da metodologia de ensino que seréa

utilizada. Introducdo. Conceitos béasicos de meio ambiente e impacto ambiental no meio
académico e nas diversas legislacOes. Objetivos da avaliacdo de impactos ambientais. A
importancia da avaliagdo de impactos nos projetos ambientais. Historico da evolucéo
dos estudos ambientais no Brasil e no mundo.

Forma de Abordagem
Apresentacdo de bibliografias basicas que deverdo ser seguidas para 0 desenvolvimento

das aulas por meio da metodol ogia e explicacdo da importancia da realizacéo de leituras
recomendadas e das anotacOes feitas, individualmente, pelos anos durante as aulas.
Divisdo da turma em grupos, que deverdo ser mantidos até o término da disciplina,
explicando que cada grupo ird atuar como se fosse uma empresa consultora
Apresentacéo por meio de aula expositiva da parte de historico e evolugdo dos estudos
ambientais no Brasil e no mundo, apresentando casos reais e sides de areas impactadas,
para que os aunos entendam a questdo do licenciamento ambiental e dos problemas
ambientais (contextualizagcdo geral dos alunos). Posteriormente, os grupos iréo discutir
perguntas formuladas pelo professor referentes aos assuntos abordados, elaborando um
laudo escrito, para, logo em seguida, realizarem discusséo envolvendo todos os alunos e
0 professor.
2% Semana:

Assunto Abordado
Impactos Ambientais. Conceitos de significancia, degradacdo, remediacdo, reabilitacéo,

restauracdo e recuperacdo. Classificacdo de impactos ambientais, impactos positivos e
negativos. Impactos ambientais em empreendimentos e areas delimitadas
geograficamente.

Forma de Abordagem
Apresentacdo da situacdo problematizadora 2, mineracfes de areia e argila, por meio de

slides, fotos e mapas das areas. Distribuicdo dos materiais que seréo usados pel 0s grupos
para estudo da situacdo. Os grupos irdo discutir perguntas formuladas pelo professor
referentes aos assuntos abordado, tentando relacioné-las a situacdo problematizadora,
isto & preparar uma listagem dos possiveis impactos ambientais que ocorrem em uma
mineracdo, demonstrando a significancia de cada um e tentando classificar os tipos de

impactos, conforme classificagdo apresentada pelo professor. Cada grupo deve elaborar
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um laudo escrito, para, em seguida, realizarem discusséo envolvendo todos os alunos e o
professor.

3* Semana:

Assunto Abordado
Diagnostico Ambiental. Conceituagcdo de diagnostico ambiental. A importancia do
diagndstico ambiental para avaliacdo de impactos. Diagndstico ambiental do meio
fisico, biético e socio-econdmico. Técnicas para elaboracéo de diagndsticos.

Forma de Abordagem
Os grupos irdo discutir perguntas relacionadas a: como seria realizado um diagndstico
ambiental em uma mineracdo, quais procedimentos seriam usados? Elaborando um
laudo escrito, para, posteriormente, realizarem discussdo envolvendo todos os alunos e o
professor.

4* Semana:

Assunto Abordado
|dem a semana anterior.

Forma de Abordagem
Plangjamento e preparacéo de fichas de campo para realizagdo de levantamento “in
loco” nas mineracdes, com o objetivo de prepararem, no final da disciplina, um relatorio
de estudo ambiental da area (um pequeno Estudo de Impacto Ambiental). Apds a
elaboracdo das fichas, serd realizada discussdo como toda a sala, mediada pelo
professor, sobre o plangamento e a forma e informagdes que essas fichas devem conter
para que sgja feito um levantamento compl eto.

5* Semana:

Assunto Abordado
Primeiro diagnéstico ambiental “inloco”.

Forma de Abordagem
Redlizacdo de trabalho de campo no local das mineracfes, para realizacdo de
diagnéstico ambiental da area. Todos os trabalhos acompanhados pelo professor da
disciplina, mas este somente fazendo algumas pequenas observacdes e explicacbes no
final davisita, deixando que os alunos percebam os problemas por conta prépria.

6" Semana:

Assunto Abordado

Andlise dos dados obtidos em campo.
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Forma de Abordagem
Cada grupo apresenta de forma sucinta os impactos ambientais observados no campo e
as dificuldades que eles tiveram em relacdo ao plangiamento e as fichas de campo
elaboradas previamente. O professor intervem mostrando as questdes que ndo foram
observadas e uma proposta de como deveriater sido efetuado os trabal hos.

7* Semana:

Assunto Abordado
Metodologias de Avaliacdo de Impactos Ambientais: Méodo Ad Hoc, Método das
Listagens de Controle, Método da Superposicéo de Cartas, Méodo das Redes de
Interacdo, Método das Matrizes de Interacdo, Métodos dos Modelos de Simulagéo,
Método da Andlise Beneficio-Custo e Método da Andlise Multiobjetivo. Selecdo de
metodol ogias de avaliacdo de impactos ambientais mais indicadas.

Forma de Abordagem
Apresentacéo, pelo professor, das metodologias de avaliacdo de impactos ambientais,
como elas devem ser levadas em consideracdo, antes da realizacao do trabalho de campo
e em quais situagdes cada uma deve ser usada.

8* Semana:

Assunto Abordado
|dem a semana anterior.

Forma de Abordagem
Os grupos devem redlizar nova classificagdo dos impactos, de acordo com as
metodol ogias de avaliagdo de impactos apresentadas, discutindo a significancia de cada
impacto considerado e preparando um laudo escrito. Logo em seguida, € feita discussio
envolvendo todos os alunos e o professor. Discussdo comparando empreendimentos
locais e lineares.

9* Semana:

Assunto Abordado
Relatérios e Projetos Ambientais: Estudo de Impacto Ambiental e Relatério de Impacto
Ambiental (EIA/Rima). Relatorio Ambiental Preliminar (RAP). Relatorio de Controle
Ambiental (RCA), Plano de Controle Ambiental (PCA) e Plano de Recuperacdo de
Areas Degradadas (PRAD).
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Forma de Abordagem
Apresentacdo pelo professor dos tipos de relatorios e projetos ambientais existentes.
Discussdo do tipo de relatério a ser elaborado considerando as caracteristicas dos
empreendimentos estudados. Os alunos devem ir organizando as informagdes obtidas
sobre os empreendimentos, até o momento, na forma do relatério ambiental definido.
Alunos devem preparar, para proxima aula, uma relacdo de legislagbes ambientais e
minerais da federacdo e dos estados de S&o Paulo e de Minas Gerais, relacionadas
estritamente ao tipo de empreendimento estudado, e os respectivos procedimentos
exigidos pelos Orgdos ambientais de cada estado para licenciamento dos
empreendi mentos.

10* Semana:

Assunto Abordado
Legislacdo Ambiental: legislacdo ambiental federal, legislacdo ambiental dos estados de
S80 Paulo e Minas Gerais. Peculiaridades da Legislacdo Ambiental de outros estados
brasileiros. Procedimentos para o Licenciamento Ambiental nos estados de S&o Paulo e
Minas Gerais.

Forma de Abordagem

Discussdo mediada pelo professor sobre as legislaches e os procedimentos de

licenciamento.

11% Semana:

Assunto Abordado
|dem a semana anterior.

Forma de Abordagem
Discussdo mediada pelo professor sobre as legisacbes e os procedimentos de
licenciamento. Elaboragéo final de listagem relacionando as legislages pertinentes e de
fluxograma dos procedimentos de licenciamento em cada estado, como também dos
orgéos licenciadores envolvidos.

12? Semana:

Assunto Abordado
Definicdo de medidas mitigadoras e de controle ambiental. Formas de avaliagdo das
medidas mitigadoras e de controle ambiental. Monitoramento Ambiental. Conceituagéo

de monitoramento ambiental. Elaboracéo de Planos de Monitoramento Ambiental.
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Forma de Abordagem
Preparacdo pelos grupos de uma listagem de medidas de controle para cada impacto
ambiental negativo identificado e as respectivas a¢des de monitoramento, como também
as medidas de incremento para 0s impactos positivos. Discussdo, envolvendo todo os
alunos e o professor, sobre as medidas e a¢des de monitoramento.

13* Semana:

Assunto Abordado
|dem a semana anterior.

Forma de Abordagem
Discusséo sobre implantacdo de Plano de Monitoramento para os empreendimentos
estudados. Preparacao do segundo trabalho “in loco”.

14* Semana:

Assunto Abordado
Segundo diagnostico ambiental “in loco”.

Forma de Abordagem
Redlizacdo de trabalho de campo no mesmo local, analisando 0s mesmos
empreendimentos, mas com toda a bagagem de conhecimento obtida durante o
desenvolvimento da disciplina. Finalizacdo de diagnodstico dos impactos ambientais e
levantamento das medidas de controle e agbes de monitoramento implantadas pelos
empreendi mentos em atividade

15* Semana:

Assunto Abordado
Sintese e encerramento da disciplina.

Forma de Abordagem
Elaboracéo pelos grupos de fluxograma explicando as etapas e atividades, de forma
sintética, que devem ser realizadas para estudos de impactos ambientais em uma area e
considerando empreendimentos de mineragdo. Discussdo com o professor da disciplina
e extrapolagdo para outros tipos de empreendimentos. Discussdo com os alunos sobre a

metodol ogia utilizada. Entrega dos rel atorios ambientai s elaborados pel os grupos.

Ja para as disciplinas Poluicdo da Agua e do Solo do UNIPINHAL e Monitoramento
da Qualidade da Agua e do Ar da FMPFM foi elaborado um Unico cronograma, isso devido
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essas disciplinas apresentarem contelido programatico, sobre poluicdo da &gua e do solo,

muito semelhante, como pode ser observado a seguir:

12 Semana:

Assunto Abordado
Apresentacdo da discipling, critérios de avaliacdo e metodologia de ensino que sera
utilizada. Conceitos basicos relacionados as é&guas superficiais e subterréneas; ao
monitoramento; a poluicdo e contaminacdo. Histérico de acontecimentos e fatos
relacionados a poluicdo. A importéncia do engenheiro ambiental nos trabalhos de
monitoramento e o campo profissional. A situacéo das areas contaminadas no Brasil.

Forma de Abordagem

Apresentacéo de bibliografias basicas que deverdo ser seguidas para o desenvolvimento
das aulas, por meio da metodologia, e explicacdo da importancia da realizacdo de
leituras recomendadas e das anotacOes feitas individuamente pelos alunos durante as
aulas. Divisdo da turma em grupos, que deverdo ser mantidos até o término da
disciplina, explicando que cada grupo ira atuar como se fosse uma empresa consultora.
Apresentacdo como aula expositiva da parte de historico e fatos relacionados a poluicdo
no Brasil e no mundo, apresentando casos reais e slides de areas impactadas, para que 0s
alunos entendam a importancia dos estudos da poluicéo para o engenheiro ambiental
(contextualizagéo geral dos alunos). Posteriormente, os grupos iréo discutir perguntas
formuladas pel o professor referentes aos conceitos basicos, elaborando um laudo escrito,
paralogo em seguida, realizarem discusséo envolvendo todos os alunos e o professor.
2% Semana:

Assunto Abordado

Caracteristicas e composicdo da hidrosfera e atmosfera. Ciclos Biogeoquimicos:
hidrolégico, do oxigénio, do carbono, do nitrogénio, do fésforo e do enxofre.
Mananciais e Fontes de Abastecimento. Bacia hidrogréfica. Tipos de nascentes e
aquiferos. A dindmica da agua subterranea. A importancia dos mananciais para o
abastecimento publico. A situag&o dos principais mananciais brasileiros.
Forma de Abordagem

Divisdo da turma em grupos, para discutir perguntas formuladas pelo professor
referentes aos conceitos, elaborando um laudo escrito. Em seguida, sera redizada

discusséo envolvendo todos os alunos e o professor.
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3% Semana:

Assunto Abordado
Procedimentos iniciais pararealizacdo de estudos de areas possivel mente contaminadas.

Forma de Abordagem
Apresentacéo da situacdo problematizadora 1, por meio de fotos e dides da instalagdo
industrial com aterro de residuos e tratamento de efluentes irregulares. Distribuicéo dos
materiais que serdo usados pelos grupos no estudo. Os grupos irdo elaborar uma
listagem de perguntas a fazer para empresa para subsidiar pauta de reunido e a
elaboracdo de um orcamento, imaginando a seguinte situacdo: uma consulta por telefone
de uma empresa que possui um problema relacionado a poluicdo da dgua e do solo e que
precisa dos trabalhos de uma empresa consultora (0s grupos). Logo ap6és a elaboracéo
dessas perguntas, sera realizada discussdo envolvendo os alunos e o professor.
Apresentacdo pelo professor de informacdes complementares sobre a situacéo, caso
algumainformagdo, necesséria a elaboracdo do orgcamento, ndo tenha sido solicitada nas
perguntas.

4* Semana:

Assunto Abordado
Indicadores da Qualidade da Agua. Caracteristicas fisicas: solidos, cor, odor,
temperatura, densidade, turbidez, entre outras. Caracteristicas quimicas: conteido de
matéria organica e inorganica, de gases e metais pesados; pH; acainidade; oxigénio
dissolvido, entre outras. Caracteristicas biolGgicas: microorganismos presentes e
patogénicos.

Forma de Abordagem
Apresentacéo pelo professor do processo industrial da empresa, informando as etapas,
materiais envolvidos, funcionarios, maquinarios, producdo, tratamento de efluentes,
composicdo dos residuos gerados, entre os aspectos. Elaboracdo pelos grupos, de
orcamento contendo os estudos que devem ser realizados para diagnéstico ambiental
preliminar da situagdo, com o valor dos trabalhos a serem realizados. Discussdo com 0s
alunos e professor sobre os orgcamentos, atividades e valores.

5* Semana:

Assunto Abordado

Idem a semana anterior.
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Forma de Abordagem
Apresentacéo pelo professor de dados referentes aos estudos previstos e definidos na
semana anterior (andlises fisicas, quimicas e hioldgicas da &gua e efluentes e das
analises dos residuos sdlidos) e andlise dos mesmos pelos grupos.

6" Semana:

Assunto Abordado
|dem a semana anterior.

Forma de Abordagem
Elaboracéo pelos grupos de laudo técnico escrito explicando os resultados dos estudos
realizados e 0s proximos estudos que serdo necessarios, imaginando que esse laudo seria
entregue & “empresa’. Discussdo com o professor sobre os laudos.

7* Semana:

Assunto Abordado
Poluicdo da Agua. Principais poluentes da &gua. Caracteristicas dos principais poluentes
da &gua. Comportamento dos poluentes no meio aguético. Comportamento dos
poluentes na &gua subterranea. Poluicdo da &gua e os principais danos ao meio ambiente
e asaude publica.

Forma de Abordagem
Discussdo mediada pelo professor sobre os poluentes encontrados nas analises da agua,
de efluentes e residuos sdlidos da empresa, e seus comportamentos e possiveis danos ao
meio ambiente. Preparacdo, para a proxima semana, de uma listagem de legislacOes e
padrdes da qualidade da &gua, do solo e de residuos, estabelecidos para a federacdo e o
estado de S&o Paulo, que sdo relacionaveis a situagcdo estudada.

8* Semana:

Assunto Abordado
Legislacio e Padrdes de Qualidade da Agua. Legislacio federal. Legislacio do estado
de Séo Paulo. Padrbes de Qualidade adotados pela Cetesh.

Forma de Abordagem
Discusséo sobre as legislacOes e padrdes da qualidade da agua, do solo e de residuos,
estabel ecidos para a federacdo e o0 estado de Sdo Paulo, que sdo relacionaveis a situacéo
estudada.
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9% Semana:

Assunto Abordado
Técnicas de Monitoramento da Qualidade da Agua Rede de Monitoramento.
Procedimentos de coleta e andlise em laboratério da égua. Procedimentos de
processamento e andlise dos dados.

Forma de Abordagem
Elaboracéo de orcamento, com estabel ecimentos dos estudos e valores para realizagdo
de diagnostico para caracterizacdo da agua e subsolo, com a finalidade de verificar a
ocorréncia de contaminacdo, ocasionada pelo aterro de residuos solidos e tratamento de
efluentesirregulares.

10* Semana:

Assunto Abordado

Técnicas de Monitoramento da Qualidade da Agua Rede de Monitoramento.
Procedimentos de coleta e andlise em laboratério da égua. Procedimentos de
processamento e analise dos dados.

Forma de Abordagem
Discussdo sobre os estudos e valores propostos e definicdo dos trabalhos que seriam
necessarios. Apresentacao pelo professor dos dados obtidos pelos estudos definidos, tais
como: quantidade e locais de implantacdo de pocos de monitoramento da aguas
subterréneas e pontos de coleta e monitoramento da agua superficial; perfis geol bgicos
das sondagens; tipos de andlises que serdo efetuadas; quantidade de amostras; tipos de
parametros para realizacao das analises; entre outros que forem necessarios.

11* Semana:

Assunto Abordado
Técnicas de Monitoramento da Qualidade da Agua. Procedimentos de utilizagdo dos
dados para tomadas de decisdo. Mapas potenciométricos e de vulnerabilidade a
contaminagao.

Forma de Abordagem
Andlise dos estudos realizados e elaboracdo de mapa potenciométrico. Preparacdo de
laudo escrito sobre os resultados obtidos, imaginando a apresentagdo para empresa.
Discussdo sobre os laudos elaborados, da necessidade de realizacdo de novos estudos
para investigacdo confirmatéria de contaminagdo e sobre os procedimentos para

tomadas de decisdo.
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12* Semana:

Assunto Abordado
Técnicas para saneamento ambiental de contaminagdes e de controle de residuos solidos
e tratamento de efluentes.

Forma de Abordagem
Elaborac&o, pelos grupos, de fluxograma com proposta para adequagdo do tratamento de
efluentes e da disposicdo de residuos da empresa. Discussdo envolvendo alunos e
professor.

13* Semana:

Assunto Abordado
|dem a semana anterior.

Forma de Abordagem
Elaboracdo, pelos grupos, de proposta para remediacdo da area, caso a mesma estivesse
contaminada. Discussdo envolvendo alunos e professor.

14* Semana:

Assunto Abordado
Monitoramento Ambiental e Planos Emergenciais.

Forma de Abordagem
Elaboracéo pelos grupos de plano de monitoramento e emergencial para a empresa,
levando em consideracdo somente as questdes rel acionadas a polui¢do da agua e do solo.

15* Semana:

Assunto Abordado
Sintese e encerramento da disciplina.

Forma de Abordagem

Elaboracéo de fluxograma explicativo sobre todos os procedimentos béasicos que devem
ser realizados para estudos de uma area, possivelmente, contaminada, imaginando que
cada grupo iria explicar todos esses procedimentos para uma nova empresa com 0
mesmo problema. Discussdo com o professor da disciplina e extrapolacdo para outros

tipos de empreendimentos. Discussdo com os alunos sobre a metodologia utilizada.
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5.1.3. - 3*Etapa: Elaboracdo e Aplicacdo de Questionarios Inicial (ex-ante) e sobre o Perfil
dos Alunos

Esta etapa teve como finalidade entender, de forma bem genérica, a concepgdo dos
alunos em relacdo aos métodos de ensino. Além disso, 0 questionario inicial visou
compreender a percepcdo dos discentes sobre o método tradicional de ensino, baseado em
aulas tedricas expositivas seguidas de préticas.

Também foi verificado o entendimento dos aunos perante a metodologia da
problematizacdo, por meio de uma pequena apresentacdo feita oralmente pelo

professor/pesquisador e por meio da entrega de texto explicativo.
Nesse sentido, essa etapa foi sub-dividida em quatro atividades principais:
12 Atividade: Elaboracéo de dois questionarios e de texto explicativo:

Foi elaborado um questionério dividido em duas partes. A primeira, com perguntas
relacionadas aps métodos de ensino e ao método tradicional. A segunda, com questbes
relativas a metodologia da problematizacdo. O outro questiondrio foi desenvolvido para
identificar o perfil dos alunos. O texto explicativo foi usado para explicar, aos aunos, a
pesguisa que estava sendo desenvolvida e sobre a metodologia da problematizacdo, isso
porque, a maioria dos discentes ndo tinha tido contato mais aprofundado com outros tipos de
métodos de ensino, ando ser o tradicional.

O questionério sobre métodos de ensino foi elaborado com perguntas abertas, isso para
ndo induzir os alunos a determinada resposta. Essa justificativa se baseia na afirmacéo de Gil
(1999) de que a principal vantagem das questBes abertas é a de ndo forcar o respondente a
enquadrar sua percepcdo em alternativas preestabelecidas. Ja o questionario do perfil dos
alunos foi desenvolvido com perguntas fechadas e abertas.

22 Atividade: Andlise do texto de apresentacéo e dos questiondrios, pelo orientador da
pesqguisa e por pesquisador especialista em aplicacdo de questionérios:

A partir dessa andlise, percebeu-se que deveriam ser realizadas algumas modificagdes,
para melhor entendimento das questdes elaboradas por parte dos alunos.

3?2 Atividade: Aplicacao dos questionarios:

O questionario ex-ante foi dividido em duas partes, um question&rio para avaiar a
percepcao dos alunos, sobre os métodos de ensino tradicionais, e outro sobre a metodologia
da problematizacdo. O questionério ex-ante foi aplicado no inicio das disciplinas, sendo,
primeiramente, realizada uma pequena explicacdo sobre a pesquisa e distribuido o

questionario sobre os métodos de ensino tradicionais. Posteriormente, foi feita uma explicacéo

86



oral sobre a metodologia da problematizacéo e, em seguida, distribuido o texto explicativo.
Apos a leitura, os alunos responderam a segunda parte do questionario, sobre a metodologia
da problematizac8o. Destaca-se, que a separacdo dos dois questionérios, intercalados com
texto explicativo, visou ndo influenciar a compreensdo dos alunos nas respostas relacionadas
ao ensino tradicional. Na aula seguinte foi aplicado o questionario sobre o perfil dos alunos.
42 Atividade: Andlise preliminar dos resultados obtidos:

Apos a aplicagado dos questionarios, foi realizada uma analise preliminar das respostas
e se 0 objetivo previsto com sua aplicacdo foi atingido, pois, como as disciplinas foram
ministradas em diferentes semestres, pode-se verificar se havia necessidade de g ustes nesses

instrumentos. Essa andlise também subsidiou a elaboracéo do questionario final (ex-post).

5.1.4. — 4% Etapa: Aplicacdo das Situagdes Problematizadoras nas Disciplinas Escolhidas
Esta etapa teve como finalidade verificar a eficiéncia, mesmo que de forma empirica,
das situacdes problematizadoras para o ensino de temas de engenharia ambiental .
Para tanto, as situagbes problematizadoras foram aplicadas nas disciplinas nos
seguintes semestres, conforme apresentado na tabela 8.
Tabela 8: Relagdo das disciplinas, instituicdo de ensino e semestre/ano de aplicagéo das

situacgdes problematizadoras.

Disciplina I nstituicdo Semestre/Ano
Monitoramento da Qualidade da Agua e do Ar FMPFM Primeiro/2004
Técnicas de Avaliagdo de Impactos Ambientais UNIPINHAL Segundo/2004
Poluicgo da Agua e do Solo UNIPINHAL Primeiro/2005

As disciplinas foram desenvolvidas conforme o cronograma de aulas pré-estabelecido
pelo professor/pesquisador, apresentado anteriormente, levando-se em consideracdo as
ementas e os programas de ensino de cada disciplina.

A primeira aula foi destinada a explicar os objetivos da disciplina, os topicos a serem
abordados, as formas de avaliagdo e como seriam desenvolvidas as aulas, para situar os alunos
sobre 0 assunto, sendo distribuido texto explicativo e aplicado o questionario ex-ante.

Para a realizacdo das analises das situagOes problematizadoras, os aunos foram
divididos em grupo, deixando que os proprios alunos escolhessem os integrantes para facilitar
as atividades a serem desenvolvidas em grupo. Todos os tépicos da disciplina foram
ministrados relacionando-se a estas situagdes, contudo, exemplos de outros casos foram
usados parailustrar as aulas, quando tal procedimento se fez necessério.
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Os topicos foram divididos por semanas, sendo que, em cada semana, eram inseridos

problemas relacionados a situagéo e ao topico, levando em consideracdo 0s seguintes passos,

conforme proposta da metodol ogia da problemati zagéo:

observacdo da realidade (entendimento preliminar do problema): a situacéo
problematizadora foi apresentada na forma de fotos e transparéncias (situacdo 1.
instalac@o industrial com aterro de residuos) e por visita “in loco” (situacéo 2:
mineracoes de arela e argila vermelha), além das explicacdes do professor. Discussdes
foram realizadas pelos alunos, com intermediacéo do professor;

definicéo, pelos alunos, de pontos-chave para abordagem: os integrantes dos grupos
discutiram, no inicio de cada topico da disciplina, a forma de abordagem de cada
problema apresentado pelo professor, sendo que o problema sempre estava
relacionado a situacdo problematizadora. Cada grupo elaborava um texto sobre as
conclusdes das discussdes. Logo em seguida, o0 professor discutia com todos 0s
grupos, em conjunto, sobre o problema proposto e as conclusdes de cada grupo;

estudo das situacdes problemas por etapas e teorizacdo da matéria, a medida do
necessario, relacionada a resolucdo dos problemas: sobre cada tépico da disciplina,
apos a definicdo da forma de abordagem (pontos-chave), eram desenvolvidos estudos
mais detalhados relacionados a situacdo problematizadora, sendo que o professor
apenas introduzia o problema e ndo emitia opinido enquanto as discussdes eram
efetuadas em cada grupo. Somente quando a discussdo era aberta a todos os alunos, o
professor intervinha direcionando a linha de raciocinio para atingir a resolucéo dos
problemas, seguindo sempre a sequéncia logica de tratamento real e prético desses
problemas. Conforme a necessidade, o professor fazia algumas apresentacoes

expositivas sobre determinados temas, nos quais os alunos encontravam dificul dade;

definicdo de propostas para solucéo dos problemas, conforme o desenvolvimento das
etapas. 0os grupos de aunos apresentavam algumas solucbes, de acordo com a
finalizacdo do estudo de cada tépico da disciplina, concluindo a investigacdo e
obtendo um entendimento geral de como deve ser abordada cada situagdo, seja para
realizacdo de estudos de impactos ambientais, sejam para estudos de passivos

ambientais de &reas contaminadas.

apresentacdo dos resultados na forma de relatério: em cada semana, 0S grupos
deviam entregar um texto contendo as conclusdes das discussoes e, no fina da
disciplina, apresentar um fluxograma sintese da situacdo, no caso da situacdo
problematizadora 1 (instalagdo industrial com passivo ambiental), ou relatério do
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estudo ambiental realizado, no caso da situagdo problematizadora 2 (mineragdes de

areiae argilavermelha).

Em cada aula, eram fornecidas mais informagdes e formuladas perguntas para os
grupos discutirem e resolverem, com posterior debate e participacéo do professor. O objetivo
era apresentar, paulatinamente, dados aos alunos, para que estes elaborassem, de modo
simulado, um estudo ambiental, envolvendo todos os topicos da disciplina. A figura 4
apresenta uma sintese da seqUéncia metodologica basica adotada para aplicacdo da

metodol ogia da problematizacdo nas disciplinas.

CONTEUDO PROGRAMATICO
DA DISCIPLINA

v v

Divis3o da Situag&o Problematizadora Divis&o do Contetido Programatico
em Vérios Problemas Especificos em Varios Topicos

SITUACAO PROBLEMATIZADORA

Apresentago da Situag&o Problematizadora
edaDisciplinaaosAlunos D —

Apresentacéo de Discusséo daformade
problema especifico abordagem desse problema

Discussio e elaboragéo Redlizagdo, em grupo, de
de texto com as conclusdes | <—| estudos especificose
do grupo definicdo de propostas

Discussdo sobre o problema, AnotagBesindividuais
abertaatodososalunos  —» realizadas pelos alunos
e mediada pelo professor sobre as discusses redizadas

ELAB(,)RACAO DE FLUXOGRAMA
SINTESE DA SITUACAO
PROBLEMATIZADORA

v

ELABORACAO DE RELAT()RIO_FINAL
CONTENDO AS INFORMACOES
OBTIDAS PELO ESTUDO

Figura4: Sequéncia metodol 6gica bésica da aplicacdo da metodol ogia da problematizacéo nas
disciplinas dos cursos de Engenharia Ambiental.
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Os critérios de avaliacéo das disciplinas incluiram avaliagOes dissertativas individuais,
isso para verificar a aprendizagem de forma individualizada e a efetiva participacdo dos

alunos nos grupos, como também, analise dos trabal hos el aborados pel os grupos.

5.1.5. - 52Etapa: Elaboracao e Aplicacdo do Questionario Final (ex-post)

O questionario ex-post foi elaborado considerando os resultados obtidos pelos
questiondrios ex-ante e questdes observadas durante a aplicacdo das sSituacoes
problematizadoras.

Esse question&rio foi desenvolvido com a finalidade de verificar a percepcdo dos
alunos sobre a metodologia da problematizacdo apds sua aplicacdo nas disciplinas, tentando
comparar com o enfoque tradicional de ensino.

O questionario foi analisado pelo orientador da pesquisa e por especialista em
aplicacdo de questionarios, sendo realizadas modificaces conforme a sugestfes propostas.

Também foi avaliada a qualidade das situacOes problematizadoras elaboradas,
guestionando sobre os pontos positivos e negativos, e se havia a necessidade de realizar
possiveis modificacdes no contelido ou na forma de abordagem.

O questionario foi aplicado ao fina da disciplina, apds terem sido realizadas todas as
atividades pedagdgicas, para comparar com 0s questionarios ex-ante. Além disso, foi aberto
espaco, durante as aulas, para discussao sobre a metodol ogia que estava sendo utilizada, como

também, ao final da disciplinafoi efetuada uma discussdo em grupo, com os alunos presentes.

5.1.6. - 62 Etapa: Andlise Reflexiva-Critica do Professor/Pesquisador e dos Questionarios

A partir dos resultados obtidos nos questionarios, pelas discussdes em grupo ou
individuais com os aunos e pela experiéncia de docéncia do professor, foi realizada analise
reflexiva-critica sobre a aplicagdo da metodologia da problematizagdo em disciplinas de
Engenharia Ambiental, verificando arelagdo ensino-aprendizagem.

Destaca-se que o professor ja tinha ministrado essas disciplinas anteriormente, por
meio de métodos tradicionais, principalmente, na forma de aulas expositivas tedrico-préticas.
Ressalta-se, ainda, que os alunos possuiam conhecimento experiencial bastante significativo
sobre os métodos tradicionais, jA que a grande maioria das disciplinas do ensino médio e

universitario € ministrada dessa forma.
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A partir dessa andlise reflexiva-critica pode-se retroalimentar o sistema para realizagéo
de mudancas nas situagdes problematizadoras durante o desenvolvimento das outras
disciplinas, isso porque as disciplinas foram ministradas em diferentes semestres.

Nessa etapa também foi realizada andlise para verificagdo da hipotese da pesquisa, ou
sgja, se a metodologia da problematizacdo promove a melhoria do processo ensino-
aprendizagem de disciplinas de cursos de graduagdo em Engenharia Ambiental, como

também a elaboracéo e confeccdo final da presente tese de doutorado.

A figura5 ilustra a sequiéncia da metodol ogia usada na presente pesquisa.
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1* Etapa: Contextualizaciao dos Temas de Estudo e
da Situacio dos Cursos Superiores de Meio Ambiente

Revis3o bibliogréficainicial para Escolha das ingtitui gdes de ensino
> subsidiar a escolha dametodologiade —» e as respectivas disciplinas onde
ensino superior aser pesquisada seriaaplicadaametodologia

S o ey AF Baseada nas ementas e programas das
%R?’e'cﬁocghb;;gerg ;%%?gﬂp;rte% disci plinas escolhidas dos cursos de Engenharia
Ambiental daCREUPI eda FMPFM

2% Etapa: Elaboracio e Desenvolvimento das Situagdes

o . Problem Based Learning
Revis3o Bibliogréfica sobre teorias da (PBL)
— educacdo e métodos de ensino superior
(Métodos Participativos de Ensino) Metodologiada
Problematizacéo (Berbel)
Levantamento e Andlise de dados sobre os
cursos superiores de Meio Ambiente no Brasil
Adequagdo do plano deensino e
elaborag&o de cronograma de aulas
para desenvolvimento das disciplinas
Situac@o Problematizadora 1:
Instalacdo Industrial com
Desenvolvimento das situagtes aterro de residuos
probl ematizadoras de acordo com
as ementas e programas das disciplinas Situag&o Problematizadora 2:

MineracOes de areia
eargilavermelha

—> Elaboragao de folha de apresentacdo da pesquisa, com seus
objetivos e dos questionarios
Andlise do texto de apresentacdo e dos questionarios pelo
orientador e por pesquisador especialistaem questiondrios.
Modificagdo conforme sugestdes propostas

>

|_» Aplicacdo dos questionériosinicial (ex-ante) e do perfil dos alunos no
inicio das disciplinas dos cursos de Engenharia Ambiental pesquisados
> Andlise preliminar dos resultados obtidos

Explicacdo aos aunos sobre a disciplina
eametodol ogia de ensino que seria utilizada

v

> Problematizadoras para Aplicacido nas Disciplinas
3% Etapa: Elaboracio e Aplicacio de Questionarios
Inicial (ex-ante) e sobre o perfil dos alunos
) 4 Etapa: Aplicacao das Situacoes Problematizadoras
x:ﬁ) nas Disciplinas Escolhidas
S
V4
=
=
==
-
<«
o
"1
2

5% Etapa: Elaboracio e Aplicacio do
Questionario Final (ex-post)

Desenvolvimento da disciplina utilizando as situagdes problematizadoras
- eredlizagdo de adequacdo que se mostraram necessarias

—» Observacao daredidade - entendimento preliminar sobre o problema

> Definicéo pel os aunos de pontos-chaves para abordagem do problema

Estudo das situacdes problemas por etapas e teorizagdo da matériaa
medida do necessério, relacionada a resol ugéo dos problemas

| Definigéo de propostas para‘sol ugao dos problemas,
conforme o desenvolvimento das etapas

> Apresentag&o dos resultados naformade relatérios

Elaborag&o do questionério final (ex-post), considerando o
> questiondrioinicia e questdes observadas durante a aplicacdo
das situagdes problematizadoras nas disciplinas

Andlise do questionario pel o orientador e por pesquisador especiaista

6 Etapa: Analise Reflexiva-Critica
do Professor/Pesquisador e dos Questionarios

\4

em questiondrios. Modificacéo conforme sugestdes propostas

L » Aplicacdo do questiondrio ex-post no final das disciplinas

Andise dos questiondrios e comparagéo da percepgao dos alunos
antes e depois da aplicacéo das situacdes problemati zadoras

Andlise do professor/pesquisador sobre a relagéo

» ensino-aprendizagem da metodol ogia da probl ematizag&o
em disciplinas do curso de EngenhariaAmbiental

L» Elaboraggo e confeccdo final datese de doutorado

Figura 5: Sequiéncia metodol 6gica da presente pesguisa.
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Capitulo

6. Caracterizacao dos Cursos, Disciplinas e

Alunos Envolvidos na Pesquisa

O capitulo apresenta a caracterizacdo dos cursos de graduacdo em Engenharia
Ambiental do UNIPINHAL e da FMPFM, das disciplinas usadas para aplicacdo da

metodol ogia da problematizacédo e dos alunos participantes do estudo.

Esse capitulo fornecera informagdes importantes para entender o contexto no qual a

pesquisafoi realizada, subsidiando a extrapolacéo dos resultados obtidos.

6.1. CURSO DE ENGENHARIA AMBIENTAL DO UNIPINHAL

A Fundacdo Pinhalense de Ensino, mantenedora do Centro Regional Universitario de
Espirito Santo do Pinhal, esta ligada a criagdo da Faculdade de Espirito Santo do Pinhal, que
obteve aprovagdo, junto a0 Conselho Federal de Educagdo em 1966, para lancar o seu
primeiro curso de graduacdo, o de Direito. Posteriormente, vieram os cursos de Engenharia
Agronémica, Administracdo e Medicina Veterinaria (CREUPI, 2000-2004).

Ja o Centro Regional Universitario de Espirito Santo do Pinhal, conhecido como
CREUPI, sigla que foi alterada no inicio de 2005 para UNIPINHAL, foi criado em 1999 para
atuar em todas as areas do conhecimento. A instituicdo tem objetivos voltados a formacéo
integral do ser humano, promovendo o aperfeicoamento profissional, educacional e de
pesquisas, possuindo autonomia para criar, organizar e extinguir cursos e programas de
educacdo superior, buscando 0 sucesso dos seus alunos na aprendizagem e no campo
profissional.

Atualmente, o UNIPINHAL oferece dezessete cursos de graduacdo, que S0 0S
seguintes. Administracéo (habilitagdes em Comeércio Exterior e Marketing - noturno); Ciéncia
da Computacédo (noturno); Ciéncias Bioldgicas (Licenciatura em Biologia e Bacharelado -

noturno); Comunicagdo Social (habilitacdo em Publicidade e Propaganda — noturno); Direito
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(noturno); Educacdo Fisica (noturno); Enfermagem (diurno e noturno); Engenharia
Agronémica (integral); Engenharia Ambiental (noturno); Engenharia de Alimentos (noturno);
Engenharia de Computacdo (noturno); Farmécia (noturno); Fisioterapia (matutino); Letras
(habilitacbes em Portugués/inglés e Portugués/Espanhol - noturno); Medicina Veterindria
(integral); Pedagogia (habilitacbes em Magistério e Gestdo Escolar - noturno); e Turismo
(noturno).

Além desses, sdo oferecidos também, sete cursos superiores de formagdo especifica
(sequiencial) com dois anos de duragdo, em: Gestdo de Agronegaécios, Gestdo de Comeércio e
Servicos, Gestdo de Comeércio Exterior; Gestdo de Financas Empresariais, Gestdo da
Producéo Industrial e Operagoes; Gestédo de Recursos Humanos; e Gestdo de Suprimento e
Logistica.

Também estdo disponiveis cinco cursos de pos-graduacdo lato sensu em: Direito
Empresarial; Direito Processual Civil; Psicopedagogia; Educacdo Infantil; e Educagdo Fisica.

O curso de Engenharia Ambiental do UNIPINHAL foi criado pela resolucéo do
Conselho Superior de Administracdo Universitaria— CSA n. 02, de 20 de setembro de 1999, e
teve sua primeira turma de ingressantes em fevereiro de 2000, que se formou em 2004. A

Portariado MEC de aprovacéo do curso ainda ndo foi publicada no Diario Oficial da Uni&o.

O relatério da comissdo de especialistas do MEC, publicado no dia 11 de abril de
2005, aprovou o curso com dois conceitos maximos, Conceito Muito Bom (CMB), para 0s
itens Organizacdo Didético Pedagdgica e Corpo Docente; e Conceito Bom (CB) referente a
Infra-Estrutura. A avaliacdo foi desenvolvida pelos professores Alexandre Augusto Barbosa e
Astrid Martoni, ressaltando que o primeiro professor foi avaliador de onze cursos de
Engenharia Ambiental no Brasil (BRASIL, 2005).

Um outro fato a destacar, € uma das primeiras frases do relatério, que afirma que “o
curso tem grande potencial para ser importante e influente no cenério naciona de cursos de
engenhariaambiental” (BRASIL, 2005, p.2).

Em relacdo as suas caracteristicas pedagdgicas, 0 curso € noturno, semestral, com
duracdo minima de 5 anos e carga horéria total de 3.904. Tem como missdo (CREUPI, 2005,
p. 7):

oferecer ensino de exceléncia, ancorado em valores €éticos, politicos e sociais, comprometido
com a solucéo dos problemas da comunidade local e regional na qual se encontra inserido,

com a preservacdo ambiental e incorporando o paradigma do desenvolvimento sustentavel

preconizado na AGENDA21 e Organizagéo das Nagbes Unidas.
O objetivo do UNIPINHAL é (CREUPI, 2005, p. 9):
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formar um Engenheiro Ambiental com sblida formagdo técnico-cientifica e profissiona

gera, que o capacite a absorver e desenvolver novas tecnologias na area ambiental,

estimulando a sua atuagdo critica e criativa na identificacdo e resolucdo de problemas,

considerando seus aspectos politicos, econdmicos, sociais, ambientais e culturais, com visio

ética e humanistica em atendimento as demandas da sociedade.

Este profissional tem por finalidade principal atender as necessidades da sociedade por um

engenheiro com sdlida formagéo fundamental e profissional, com conhecimentos técnico e

cientifico abrangentes sobre 0 meio ambiente e comprometido com a sua preservagao.

Considerando o perfil profissiona, o engenheiro ambiental formado pelo

UNIPINHAL atuard nas &eas de producdo, pesquisa, geracdo e desenvolvimento de

tecnologia, e docéncia em nivel superior, devendo possuir formagcdo que permita sua

participacdo nos estudos que envolvam: diagnéstico ambiental; andlise de impactos

ambientais de projetos e de suas alternativas; definicdo de medidas mitigadoras dos impactos

negativos de fendmenos naturais ou atividades antropicas; acompanhamento e monitoramento

destas medidas ou de acdes ambientais, junto aos setores industrial, urbano e agricola

(CREUPI, 2005).

O curso foi concebido para fornecer condigcdes a seus egressos de demonstrar uma

série de conhecimentos e capacidades, da seguinte forma (CREUPI, 2005, p. 09-11):

a)

b)

©)

d)

conhecimentos sobre meio ambiente e sua dindmica com formacao interdisciplinar,
integrada e abrangente sobre os processos (fisicos, quimicos e bioldgicos) envolvidos:
este conhecimento sera proporcionado pelas disciplinas do curriculo do curso, e cujos
contelidos seréo apresentados de forma integrada. Para tanto, reunides pedagdgicas

serdo realizadas com o corpo docente buscando as inter relagdes entre as disciplinas;

solida formagao fundamental e profissional: estaformag&o sera fornecida pelo curriculo
do curso e que estara baseado na resolugéo 48/76 Conselho Federal de Educacéo;
capacidade de utilizag8o de recursos de informética: esta capacidade sera desenvolvida
ao longo do curso em trabalhos, projetos e disciplinas que envolvam o conhecimento da
informética. A disciplina Informética fornecera subsidios para que o aluno possa
demonstrar conhecimento nesta area. As disciplinas Desenho Técnico e Cartografia e
Geoprocessamento terdo forte utilizacdo deste recurso;

conhecimento e pratica da abordagem experimental: este conhecimento sera
desenvolvido a partir das disciplinas relacionadas as matérias de formacdo bésica de
Fisica, Quimica e Biologia as quais tem forte contedo experimental com aulas em
Laboratdrio; pela disciplina Metodologia Cientifica e Tecnoldgica que discutira sobre a
filosofia e préatica do método cientifico; pela disciplina Estatistica que fornecera
subsidios para a andlise dos resultados obtidos, e pelas disciplinas de formacdo

profissional que demonstraréo a importancia da pratica da abordagem experimental nos
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e)

f)

9)

h)

campos de conhecimento especificos; trabalhos de iniciacdo cientifica ser@o
estimulados,

capacidade de trabalhar em equipe: este tipo de capacidade serd desenvolvida nas
disciplinas pela pratica de trabalhos em grupo, incluindo seminarios, projetos, revisdes
de literatura,.... Outra forma de desenvolver esta capacidade sera por meio da
participacdo de alunos em empresa junior, centro académico e organizagdo de eventos e
atividades extra classe;

flexibilidade para empreender mudancas. a atuacdo dos alunos em empresas, sga na
iniciativa privada ou empresa junior, a qual sera estimulada por meio de estagio
supervisionado, colocard o aluno em contato com a dinédmica do mercado exigindo uma
posturaflexivel parase adaptar as diferentes realidades de ordem, inclusive cultural;
capacidade de expressdo em lingua portuguesa: a capacidade de expressdo em lingua
portuguesa sera desenvolvida ao longo do curso por meio da prética de trabalhos
escritos realizados de forma individual ou em grupo, realizacdo de monogréfias, leitura

de textos...

senso econdmico-financeiro: 0 senso econdmico e financeiro serd introduzido pelas
disciplinas Fundamentos da Economia e Administracdo e desenvolvido naguelas que
exijam projetos e avaliagdes de viabilidade financeira;

elevado senso pratico: o senso pratico serd desenvolvido basicamente em disciplinas
relacionadas a projetos, em visitas técnicas que avaliardo solugdes adotadas em varios
campos da Engenharia Ambiental como recuperacdo de areas degradadas, tratamento e
disposicdo de residuos, educacdo ambienta,... e em trabalhos a serem desenvolvidos
durante as disciplinas e de extensao;

autonomia para uma educacao continuada: a autonomia para uma educacdo continuada
serd uma prética que devera ser trabalhada durante todo o curso com o desenvolvimento

da aptiddo para a pesquisa, do senso critico e da capacidade criadora;

O curso tem por finalidade formar egressos com as seguintes habilidades (CREUPI,

2005, p. 11):

a)

b)

c)
d)

f)

¢))
h)

aplicar conhecimentos matematicos, cientificos, tecnoldgicos e instrumentais a

engenharia ambiental;
projetar e conduzir experimentos, assim como analisar e interpretar resultados,
conceber, projetar e analisar sistemas, produtos ou processos,

plangjar, supervisionar, elaborar e coordenar projetos e servicos de engenharia

ambiental;
identificar, formular e resolver problemas de engenharia ambiental;

desenvolver g/ou utilizar ferramentas e técnicas modernas para o exercicio da pratica da

engenharia ambiental;
supervisionar a operacdo e a manutencdo de sistemas;

avaliar criticamente ordens de grandeza e significancia de resultados numéricos;
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i) comunicar-se eficientemente nas formas escrita, ora e gréfica;

j)  atuar em equipes multidisciplinares;

k) compreender e aplicar a ética e responsabilidade profissionais;

[) avdiar o impacto das atividades da engenharia no contexto socia e ambiental;

m) avaliar aviabilidade econdmica de projetos de engenharia.

Além disso, o projeto pedagdgico prevé gue o auno sera estimulado a (CREUPI,
2005, p. 11):

- desenvolver aaptiddo para a pesquisa, 0 juizo critico e a capacidade criadora, de modo a

poder atualizar-se continuamente de maneira autbnoma, adaptando-se as varias e

intensas mudancas do mundo contemporaneo, tanto em seu aspectos de ciéncia e

tecnologia, quanto socio-econdmicos e culturais;

- desenvolver a capacidade de trabalhar em equipe, integrando e coordenando grupos de
trabalho;

- despertar a consciéncia de seu papel de co-responsavel pelo desenvolvimento socia e

preservacdo ambiental;
Em relagdo ao nimero de alunos, no 1° semestre do ano 2005, estavam matriculados
regularmente no curso 244 discentes, sendo 196 do sexo masculino e 48 feminino,

distribuidos da seguinte forma:

- 1% semestre: 57 alunos - 7° semestre: 49 alunos
- 3% semestre: 47 dlunos - 8% semestre: 2 alunos

- 4% semestre: 1 aluno - 9% semestre: 30 alunos
- 5° semestre: 51 alunos - 10% semestre: 7 alunos

Ressalta-se que, no 1° semestre do ano 2005, ndo haviam discentes matriculados no 2°
e 6° semestres.

Nesse contexto, foram escolhidas duas disciplinas do curso para aplicacdo e avaliagéo
da metodologia da problematizacdo, que sdo as seguintes: Poluicdo da Agua e do Solo (7°
semestre); e Técnicas de Avaliacdo de Impacto Ambiental (8° semestre), das quais o
pesquisador é professor responsavel, desde 0 ano de 2002. Essas disciplinas tém forte enfoque
profissionalizante, sendo duas &eas que se relacionam e que o0 engenheiro ambiental
possivel mente terd uma atuacao importante.

Para entender de forma mais detalhada as disciplinas citadas, no contexto do curso de

Engenharia Ambiental do UNIPINHAL, € apresentada na tabela 9 sua organizagéo curricular.
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Tabela 9: Organizagao curricular do curso de Engenharia Ambiental do UNIPINHAL.

Semestre

Disciplinas

Carga Horaria Semanal

Tedrica

Pratica

19

Introducdo a Engenharia Ambiental

Cdlculo |

Geometria Analiticae Calculo Vetorial

Quimica Geral

P R EES]

Quimica Geral Experimental

Informatica Aplicada

29

Céculoll

Fisical

Botanica Geral

Quimica Analitica

Quimica Analitica Experimental

Introducéo a Ciéncia da Computacdo

Cdculo 11

Fisicall

Ecologia

Fundamentos de Microbiologia

Fisico Quimica

Desenho Técnico

Microbiologia Ambiental

AN N TN TN N S R S N S S R SN

Quimica Organica

Estatistica

Termodinamica

SQ

Geologiae Meio Ambiente

Fendbmenos de Transporte |

NN v

Mecanica Gerd

Administracéo

Topografia

Climatologia e Meteorologia

69

Célculo Numérico

Geotecnia Ambiental

Solos

Fendbmenos de Transporte ||

Eletrotécnica

Metodologia Cientifica

AN INININ 1IN 1

79

Hidraulica Aplicada

Cartografia e Geoprocessamento

Fundamentos de Economia

Materiais Alternativos

OperacOes Unitarias

Poluicio da Agua e do Solo

Hidrologia e Recursos Hidricos

Poluicdo Atmosférica

Saneamento Ambiental

Tratamento de Agua para Abastecimento

Técnicas de Avaliacido de Impacto Ambiental

9?

Projeto Integrado 1

Plangjamento Territorial

Gestao Ambiental

Tratamento e Disposicao de Residuos Sélidos

Recuperacao de Areas Degradadas

Risco Ambienta

10°

Gestao dos Recursos Naturais

Educacado Ambiental

Legislacdo e Direito Ambiental

Modelagem Ambiental

Pericia Ambiental

Projeto Integrado 2

Salilde Ambiental

NINININEINNEINEIEIEINEAWABNREIN AN AN EINNNNNLAAEINBIEEINNNNNW AP AW WS

Estégio Supervisionado

Trabalho de Conclusdo de Curso

160 horas

Fonte: CREUPI, 2005. Obs: Cada crédito corresponde a 18 horas-aula.
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6.2. CURSO DE ENGENHARIA AMBIENTAL DA FMPFM

A Faculdade Municipal Professor Franco Montoro de Mogi Guagu (FMPFM), que tem
como mantenedora a Fundagdo Educacional Guaguana (FEG), é uma instituicéo de ensino
recente, que foi autorizada em 2000 a oferecer inicialmente dois cursos de graduacéo,
Administracéo e Engenharia Ambiental (FMPFM, 2004).

O curso de Engenharia Ambiental € diurno, anual e para ser integralizado em 5 anos.
Atuamente, estd em discussdo uma mudanca no projeto pedagdgico, que possivelmente
modificara sua organizagao curricular e passara o periodo de oferecimento para noturno.

O objetivo dainstituicdo € formar profissionais (FMPFM, 1999, 5-7):

Capacitados a atuar em gestéo ambiental, em todas as suas etapas e niveis de execucao, a
partir do conhecimento de meio ambiente (Fisico, Bioldgico e Antropico) e dos
instrumentos, métodos e técnicas capazes de compatibilizar as intervengdes, as quais 0 meio
ambiente esta sujeito, com sua conservagao.

...0 Engenheiro Ambiental serd ... aquele que deverd possuir formagao académica que

permita sua participagdo nos estudos de caracterizagdo ambiental, naandlise de

suscetibilidades e vocagBes naturais do meio ambiente, na elaboragdo de estudos de
impactos ambientais, na proposi¢do, implementacdo e monitoramento de medidas
mitigadoras ou de a¢Bes ambientai s tanto na area urbana quanto narural.

Vencido o curriculo proposto para o curso, o futuro profissional devera estar apto a exercer

as seguintes atividades:

- administrar os recursos naturais. estudos e sistematizacdo de impactos ambientais;
andlise da situacdo ecoldgica de uma regido, bacia hidrografica ou de ecossistemas
existentes; andlise da interacdo entre os efeitos ambientais, sociais e econdmicos;
configuracéo sobre os impactos ambientais no futuro; legidlacdo ambiental .

- desenvolver atividades agricolas em regiGes urbanas e periurbanas. estudos para
desenvolver planos de exploracdo agricola ecologicamente sustentados; protecdo de
vegetagdo e agua; implementacdo de métodos e processos ndo contaminantes, visando
aumentar a rentabilidade agricola.

- estudar a situagdo sanitéria: producdo e distribuicdo de agua potavel; saneamento
bésico.

- proteger o meio ambiente industrial e urbano: residuos sélidos; controle de emissdo de

gases na atmosfera; silvicultura urbana e periurbana.
O perfil profissional preconizado pelo projeto pedagdgico do curso de Engenharia
Ambiental da FMPFM é o seguinte (FMPFM, 2004, s.p):

A sociedade exige profissionais capazes de fornecer laudos sobre impactos ambientais que

incluam os mais diferentes aspectos, exige profissionais capazes de projetar a construcéo de
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forma:

espacos que ndo desarmonizem o equilibrio ecoldgico, que permitam um aproveitamento

sustentavel das relacdes e elementos da natureza.

Esse profissional é o Engenheiro Ambiental que em intercAmbio com outros profissionais,
plangara agdes que ndo poluam, que considerem a reciclagem de rejeitos, que aproveitem
melhor as matérias primas naturais e artificiais, que sgja capaz de sugerir o estabelecimento
de relagBes harmbnicas com a natureza viva e ndo viva

O foco principal do curso de Engenharia Ambiental € baseado em melhorar a qualidade de
vida dos cidaddos que habitam as regibes urbanas e periurbanas de cidades com problemas
ambientais, e onde os recursos naturais foram explorados a ponto de tornar problemética a
satisfacdo das necessidades vitais.

O Engenheiro do Ambiente devera estar apto a avaliar a dimensdo (magnitude, duragéo,
reversibilidade e natureza) das questdes ambientais causadas pelas atividades do homem,
segjam elas benéficas ou adversas, independentemente da area de influéncia. Pretende-se que
esse profissional possua conhecimentos técnicos suficientes para adotar procedimentos
capazes de minimizar os impactos indesgjaveis, qualquer que sgja a escala em que ocorram
(local, regional, global).

O curso de Engenharia Ambiental da FMPFM foi reconhecido pelo Conselho Estadual
de Educacdo do Estado de S0 Paulo CEE/SP na Portaria 057/2005, publicada no Diério
Oficia do Estado em 17 de marco de 2005.

O curso no ano de 2004 possuia 71 alunos matriculados, distribuidos da seguinte

1° ano
22 ano
3 ano
4° ano

5% ano

: 17 alunos
: 14 alunos
: 11 alunos
: 14 alunos
: 15 alunos

Foi escolhida a disciplina de Monitoramento da Qualidade da Agua e do Ar do curso

da FMPFM, da qual o pesquisador foi 0 docente responsavel nos anos de 2003 e 2004, para o

uso da metodologia da problematizacdo. Para entendimento da inser¢éo dessa disciplina no

curso € apresentada na tabela 10 sua organizacdo curricular.
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Tabela 10: Organizacdo curricular do curso de Engenharia Ambiental da FMPFM.

Série/Ano

Disciplinas

Carga Horéria Semanal

Tedrica

Pratica

10

Desenho Técnico

2

1

Introducdo a Engenharia Ambiental

Matemética |

Fisical

Zoologia

Quimical

Botanica

Biologial

Lingua Portuguesa |

Informética

Inglés Técnico

20

Metodologia Cientifica

Mateméticall

Fisicall

Quimicall

Biologiall

Circuitos e InstalacBes Elétricas

Ecologial

Fendmenos de Transporte

Geologia

Estatistica Basica

Ecologiall

Ciclos Biogeoguimicos da Agricultura

Hidréaulica e Recursos Hidricos

Adubacdo Quimica e Biologica e Qualidade Ambiental

Estatistica e Resisténcia de Materiais

Climatologia, Cartografia e Geoprocessamento

Saneamento Baésico e Abastecimento de Agua

Informatica Aplicada

Bioestatistica

40

Monitoramento da Qualidade da Agua e do Ar

Aproveitamento Sustentavel de Produtos de Extracdo Vegetal

Manejo da Paisagem

Sistemas Agro-Industriais e Qualidade Ambiental

Residuos, Solidos, Orgéanicos, Industriais e Rurais

Politicas Plblicas e Meio Ambiente

Construcdes Rurais, de vias publicas e Qualidade Ambienta

Ecologia, Salde Publica e L egislagdo Ambiental

Manejo de Bacias Hidrograficas e Geomorfologia Fluvial

Economia, Etica e Sociologia

Estudos de Impactos Ambientais

Plangjamento Ambiental

Desenvolvimento Sustentével: Estratégias e Plangjamento

Influéncia da Floresta no Meio Ambiente

Interferéncia Ambiental do Marketing e da Propaganda

Edificacbes Urbanas e Qualidade Ambiental

Instrumentacdo e automac&o

RPIRPRPIRPIERININWINININIFEPININIPIRPININININWIFRIERINFPIFRPIERININDININININDININIFPRPININININININININ|F-

RPOO|IO|OIN|INIOINIFPIN|IOINIFPIRPIFPINOIN|IPINIRPIRPIFPIFPIFPIOINININIFPININIFIN|IOOINIO|IFR|IFLINIFLININIO

Estagio Supervisionado

300 horas

Trabalho de Conclusdo de Curso

68 horas

Fonte: FMPFM, 2004.
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6.3. PERFIL DOS ALUNOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Com a finalidade de coletar informagdes sobre as caracteristicas pessoais dos aunos
participantes da pesguisa foi aplicado um questionario denominado de “perfil dos
participantes’, no qual foram feitas perguntas sobre idade, sexo, cidade onde reside, formacéo
académica dos pais, tempo de dedicacdo ao curso e atividades relacionadas com a profissdo,

formas de estudo, perspectivas profissionais futuras, entre outras.

Essas informagdes também servem para redizar futuras extrapolagdes dos resultados
obtidos na presente pesquisa, referentes a aplicacdo da metodologia da problematizacdo, para
outros cursos de Engenharia Ambiental, que possuem realidades semel hantes.

O numero de alunos que responderam o questionario sobre o perfil dos participantes

das disciplinas pode ser observado natabela 11.

Tabela 11: Numero de alunos respondentes do questionario de perfil em cada disciplina.

Disciplina I nstituicéo NUmero de Respondentes
Monitoramento da Qualidade da Agua e do Ar FMPFM 13
Técnicas de Avaliagdo de Impactos Ambientais UNIPINHAL 23
Poluicgo da Agua e do Solo UNIPINHAL 46
Total 82

A partir desses dados, constata-se que os alunos da FMPFM que responderam o
questionario de perfil perfazem 18% dos discentes matriculados no curso de Engenharia
Ambiental no ano de 2004, ano que o mesmo foi aplicado nessa instituicdo. Enguanto que no
UNIPINHAL o nimero de respondentes esta em torno de 28% do total de discentes do curso
matriculados no 12 semestre de 2005, periodo no qual foi respondido o questiondrio na
disciplina de Poluico da Agua e do Solo.

Em relacdo a idade dos alunos, pode-se notar na figura 6, que, no caso da FMPFM, ha
predominancia de idade entre 21 e 24 anos, ndo ultrapassando os 27, essa situagdo pode estar
associada ao curso desta instituicdo ser diurno.

Ja os alunos do UNIPINHAL, curso noturno, apresentam espectro bastante amplo em
relacdo a idade, existindo 6 alunos com mais de 34 anos. Contudo, predomina o intervalo
entre 21 e 25 anos.

A idade é um ponto importante nessa andlise, pois, ha uma tendéncia de alunos com
maior idade encararem 0 curso de graduacdo de forma mais responsavel e séria, isso devido,
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muitas vezes, as dificuldades que essas pessoas enfrentaram, em termos financeiros,
econdmicos e pessoals, para conseguirem cursar uma graduacdo, principalmente, engenharia
que € uma &rea naqual os cursos apresentam val ores rel ativamente elevados.

Em contrapartida, geramente, os alunos de idade mais elevada tém dificuldade maior
em alcancar um desempenho escolar satisfatorio, em especial, alunos que ficaram varios anos
sem estudar e ha muito estéo distantes da realidade escolar. Essa dificuldade é, em boa parte

dos casos, compensada por uma dedicacdo maior aos estudos.
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3 o i
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: 27 ﬂ:
O’Z‘f‘f‘f‘f‘ﬁ!

20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32 33 >34
idade
DOTota WFMPFM EUNIPINHAL Avaliagio BUNIPINHAL Poluigio
Figura 6: Idade dos participantes da pesquisa que responderam o questionario de perfil.

Os cursos de Engenharia foram tradicionalmente dominados pelo sexo masculino,
existindo, inclusive, no passado, certo preconceito em relacdo as mulheres que se cursavam
essa area. Porém, tal situacdo vem mudando, como acontece em varios campos do
conhecimento.

Um fato a se destacar, é que o curso de Engenharia Ambiental, devido a sua ligacéo
estreita com 0s processos haturais, inclusive bioldgicos, area do conhecimento
tradicionalmente dominada pelo sexo feminino, apresenta uma tendéncia a atrair mulheres
para seu publico de interesse. Pode-se notar, nos primeiros semestres dos cursos das
institui cBes pesquisadas, aumento do nimero de alunas.

Entretanto, nas disciplinas estudadas ocorreu predominio de homens em relacéo as
mulheres, totalizando 62 participantes do sexo masculino e 20 do feminino. Importante
destacar que, nas disciplinas de Monitoramento da Qualidade da Agua e do Ar da FMPFM, a
quantidade de mulheres foi de 46% e na disciplina de Técnicas de Avaliacdo de Impactos
Ambientais do UNIPINHAL erade 39%. A figura 7 sintetiza essas informagoes.
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Figura 7: Género dos alunos respondentes do questionario de perfil.

Um outro aspecto que deve ser levado em consideracdo € a formagdo académica dos
participantes, isso porgue, existe uma certa tendéncia de alunos provenientes do nivel técnico
OU que j& cursaram um Ccurso superior, apresentarem uma ligacdo maior com o mercado de
trabalho e, em alguns casos, terem uma visdo diferenciada dos assuntos tratados, trazendo
para a sala de aula experiéncias vivenciadas. Essa caracteristica conduz, muitas vezes, a um
maior interesse pelas aulas e maior responsabilidade perante o curso.

A grande maioria dos respondentes pertence nivel médio, destacando-se a disciplina
da FMPFM, com cerca de 85% dos alunos nesse caso. Ja nas disciplinas do UNIPINHAL os
valores foram diferentes, ocorrendo, na disciplina de Avaliacdo, 61% dos aunos com nivel
técnico ou superior completo (12 técnicos e 2 graduados) e na disciplina de Poluicdo, 39%
dos alunos estdo nessa situacéo (15 técnicos e 3 graduados), conforme pode ser observado na

figura 8.
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Figura 8: Formagéo académica dos alunos respondentes do questionario de perfil.
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A cidade de residéncia é um fator importante no entendimento do desempenho dos
alunos participantes, isso porque muitos alunos vigjam para chegar as instituicoes, gastando,
em alguns casos, cerca de 3,5 horas de viagem entre a sua residéncia e a instituicao e vice-
versa, como é o exemplo dos alunos que estudam em Espirito Santo do Pinhal (SP) e moram
em Pocos de Caldas (MG). Essa situacéo influéncia bastante no desempenho académico, em
especial, para alunos que ainda trabalham nos outros periodos do dia.

Os alunos respondentes da disciplina da FMPFM residem somente nas cidades de
Mogi Guacu e Mogi Mirim, sendo que a distancia entre elas € muito pequena, devido as
mesmas estarem praticamente unidas.

Ja os alunos das disciplinas do UNIPINHAL sdo provenientes de diversas cidades,
principamente, de: Mogi Guagu, Espirito Santo do Pinhal e Mogi Mirim, no estado de S&o
Paulo, e Pogos de Caldas e Andradas, em Minas Gerais, conforme se pode notar nafigura 9.

As outras cidades que aparecem na figura sdo: Americana, Cosmopolis e Serra Negra,

no estado de S&o Paulo; e Jacutinga e Ouro Fino, em Minas Gerais.

25+

20+

15+

10+

numero de respondentes

Ag
And
Art N
ESP |
Ita
MG
MM
Paul
PC
SAJ
SIBV
VGS
Outras

cidade de residéncia

OTotad BFMPFM @ UNIPINHAL Avaliacdo BUNIPINHAL Poluigdo
Obs: as siglas representam as seguintes cidades: Ag = Aguai (SP); And = Andradas (MG); Art N = Artur
Nogueira (SP); ESP = Espirito Santo do Pinhal (SP); Ita = Itapira (SP); MG = Mogi Guagu (SP); MM = Mogi
Mirim (SP); Paul = Paulinia (SP); PC = Pogos de Caldas (MG); SAJ = Santo Antonio do Jardim (SP); SIBV =
S80 Jodo da Boa Vista (SP); VGS = Vargem Grande do Sul (SP).

Figura 9: Cidade de residéncia dos alunos respondentes.

A figura 10 apresenta o tipo de instituicdo em gue 0s respondentes cursaram o nivel
médio. No caso dos alunos da disciplina da FMPFM, h& uma constancia nos valores entre
publica (4), privada (5) e publica-privada (4). Contudo, nas disciplinas do UNIPINHAL,
existe uma predominancia para a instituicdo publica somente na disciplina de Poluicdo (32
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publicas e 14 privadas); na disciplina de Avaliagéo, os valores sdo iguais (11 publicas, 11

privadas e 1 publica-privada).
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Figura 10: Tipo de institui¢cdo que o aluno realizou o nivel médio.

O grau de instrucdo dos pais reflete, em muitos casos, uma influéncia sobre os filhos
em relacdo a realizacdo de um curso de graduacdo, pois, uma familia com grau maior de
escolaridade tende a influenciar os filhos a obter um diploma universitario.

Em relacdo ao grau de instrucdo paterna dos alunos, obteve-se valores bastante
variave's, predominando superior completo (20), o técnico completo (12) e primario completo

(12). Somente 4 pais concluiram pés-graduacéo, como € apresentado nafigura 11.

numero de respondentes
=
Q

b Ml 14

PI PC GI GC C cCc TI TC S SC PGl PGC

grau de instrucio paterna
OTotal WFMPFM B UNIPINHAL Avaliacdo B UNIPINHAL Poluicéo
Obs: as siglas representam os seguintes tipos: Pl = primério incompleto; PC = primério completo; Gl = ginasial
incompleto; GC = ginasid completo; Cl = colegia incompleto; CC = colegia completo; Tl — técnico
incompleto; TC = técnico completo; Sl = superior incompleto; SC = superior completo; PGl = pos-graduacéo

incompleta; PGC = pds-graduacdo compl eta.
Figura 11: Grau de instrucéo paterna dos alunos respondentes.
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O grau de instrucdo materna apresenta uma certa regularidade entre as opcoes,
predominando colegial completo (12), primario completo (11) e incompleto (10), superior
completo (11) e pés-graduacdo completo (8), conforme mostra afigura 12.

20-
18
16
14
127 = I =

ka1 1 Lo

PI PC GI GC CI cCc TI TC S SC PGl PGC

numero de respondentes
H
o
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grau de instrucido materna

OTotal BFMPFM B UNIPINHAL Avaliacdo B UNIPINHAL Poluicéo
Obs: as siglas representam os seguintes tipos: Pl = primério incompleto; PC = primario completo; Gl = ginasial
incompleto; GC = ginasiad completo; Cl = colegia incompleto; CC = colegial completo; Tl — técnico
incompleto; TC = técnico completo; Sl = superior incompleto; SC = superior completo; PGl = pos-graduacéo

incompleta; PGC = pds-graduagdo compl eta.
Figura12: Grau de instrugcdo materna dos alunos respondentes.

A questdo de o auno ter emprego interfere de forma bastante intensa no seu
desempenho académico, devido a sobrecarga de atividades académicas e profissionais,
gerando: cansago; perda de atencdo; ansiedade; irritabilidade; entre outros sintomas. 1sso se
associa também aos fatores econbmicos, pois, muitos tém dificuldades de custear seus
estudos.

Esses alunos que acumulam essas atividades possuem pouco tempo para realizar
atividades académicas complementares, fora da sala de aula, ocupando finais de semana e
feriados para efetuarem tais atividades.

A grande maioria dos participantes da pesquisa possui emprego (65% ou 53) e
trabalham mais de 37 horas semanais (83% dos empregados), conforme pode ser observado
nas figuras 13 e 14. Contudo, no caso dos alunos da disciplina FMPFM, essa situacéo era
invertida, sendo que 62% (8) ndo tinham emprego e, dos empregados, apenas 2 trabal havam
mais de 40 horas semanais.

Diferentemente do que ocorreu para as disciplinas do UNIPINHAL, em que cerca de
70% dos aunos (16 alunos na disciplina de Avaliacdo e 32 na de Polui¢cdo) eram empregados
e, destes, 88% (42 alunos) trabalhavam mais de 37 horas semanais.
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Figura 13: Quantidade de alunos com emprego.
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Figura 14: Numero de horas semanais de trabalho como empregado dos alunos.

Alunos que tém emprego diretamente relacionado a area ambiental sdo importantes
para a dindmica das aulas, principa mente, quando se utilizam metodologias participativas de
ensino, pois, estes trazem sua experiéncia prética para o contexto da aula, auxiliando as
discussfes e incentivando os demais alunos a expor suas opinides.

Mesmo discentes que sdo empregados e que suas fungbes ndo estdo ligadas
diretamente ao tema estudado, muitas vezes percebem relagbes com a area ambiental que
antes ndo tinham notado, situacdo esta, que conduz a uma aprendizagem bastante
fundamentada. Em outras palavras, existem vantagens e desvantagens em relagdo aos
graduandos possuirem emprego.

Geralmente, os alunos que tém incentivos, sgjam econdémicos ou profissionais, de suas

empresas para realizarem 0 curso, apresentam maior estimulo para estudar.

Dos 65% dos aunos participantes que possuem emprego, 45% tem funcdes

rel acionadas com a &rea ambiental, como ilustra a figura 15.
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Figura 15: NUumero de alunos que possuem emprego relacionado a &rea ambiental.

Dos aunos da FMPFM, 3 ndo tem emprego ou estégio, o que totaliza 23%, sendo que
dos que fazem estagio, 3 respondentes fazem poucas horas semanais dessa atividade, até 4
horas, conforme pode ser visto nasfiguras 16 e 17.

Ja nas disciplinas do UNIPINHAL, somente 2 aunos (3%) indicaram que néo
possuem estagio, nem sao empregados, existindo 48 alunos (70%) com emprego e, destes, 23
com empregos relacionados a &rea ambiental. Além disso, 19 respondentes (27%) relataram
que realizavam estagio. Valores bastante representativos, o que demonstra um grande
estimul o pela profisséo.

Em relacdo as horas semanais de estdgio dos alunos do UNIPINHAL, existe uma

variacdo bem consideravel, predominando os interval os de 5-8 horas e maior que 40 horas.
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Figura 16: NUmero de alunos que possuem estagio relacionado a area ambiental.
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Figura 17: NUmero de horas semanais de estagio.

O uso de metodologias participativas de ensino, em especia a metodologia da
problematizac&o, prevé estudos e trabalhos em grupo fora do horario normal de aula, com a
finalidade de subsidiar as discussoes em sala.

Sobre essa questdo, a maioria dos alunos respondeu que somente tem o habito de
estudar na véspera de provas (27 alunos ou 33%) ou nos finais de semana (26 respondentes ou
32%). JAa 21% (17 alunos) responderam que estudam 1 hora por dia e 6% (5 respondentes)
afirmaram gue estudam 2 horas por dia, como ilustraafigura 18.

Vale destacar, ainda, que 7 aunos (8% do total) da disciplina Poluicdo do
UNIPINHAL afirmaram que ndo estudam fora do horério normal de aula, e nenhum

participante respondeu que estuda mais que 2 horas por dia.
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Figura 18: Numero de horas de estudo fora da sala de aula.

110



O numero de discentes que responderam que o curso de Engenharia Ambiental foi sua
primeira opcdo no vestibular ficou acima de 74%. Contudo, na disciplina da FMPFM o
resultado foi totalmente diferente, sendo que 54% (7 alunos) afirmaram que o citado curso
ndo foi sua primeira opcdo. Considerando somente as disciplinas do UNIPINHAL, o valor

sobe para 79% (54 respondentes), como mostra a figura 19.

Nas respostas apareceram como primeira op¢ao dos alunos que responderam ndo para
a questdo, o0s seguintes cursos: Administracdo (2 respostas); Medicina (1); Nutricdo (2);
Ciéncias Biologicas (1); Farméacia (2); Fisioterapia (1); Publicidade e Propaganda (2);
Jornalismo (1); Turismo (1); Veterinéria (1); Educacéo Fisica (1); Engenharia de Alimentos
(2); Engenharia Agrondmica (3); Engenharia Civil (1); Engenharia Quimica (2); e Engenharia
de Materiais (1).
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Figura 19: NUumero de alunos que escolheram o curso de Engenharia Ambiental como

primeira opgdo no vestibular.

Também foi perguntado aos alunos, quais motivos o levaram a escolher o curso de

Engenharia Ambiental. As respostas incluiram os seguintes motivos:
- devido a &rea ambiental ser nova no mercado profissional e apresentar um amplo
campo de atuagao;
- pelafalta, no mercado, de profissionais da area ambiental;
- pelo perfil profissional do curso;
- pelaaptiddo e afinidade com a area ambiental;
- pelas perspectivas de sucesso profissional na areg;
- por ser técnico de meio ambiente, agricola ou de seguranca do trabal ho, possibilitando

a complementacéo profissional;
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- pelaligacdo da area ambiental com as fungbes que exerce no emprego atual e pela
perspectiva de crescimento profissional na empresa que trabal ha;
- pelarelacdo custo, distancia com aresidéncia e horario do curso;
- pelafaltade opcéo;
- pelainfluéncia dos pais,
- pelainfluénciados professores do ensino médio; e,
- proximidade dainstitui¢&o de ensino com aresidéncia do aluno.
As respostas demonstraram maturidade da maioria dos alunos na escolha do curso,
muitos afirmando que a escolha ocorreu devido a aptiddo e afinidade com a area ambiental .
Outros motivos que apareceram em varios questionarios foram: o amplo campo de
atuacdo, que demonstra preocupacdo com o futuro profissional; e a questéo da distancia da
instituicdo com a residéncia do aluno e horario de oferecimento, que sdo motivos cada vez
mais freguientes na escolha de cursos de graduacéo e das instituicdes de ensino superior por
parte dos alunos.

A figura 20 ilustra a fonte de consulta principal que os alunos utilizam para
realizar seus estudos fora da sala de aula. A maioria usa apostila fornecida pelo professor
(30,9%), seguida pelas opcdes. variada — livros, periddicos, internet, etc (21,5%), anotactes
feitas em sala de aula (18,8%) e transparéncias de aula (18,1%). A dternativa, livros
recomendados, obteve somente 7,4% das respostas. Contudo, somando as opgoes, variada e

livros recomendados, chega-se ao valor de 28,9% das respostas.
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Figura 20: Fonte de consulta principal pararealizacdo dos estudos nas disciplinas.

Os valores elevados para as opgOes apostila, transparéncia e anotagdes em sala,
representam uma falta de maturidade dos alunos em relacéo aos estudos feitos fora do horario

normal de aula, que sdo fundamentais para uma aprendizagem de qualidade. Essas fontes de
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consulta, geramente, conduzem a uma linha de raciocinio Unica, a uma visdo do assunto
abordado, e que muitas vezes podem conter erros ou equivocos, que sdo mais dificeis de

ocorrer no caso de livros.

Ha uma cultura crescente nos alunos de graduagéo, e incentivadas por algumas
instituicdes de ensino médio e superior, pelo uso de material de ensino Unico e pré-
estabelecido pela instituicdo, que sintetizem todo o assunto da disciplina e que facilitem o
estudo. Isso deve ser combatido desde os primeiros semestres dos cursos de graduagéo,
incentivando o uso das bibliografias contidas nos planos de ensino, que muitas vezes séo

esguecidas e nem consultadas pel os alunos.

A figura 21 demonstra que a grande maioria dos participantes estuda individua mente,
totalizando 70,7% das respostas. Apenas 6,1% usam ambas as formas (em grupo e
individualmente). O que deveria ser mais incentivado, pois, conduzem a uma aprendizagem
mais completa e diversificada, devido & possibilidade do auno construir seu proprio
entendimento, no caso do estudo individual, e do contato com outras opinides e visdes sobre o
assunto, que é facilitado pelo estudo em grupo. Ambas as habilidades sdo bastante

requisitadas atualmente no mercado profissional.
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Figura 21: Forma de estudo dos aunos fora do horario normal de aula.
Os procedimentos de estudo sdo importantes para conduzir a uma aprendizagem
eficaz, ja que muitos alunos perdem tempo tentando memorizar o assunto estudado, ao invés

de tentar compreender os processos e a realidade que estdo associados ao tema.

A figura 22 demonstra que os respondentes usam o0 resumo da matéria (42,3%) e a

leitura multipla para memorizar os assuntos (41,2%) como procedimentos de estudo. Apenas
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11,3% realizam estudo individual associado a discussdes em grupo e 3,1% a elaboracéo de
perguntas e respostas sobre os temas estudados.

Essa situacdo mostra que os discentes deveriam ser orientados, desde os primeiros
semestres dos cursos, sobre as diversas técnicas, formas e procedimentos para o estudo fora
do horario normal, talvez até incluindo uma disciplina especifica para abordar o assunto, ou
sgja, ensinar 0 aluno a estudar, ja que boa parte, sendo toda a aprendizagem, é realizada pelo

aluno, a partir de seu proprio esforco e dedicacéo.
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Figura 22: Procedimentos usados pelos alunos para estudo fora do horério normal de aula.

A leitura de livros e periddicos ndo exigidos demonstra o interesse pela area e conduz
aumaformacao profissional mais completa.

Cerca de 62% dos alunos (51 respondentes) afirmam que efetuam leitura de livros da
area ambiental que ndo sdo exigidos nas disciplinas do curso e 74% (61 respondentes) que
|éem periddicos ha mesma situagéo, conforme pode ser observado nas figuras 23 e 24. Esse
resultado € interessante, jA que a grande maioria respondeu que ndo usam as leituras
recomendadas como fonte principal de estudo forado horério normal da aula.

Esse resultado pode demonstrar que quando ha necessidade pelo estudo, devido a
alguma cobranca relacionada a determinada avaliagdo, os alunos recorrem a fontes que

possibilitem de forma mais sintetizada e em menor tempo o estudo do tema solicitado.
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Figura 23: Numero de alunos que efetuam leitura de livros da area ambiental ndo exigidos nas

disciplinas.
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Figura 24: Numero de aunos que efetuam leitura de periddicos da &rea ambiental ndo
exigidos nas disciplinas.

A figura 25 ilustra as éreas da Engenharia Ambiental de maior interesse e identificacdo
dos alunos participantes, sendo que cada respondente podia escolher até 3 aternativas. Os
resultados demonstraram que as op¢des mais indicadas foram: RAD - Recuperagdo de Areas
Degradadas (14,5%); GA - Gestdo Ambiental (13,2%); TE - Tratamento de Efluentes
(13,2%); e Al — Avaliagdo de Impactos (11,9%).

Portanto, dois temas (Recuperacdo de Areas Degradadas e Avaliacdo de Impactos
Ambientais), que os alunos ainda ndo tinha cursado e que tem relagdo estreita com as

disciplinas pesquisadas, foram apontados como as areas de maior interesse.
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Ressalta-se, ainda, que a area de Tratamento de Efluentes, muito importante dentro dos
cursos de Engenharia Ambiental e na qual muitos discentes acreditam que irdo atuar, é
relativamente vetada a atuag&o dos engenheiros ambientais na Resolucédo Confean. 447, de 22
de setembro de 2000, quando estabelece que esses profissionais ndo tém as atribuictes
relativas as atividades 15 (conducéo de equipe de instalagdo, montagem, operagao, reparo ou
manutencdo), 16 (execucdo de instalacdo, montagem e reparo) e 17 (operagdo e manutencao
de equipamento e instalagdo) (CONFEA, 2000, s.p.).
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Obs: as siglas das &reas da Engenharia Ambienta significam o seguinte: Al = Avaliacdo de Impactos; EA =
Educacdo Ambiental; EE = Ensino de Engenharia; MA = Monitoramento Ambiental; TE = Tratamento de
Efluentes; PoA = Poluicdo Atmosférica; DTR = Disposi¢éo e Tratamento de Residuos Solidos; TA = Tecnologia
Ambiental; GA = Gestdo Ambiental; PA = Plangamento Ambiental; RH = Recursos Hidricos; RAD =
Recuperacio de Areas Degradadas; SSP = Saneamento e Salide Publica.

Figura 25: Areas da Engenharia Ambiental de mais interesse e identificagdo dos alunos
participantes.

Também foi perguntado sobre como os alunos avaliavam seu desempenho no curso até
0 momento, ou segja, para realizar uma auto-avaliagdo. Aproximadamente 70% (51 alunos)
responderam que avaliavam como bom seu desempenho e cerca de 27% (22 respondentes)
escolheram a opcao regular. Apenas 1 discente considerou seu desempenho como excelente,

como se pode notar nafigura 26.
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Figura 26: Auto-avaliacdo dos alunos sobre seu desempenho no curso de Engenharia
Ambiental.

A redizagcdo de pos-graduacdo é cada vez mais indicada e exigida atualmente pelo

mercado profissional. Nesse sentido, cerca de 84% (68 respondentes) tem a intencdo de

efetuar esse tipo de curso, sendo que, destes, 97% (67) pretendem iniciar 0 curso em menos de

3 anos, conforme apresenta as figuras 27 e 28.
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Figura 27: Numero de alunos que tem intencdo de cursar pés-graduacéo.
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Figura 28: Tempo apods formado que os alunos tem intencéo de cursar pos-graduacao.

As perspectivas dos alunos em relacéo a emprego depois de formado séo de realizar
poOs-graduacdo (21,8% das respostas); de arrumar emprego em menos de 1 ano (19,5%); de
arrumar emprego em menos de 6 meses (16,1%); e de ser contratado na &rea ambiental na
empresa gue ja trabalham ou que realizam estagio (16,1%). Destaca-se que 4,6% acreditam
gue ndo irdo trabalhar na érea, valor que se refere somente as respostas dadas por alunos da

disciplina de Poluicdo do UNIPINHAL . Esses resultados séo ilustrados na figura 29.
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Figura 29: Perspectivas dos alunos em relagdo a emprego na &rea ambiental depois de

formado.
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Capitulo

7. Analise das Situacdes Problematizadoras

Sem compreender o que se faz, a prética pedagdgica € uma
reproducdo de habitos e pressupostos dados, ou respostas que 0s
professores ddo a demandas ou ordens externas. Conhecer a realidade
herdada, discutir os pressupostos de qualquer proposta e suas
possiveis conseguéncias é uma condicdo da prética docente ética e

profissionalmente responsavel.

Sacristan e Gomez, 1998.

O capitulo apresenta a caracterizacdo e andlise das situacBes problematizadoras
aplicadas nas disciplinas pesquisadas, descrevendo de forma sintética cada situagdo. Também
s80 apresentados os resultados obtidos nos questionarios inicia (ex-ante) e final (ex-post) e
analise das respostas dos alunos em cada questéo efetuada.

Finalizando, € realizada uma andlise reflexiva-critica do professor/pesquisador em
relacdo a aplicacdo da metodol ogia da problematizacdo em disciplinas do curso de Engenharia
Ambiental.

7.1. DESCRICAO DAS SITUACOES PROBLEMATIZADORAS

Para desenvolvimento da disciplina utilizando, a metodologia da problematizacéo,
foram elaboradas duas situacOes problematizadoras, baseadas em casos reais na qual o
professor/pesquisador participou como técnico responsavel.

A Situacdo Problematizadora 1 baseou-se em uma instalacdo industrial de
beneficiamento de rochas ornamentais e de revestimento, que possuia um aterro de residuos
solidos e tratamento de efluentes liquidos instalados de forma ilegal. Tanto o aterro de
residuos como o tratamento de efluentes constituiam passivos ambientais da empresa, sendo
gue amesma foi multada pelo 6rgéo ambiental responsavel devido a essas irregularidades.

A industria se localizava no distrito industrial, sendo seu entorno constituido por
instalagdes industriais, de servicos (rodovia) e rurais, ndo apresentando nucleos residenciais,
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Ou sgja, a area de influéncia do empreendimento estava associada ao contato meio industrial e
rural.

Os residuos foram depositados em um loca atrés das instalagcBes industriais da
empresa durante cerca de 8 anos consecutivos, sem qualquer controle geotécnico e ambiental,
sendo simplesmente despejados diretamente no solo e em seguida compactados, sem critérios
técnicos, por trator de esteira. No total, foram dispostos no local cerca de 50.000 toneladas de

residuos solidos.

O processo industrial gerava dois tipos de residuos, denominados de residuo do
processo da politriz e residuo do processo do tear. Ambos foram classificados como residuo
classe Il (residuo ndo inerte), por andlises efetuadas segundo a norma ABNT 10.004/1987. Os
dois tipos de residuos apresentavam caracteristicas semelhantes, pois, eram formados
basicamente por p6é de rocha. Contudo, o da politriz continha alguns compostos que o
classificava com classe |1, que sdo: fenol, fluoretos, aluminio e cloretos. Ja o residuo do tear

possuia somente ferro acima do limite, sendo também classificado como classe 1.

Pelas normas e legidlacdo do estado de S&o Paulo, onde a empresa se localiza, esses
tipos de residuos deveriam ter sido depositados em aterro industrial, com o devido Certificado
de Aprovagdo de Destinacdo de Residuos Industriais (CADRI), emitido pela Companhia de
Tecnologia de Saneamento Ambiental (Cetesb). Em valores atuais, a remocado e a deposicéo

de todos os residuos em aterro licenciado custariam em torno de 4 milhdes de reais.

O sistema de tratamento de efluentes era efetuado por meio de processos fisicos, em
especial a decantagdo. A empresa possuia dois tipos basicos de tratamento, um usado para o
residuo do processo da politriz, constituido de tangques de concreto na forma de “colméa’,
onde as particulas solidas decantavam e o material liquido retornava para o sistema produtivo.

O outro tratamento era realizado em 8 bacias de decantacdo ndo impermeabilizadas e
construidas diretamente no solo, onde os efluentes, provenientes do processo do tear e do
material solido decantado no tratamento descrito anteriormente, eram infiltrados no solo. O
custo para adequacdo de todo o sistema de tratamento de efluentes é estimado em 200 mil
reais.

Estudos realizados no solo e &gua subterrénea demonstraram que havia contaminacéo
por fenol na &gua subterranea, em niveis acima do limite permitido pela legislacdo ambiental
paulista. Os valores para realizagdo dos estudos de diagndstico ambiental, avaliacéo de risco e

remediacéo do local séo da ordem de 500 mil reais.
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A descricdo sintética da Situacéo Problematizadora 1, mostra o contexto no qual foram
desenvolvidas as disciplinas de Monitoramento da Qualidade da Agua e do Ar da FMPFM e
Poluicdo da Agua e do Solo do UNIPINHAL, como também, a relevancia dessa situag&o para

aformacéao de discentes de um curso de Engenharia Ambiental.

A situacdo problematizadora foi desenvolvida conforme o cronograma das disciplinas,
j& apresentado anteriormente, sendo que para cada aula as informagdes necessarias sobre a
situacéo eram disponibilizadas aos alunos para poderem desenvolver as atividades propostas,
tails como: esguemas do processo industrial; relacdo de compostos usados na producéo;
plantas plani-altimétricas, descricdo de sondagens,; boletins de analises de é&gua, solo e
residuo; custos relativos de estudos e andlises; entre outras. Vale relembrar que algumas
informagdes foram modificadas pelo professor/pesquisador para poderem ser usadas mais
eficientemente nas disciplinas.

Ressdlta-se ainda, que foram discutidos os procedimentos e tramites adotados pela
Cetesb para: 0 estudo de passivos ambientais, o licenciamento de éreas industriais e a andlise

de pesquisas de reutilizacdo de residuos solidos em outros produtos e materiais.

Ja a Situacdo Problematizadora 2 foi baseada em mineraces de areia para construcéo
civil e argila vermelha para producéo de tijolos, de cava e leito, ao longo do rio Jaguari
Mirim, localizadas no municipio de Sdo Jodo da Boa Vista (SP), local onde existem

empreendimentos com lavra em atividade e outros que ainda estédo em fase de licenciamento.

A érea da situagdo problematizadora 2 situa-se na zona rural, préxima as instalacoes
de servigos (rodovia) e sem a presenca de nucleos residenciais e industriais, em um raio de

cinco quildémetros.

No total foram estudadas quatro areas de lavra, referentes aos seguintes processos do
Departamento Nacional de Producdo Mineral: DNPM 820.629/1997, DNPM 820.145/1998
(ambos em atividade na época da disciplina), DNPM 820.587/2000 (com atividade paralisada)
e DNPM 821.519/2000 (sem atividade de lavra e em fase de licenciamento ambiental e
mineral).

O local onde estdo situadas essas quatro areas € considerado como 0 maior deposito de
areia e argila vermelha do municipio de Séo Jodo da Boa Vista, totalizando, na época de
desenvolvimento da discipling, cerca de 400.000m* de areia e 700.000 toneladas de argila
vermelha, contabilizando faturamento, em valores atuais, na ordem de 6 milhdes e 5,6
milhBes de reais, respectivamente. Tais valores que consideram somente essas quatro areas e
as reservas minerais existentes, ja que nas &reas em atividade, cerca de 75% das reservas

minerais jatinham sido exploradas.
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Os depositos constituem-se de camadas de argila vermelha aflorantes , intercal adas por
lentes espessas de areia.

A exploracdo dessas areas € efetuada por empresas de pequeno porte, com uma
producdo mensal média em torno de 2.000m* de areia e 2.000 toneladas de argila vermelha. A
lavra é desenvolvida a céu aberto, primeiramente, com a remocao das camadas superficiais de
argila e arela, por meio do uso de retro-escavadeira, até atingir o nivel d’ agua. A partir desse
ponto, a extracdo € realizada utilizando-se dragas hidraulicas de sucgdo de 4” e 6”.

Conforme o avanco das frentes de lavra, duas grandes lagoas foram formadas, com
cerca de 77.900m? e 64.900m?, e profundidades média em torno de 7m e méaxima de 10m.

Como ja foi ressaltado anteriormente, essa situacdo problematizadora foi usada na
disciplina Técnicas de Avaliacdo de Impactos Ambientais do UNIPINHAL e os aunos

realizaram duas visitas ao local para efetuarem levantamento de dados “in loco”.

7.2 QUESTIONARIOS EX-ANTE E EX-POST

Os questionérios ex-ante e ex-post foram usados na pesquisa como instrumento de
verificagdo da percepcdo dos alunos sobre a relagdo ensino-aprendizagem do uso da
metodol ogia da problematizacéo.

Esse tipo de instrumento é utilizado quando se quer constatar as possiveis alteractes
ocorridas ap6s um fato. Na presente pesquisa, 0 fato esta relacionado a aplicacdo da
metodologia da problematizacdo, da qual os alunos participantes nunca tinham tido
experiéncia anteriormente.

O numero de alunos que responderam aos questionérios ex-ante (de avaliacdo inicial)

e ex-post (avaliacdo final) em cada disciplina, pode ser observado natabela 12.

Tabela 12: Numero de alunos respondentes aos questionarios ex-ante (de avaliacéo inicial) e

ex-post (avaliagdo final) em cada disciplina

Numero de Respondentes

Disciplina Lo

Instituicao Ex-Ante Ex-Post
Monitoramento da Qualidade da Agua e do Ar FMPFM 14 13
Técnicas de Avaliagdo de Impactos Ambientais UNIPINHAL 27 21
Poluicgo da Agua e do Solo UNIPINHAL 36 37
Total 77 71
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7.2.1. Questionério Ex-Ante

No questionario ex-ante foram feitas cinco perguntas abertas, sendo trés sobre as
metodologias tradicionais de ensino, aplicadas antes da entrega do texto explicativo da
metodol ogia da problematizacdo, e duas apos a entrega do citado texto.

O objetivo de aplicar as questdes intercaladas por texto explicativo da metodologia da
problematizacdo foi o de ndo influenciar as respostas dos alunos, em relagdo a metodologia
tradicional de ensino.

As perguntas feitas nesse questionario foram as seguintes:

1) O ensino tradicional baseado em aulas tedricas e praticas € eficiente para aprendizagem
dos alunos? Justifique sua resposta.

2) Considerando que o ensino tradicional é fundamentado em aulas tedricas seguidas de
préticas, qual é mais eficiente para a aprendizagem, as aulas tedricas, as praticas ou
ambas? Justifique sua resposta.

3) Na sua percepcdo o que deve mudar nos métodos de ensino para 0s alunos serem mais
estimulados a estudar ou para melhorar a aprendizagem?

Em seguida foi aplicado o texto explicativo sobre a metodologia da problematizacéo
(anexo 11) e formuladas as seguintes questdes:

4) Pelo exposto no texto de apresentagcdo da pesquisa, vVocé concorda que a metodologia
da problematizacdo pode rever com vantagens o ensino tradicional baseado em aulas
tedricas seguidas de praticas? Justifique sua resposta.

5) Considerando os instrumentos/ferramentas/abordagens de ensino listados abaixo,
coloque-os em ordem de eficiéncia para aprendizagem (1 parao mais eficiente e 7 para
0 menos eficiente). Apresente as vantagens e desvantagens de cada uma dessas
ferramentas. Lousa (quadro e giz); transparéncias em retroprojetor; datashow; internet;

videos; estudo de casos; resolucédo de problemas.

A seguir, sdo apresentados resultados e consideracdes sobre as cinco perguntas feitas
no questionario ex-ante.
Questdo 1 - O ensino tradicional baseado em aulas tedricas e praticas € eficiente para
aprendizagem dos alunos? Justifique sua resposta.

A idéia de questionar a €ficiéncia do ensino tradicional baseado em aulas tedricas
seguidas de préticas foi de possuir uma informagdo inicial, sobre a concep¢do dos alunos de

Engenharia Ambiental pesquisados, quanto a forma de ensino que é atualmente mais usada
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nos cursos de graduacdo. Além de fazer os respondentes pensarem sobre 0 assunto, essa
pergunta teve como objetivo comparar essas respostas com as obtidas na questdo da
metodologia da problematizacéo, efetuada no questionério aplicado apos a leitura do texto de
apresentacdo da pesquisa.

A grande maioria dos alunos (63 respondentes — 82%) das trés disciplinas considerou
eficiente o ensino tradicional, baseado em aulas tedricas seguidas de préticas, principa mente,
quando as aulas préticas sdo realmente ministradas. As aulas préticas sdo vistas com uma
importancia expressiva, desde que os conceitos ja tenham sido apresentados em aulas tedricas.

Alguns alunos (17 respondentes — 22%) apontaram que para se atingir a eficiéncia, as
aulas tedricas e praticas devem ser ministradas na mesma proporc¢do, devendo existir relacdo
entre os assuntos abordados em ambas.

A redlizagdo de projetos foi destacada, por um aluno, como primordial paraamelhoria
da qualidade da aprendizagem. Técnicas e instrumentos de ensino, tais como textos didaticos,
discussdes em grupo, slides e visitas técnicas, foram apontados por alguns respondentes, para
a complementagdo do ensino tradicional.

Para 7 alunos, a preparacéo deficiente dos profissionais para 0 mercado de trabalho &
ocasionada pela disténcia entre a teoria ministrada em sala de aula e 0s casos reais.

A partir das respostas, percebe-se que muitas disciplinas, mesmo com carga prética
elevada, ndo conseguem mostrar para os alunos a aplicacdo real do conteldo apresentado,
ficando a cargo do discente buscar essa associacdo. Deve ser ressaltado que aula préticanéo é
sinbnimo de aplicacdo prética real, muitas vezes, uma aula prética fica no campo tedrico, ou
distante da realidade profissional, e é nesse ponto que a metodol ogia da problematizacdo pode
realmente mostrar sua eficiéncia.

Outro fator apontado com certa freqiiéncia pelos alunos para que haja eficiéncia da
aprendizagem é a capacidade didatica do docente.

Essa é uma observacéo pertinente, uma vez gque, S80 poucos 0s docentes universitarios
que realizaram cursos preparatorios para a prética pedagigica.

Um respondente afirmou que a forma de ensino tradiciona € boa, s6 que atualmente
os alunos ndo estdo valorizando e dando atencdo necess&ria aos educadores. Também foi
considerado, por outro respondente, que a dedicagéo e esfor¢o do aluno sdo essenciais para a
aprendizagem.

Essas respostas devem ser destacadas, pois, normalmente a dedicagdo e o esforgo do
aluno ndo sdo considerados pelos mesmos em suas avaliagoes. Vale ressaltar, que a falta de
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respeito também € outra caracteristica freqliente em determinados discentes, 0 que muitas
vezes ndo € contida de forma eficaz por determinadas instituigdes de ensino.

Um aluno que ndo considera o ensino tradicional eficiente, ressaltou a importancia de
existirem convénios com instituicbes e empresas, € uma relacdo mais proxima entre o
professor e auno, para que se tenha uma aprendizagem de qualidade.

Essa informacéo € relevante, pois, 0 contato mais proximo entre aluno e professor
conduz ao entendimento mais apurado, por parte do docente, das dificuldades que os alunos
possuem, como também, faz com que os alunos percam o receio, e em alguns casos 0 medo,
de expor suas duvidas e opiniGes. Porém, é cada vez mais frequente, principalmente nas
instituicbes particulares, a existéncia de turmas com um numero superior a cinqienta,

sessenta, oitenta e até cem alunos por sala, dificultando essarelacdo mais estreita.

Outro aluno destacou que a grande quantidade de informagOes apresentadas pelas
disciplinas atrapalha a aprendizagem, devendo existir um foco maior em determinados

tpicos, ao invés de cumprir programas extensos.

Considerando a presente questédo e as informagdes relatadas pelos alunos, pode-se
constatar que, genericamente, os alunos acreditam no ensino tradicional, porém, desconhecem
outras metodologias de ensino ou conhecem somente superficialmente alguns instrumentos e
técnicas didaticos.

Em concordancia com os resultados obtidos nessa questdo, constata-se que 0s aspectos
descritos pelos discentes como problemas do método tradicional, entre eles. a falta de relacdo
entre a teoria e pratica com a realidade profissional; a auséncia de uma relagdo mais estreita
entre professor e aluno; a grande quantidade de informagtes apresentadas nas disciplinas; a
falta de dedicacéo e esforgco dos alunos; e a baixa capacidade didética de alguns docentes; séo
pontos j& verificados por Bordenave e Pereira (2002), em estudo realizado em 1977 com

professores universitarios.

Questdo 2 - Considerando que o ensino tradicional é fundamentado em aulas teoricas
seguidas de praticas, qual é mais eficiente para a aprendizagem, as aulas tedricas, as
praticas ou ambas? Justifique sua resposta.

O objetivo dessa questdo foi verificar a preferéncia dos alunos por aulas praticas, pois,
s80 estas que geralmente aproximam a disciplina da realidade profissional e tornam o ensino

mais experiencial, o que facilita o entendimento dos conceitos.
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Nesse contexto, a grande maioria dos alunos (59 respondentes — 77%) indicou as aulas
préticas como mais eficientes, sendo que 18 alunos (23%) apontaram que ambas S&0
eficientes, um tipo de aula complementando a outra.

Ressalta-se que ndo houve resposta indicando que a aula tedrica € mais eficiente. Esse
resultado pode demonstrar que muitos alunos ndo conseguem perceber a importancia da aula
tedrica, do entendimento de conceitos para possibilitar uma visdo mais ampla do assunto e
para extrapolar os resultados em determinado estudo.

Aulas tedricas sdo consideradas macantes e tediosas, sendo pouco eficientes para a
aprendizagem. Porém, mesmo assim, parte dos alunos considera as aul as tedricas importantes
e fundamentais, destacando que € necessario o0 embasamento teorico.

Pbde-se constatar, pelas respostas obtidas nessa questdo, que os alunos relacionam a
aulatedrica a aula expositiva, associando a aula pratica todas as outras técnicas e instrumentos
de ensino, como por exemplo, as discussdes em grupo.

Parte dos alunos (15 respondentes — 20%) acredita que sem a aula tedrica, ndo ha
como desenvolver uma aula prética, ou sgja, que a seqiiéncia logica é aula tedrica seguida de
prética.

Essas afirmagBes demonstram uma falta de conhecimento de outros métodos de
ensino, que possivelmente, pode estar associada a ndo utilizacdo de outras metodol ogias por
parte dos professores, que acabam adotando quase que exclusivamente a sequiéncia de ensino
tradicional.

Os alunos ressaltaram a grande quantidade de informagfes das aulas tedricas, que sdo
dificeis de serem assimiladas, em especia nos cursos noturnos.

As aulas préticas foram descritas como estimulantes, contribuindo para a visualizagdo
do contetido tedrico e possibilitando uma maior ligacdo com a pratica profissiona e, ainda,
um entendimento mais apurado das fungdes profissionais que o mercado futuramente ira
exigir.

Outro aspecto apontado foi a realizacdo de aulas que facilitem a participacdo dos
alunos, sgiam €elas praticas ou tedricas, sendo considerado que o professor que deve ser 0
responsavel por fornecer esse estimulo.

Um auno afirmou que a realizacdo de relatério em grupo € fundamental para a
aprendizagem, pois, permite que haja discussdo e trocas de idéias e pontos de vista diferentes.

Um discente respondeu que depende da disciplina, pois, existem disciplinas em que a

teoria € mais importante e em outras que a pratica € necessaria, exemplificando o caso da
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disciplina de cartografia, em que as aulas praticas sdo fundamentais para aprimorar a
habilidade de elaborar cartas e mapas, e de entender o funcionamento dos programas
computacionais, facilitando dessa maneira, aandise e interpretacdo dos resultados obtidos.

Vale ressaltar as frases de alguns alunos que sintetizam o pensamento coletivo de
vérios respondentes:

- “As aulas praticas aumentam o aprendizado, pois, existe a oportunidade dos aunos
visualizarem o que est4 sendo apresentado. Palavras muitas vezes sdo esquecidas, enquanto

que prética dificilmente se esquece. E como andar de bicicleta’;

- “Existem muitos veterindrios que saem da faculdade e ndo fazem o que um pedo faz na
fazenda. A Unica diferenca é que o pedo ndo conheceu o por qué daquilo, a teoria. Mas é

necessario que tenha a parte tedrica, contudo mostrada de forma diferente”; e,

- “As aulas préticas s80 mais importantes porque interessam mais aos alunos. Eu sou prova
prética disso: cursei um curso de contabilidade durante 2 anos e ndo aprendi nem metade do

que aprendi em 6 meses de prética no meu trabalho.”

Questdo 3 - Na sua percepcdo o que deve mudar nos métodos de ensino para os alunos

serem mais estimulados a estudar ou para melhorar a aprendizagem?

A questdo foi desenvolvida com a finalidade de distinguir, segundo a percepcéo dos
alunos, fatores que podem ser usados para a melhoria da aprendizagem, promovendo o
estimulo do estudo.

Os aunos indicaram que para serem estimulados a estudar ou para melhorar a
aprendizagem deve-se: aumentar a quantidade de aulas préticas, debates, seminérios e visitas
técnicas, apresentar casos reais que estggam ligados a érea de atuagdo do engenheiro
ambiental; introduzir pesquisas que interliguem o contelido das diversas disciplinas; modificar
o tipo de avaliacdo, evitando a utilizacdo de provas escritas; e estimular a participacdo dos
alunos durante as aulas, tornando-as dinamicas.

Ressdlta-se que, devido os cursos de Engenharia Ambiental do UNIPINHAL e da
FMPFM serem recentes, a primeira turma formou-se em dezembro de 2004, muitas
disciplinas laboratoriais foram prejudicadas pelo atraso das obras de construcdo e da compra
de equipamentos. Por este motivo, a afirmacdo do aumento da quantidade de aulas préticas

tem suarelevanciaincrementada

A afirmagéo sobre as provas escritas € um problema encontrado em vérias institui goes,
pois, 0s alunos tém uma crescente deficiéncia em expor suas idéias no formato escrito. Porém,
os resultados dos trabalhos efetuados pelo engenheiro ambiental séo apresentados, na maior
parte das vezes, na forma de projetos, relatorios, pareceres e boletins escritos, portanto, € um
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profissional que necessita dominar a escrita e, para tanto, deve-se estimular o aprimoramento
dessa habilidade. Contudo, pode-se estimular os alunos por meio da realizac&o de trabalhos e
relatorios, ao invés, de provas.

Outro ponto destacado foi que, nas aulas tedricas, deve-se usar uma maior variedade
de recursos audio-visuais, sendo que o retro-projetor é indicado como um instrumento
cansativo. Sete alunos apontaram o uso do quadro (lousa e giz) como eficaz, em especial nas
disciplinas noturnas, pois, exige atencdo no processo de copiar a matéria. Mas o que se deve
incentivar sdo as notas de aulas de pontos de destaque, dicas e dividas, e ndo simplesmente a
copiaintegral de texto escrito pelo professor.

Dois aunos acreditam que o0 uso de avaliagdes mais constantes, até didrias, estimularia

os alunos ao estudo.

Quinze alunos apontaram 0 comprometimento maior dos alunos e professores no
sentido de buscarem uma relagdo mais proxima, de maior amizade, que deixem ambos 0s

lados mais a vontade para expor suas idéias.

Vale ressaltar que nenhum aluno apontou a mudancga de metodologia de ensino como
forma de melhorar a aprendizagem. Esperava-se que esse ponto seria apontado, mas o
desconhecimento de metodologias de ensino alternativas pode ter influenciado a nédo
indicacdo desse fator.
Alguns comentérios dos respondentes sdo destacados a seguir:
- “A instituicdo de ensino deve apoiar e incentivar trabalho de pesquisa e iniciacéo cientifica,
possuir uma boa estrutura em materiais para aulas tedricas e praticas. Incentivar os alunos

buscando informagBes sobre o mercado de trabalho, entre outras informagdes importantes

para o desenvolvimento de um aluno e acima de tudo de um bom profissional”;

- “As avaliacfes deveriam ser cobradas de forma diferente, o que adianta o professor encher
de matéria tedrica 0 semestre inteiro, depois da aquela prova de matar, apostila de 200
paginas. O que resta para 0 aluno € colar, se conseguir..... Eu acho que tem vérias formas de
avaliar o aluno, ndo s prova, as aulas préticas sdo mais eficazes do que uma prova. O
professor tem que achar maneiras para que o auno se interesse a aprender e ndo a tirar
nota’;

- “E preciso que sgam feitos exercicios préticos em aula, discussdo em grupo, visitas
técnicas para aplicacdo do assunto em estudo, casos reais aplicados ao assunto estudado,
palestras. Transparéncias com texto, a noite, sdo muito cansativas e desestimulantes’;

- “Nao acredito que a problemética sgja somente por causa do método de ensino, acho que a
educacdo deficiente e a falta de respeito dos alunos sdo 0s pontos importantes do problema,

e com isso os professores ficam desmotivados, desmotivando por conseqiiéncia os alunos’;
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- “A melhoria deve ocorrer no ensino fundamental, na base da aprendizagem, é neste
momento que os alunos devem ser trabalhados para terem um melhor desenvolvimento no
futuro, sgja pessoal ou profissiona”; e,

- “...0 que deve ser abolido, sGo as cansativas e nada atraentes aulas através de

transparéncias. Até hoje ndo tive nada tdo desestimulante quanto isso”.

Questdo 4 - Pelo exposto no texto de apresentacdo da pesquisa, vocé concorda que a
metodologia da problematizacdo pode rever com vantagens o ensino tradicional baseado
em aulas tedricas seguidas de préticas? Justifique sua resposta.

O objetivo dessa questdo foi de comparar a percepcao dos alunos entre o ensino
tradicional e a metodologia da problematizacdo, somente com a leitura do texto de
apresentacdo da pesquisa, sem que 0s respondentes tivessem contato experiencial com a
metodologia citada. Para posteriormente, verificar e comparar com as respostas obtidas no
questionario ex-post, apos a aplicacdo das situacdes problematizadoras.

A grande maioria dos aunos (71 respondentes — 92%) acreditava que a
problematizacdo poderia rever com vantagens o ensino tradicional, a partir das explicactes
fornecidas pelo texto e pela explanagdo do professor/pesquisador.

Apenas 6 aunos (8%) responderam que ndo acreditavam que a metodologia da

problematizac&o poderiarever com vantagens o ensino tradicional.

Foram apontadas como vantagens dessa metodologia: a possibilidade de aprender a
partir de problemas reais e préticos, que levam ao contato com os trabalhos que poderdo se
deparar como profissionais; e 0 estimulo para estudar, buscar os conhecimentos e participar
ativamente das aulas, ocasionado pela possibilidade de aplicagéo e visualizagdo dateoria.

Porém, foram apontados como fatores essenciais para eficacia da metodologia, a
discussdo em grupo e o acompanhamento do professor por meio da apresentagdo tedrica de
determinados temas.

As respostas favoraveis a problematizacdo podem indicar a necessidade por mudancas
que os aunos sentem em relagdo a forma de ensinar, mesmo desconhecendo outras
metodol ogias de ensino. Novidades na forma de ensinar, geralmente, sdo bem recebidas pelos
alunos, desde que sejam apresentadas com clareza 0s objetivos e as vantagens que podem ser
obtidas.

Para 10 alunos (13%), o uso de metodol ogias variadas seria 0 mais eficiente e sempre

estaria estimulando os alunos devido a novidade. Outros 3 respondentes (4%) acreditavam
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gue nem todas as disciplinas podem usar a metodologia da problematizagdo, mas que seria

interessante, principamente, para as profissionalizantes.

Os seguintes comentarios dos alunos séo ressaltados:

- “No meu ponto de vista esta metodol ogia pode completar a tradicional, mas ndo substituir,

pois, vejo que vai fatar uma base sdlida dos conceitos”.

- “Acredito namaior participagdo do aluno. O método atual molda alunos passivos, € preciso

alterar esse modelo trazendo os alunos a uma maior participacéo, de forma ativa’.

- “A metodologia da problematizacdo deve ser bem mais eficiente. Este ensino vai direto ao
ponto do problema, com as trocas de informagdes, orientacBes e conhecimentos sobre o
problema, o ensino e a aprendizagem ficam mais rapidos e ageis, proporcionando um maior

interesse de todos e opinides (solucdes) diversas para um tipo de problema”.

- “Sim, criando situagtes para serem resolvidas € uma forma boa de conseguir com que o
aluno se interesse pelo que foi passado pelo professor. Ele é capaz de ir buscar solugfes ndo

s6 com o professor, mas também em outras fontes’.

Questdo 5 - Considerando os instrumentos/ferramentas/abordagens de ensino listados
abaixo, coloque-os em ordem de eficiéncia para aprendizagem (1 para o mais eficiente e 7
para o menos eficiente). Apresente as vantagens e desvantagens de cada uma dessas

ferramentas.
Lousa (quadro e giz); transparéncias em retroprojetor; datashow; internet; videos; estudo
de casos; resolucéo de problemas.

A presente questédo teve como finalidade identificar entre alguns determinados
instrumentos/ferramentas/abordagens de ensino, aqueles que os alunos consideravam mais

eficientes.

A idéade realizar esse questionamento, mesmo ndo estando diretamente ligado com o
objetivo principal da pesquisa, € entender um pouco do perfil dos alunos, ou sgja, na listagem
dos sete tipos de instrumentos, alguns estdo mais associados ao ensino tradicional, usual mente
usados, como lousa e transparéncias.

Outros como datashow, internet e video representam ferramentas tecnolégicas mais
recentes, porém, com poucas diferencas essenciais em relacdo aos dois citados anteriormente.
E finalizando, com duas técnicas de ensino participativo, o estudo de casos e a resolugdo de
problemas, que se baseilam na discussdo em grupo, representando algo mais fundamentado em

termos de método de ensino.

Vale ressaltar que foi informado aos alunos, antes da aplicacdo do questionario, que a

resolucéo de problemas deveria ser entendida no contexto da problematizacéo e sua diferenca

130



com o estudo de casos estaria na forma de abordagem, ou sgja, a resolucéo de problemas
trabalha com um caso real ou imagin&rio, no qual o aluno busca a solugdo, sendo
posteriormente discutido com o professor a maneira mais adequada para soluciona-lo.

Ja no estudo de casos, o aluno trabalha com acontecimentos reais, analisando e
discutindo a maneira como foi realizado o estudo e os resultados obtidos. De umaforma geral,
a resolucdo de problemas tem uma participagcdo mais ativa do aluno, buscando possiveis
solugdes.

Dentre os sete instrumentos/ferramentas/abordagens de ensino listados, a resolugdo de
problemas e 0 estudo de casos foram considerados os mais eficientes, com uma ligeira
vantagem para o primeiro. Esse resultado demonstra certa preferéncia por parte dos alunos
por técnicas e métodos que favorecam sua participacdo, de forma mais ativa. Inclusive, os
alunos que consideraram como de baixa eficiéncia essas técnicas, apontaram que as mesmas
apresentam a vantagem de favorecer um ensino mais participativo.

Os instrumentos indicados como de mais baixa eficiéncia foram alousa (quadro e giz)
e as transparéncias em retroprojetor, em especial este Ultimo, sendo alegado, que ambos
desfavorecem a participacdo dos alunos e induzem ao cansaco e a desatencdo. Foi apontado
também como ponto fraco da lousa a perda de tempo para apresentar o contelido e a
necessidade do aluno ter de copiar a matéria. Contudo, alguns alunos apontaram a lousa como
forma de manter o aluno com atengdo na aula, sendo menos cansativa que as transparéncias.

Ja o datashow, a internet e o video tiveram avaliagtes intermediérias, sendo o video o
mais bem avaliado dentre os trés. O datashow teve valores bem distribuidos e a internet
apontada com grau de eficiéncia mediana para baixa.

Os pontos fracos apontados para o datashow foram parecidos com o do retroprojetor e
as vantagens indicadas foram: a possibilidades de apresentar imagens, fotos, figuras e
animacdes com boa resolucdo e afacilidade de disponibilizacdo do material para os alunos.

A internet foi apontada como uma ferramenta complementar de estudo, porém, que
apresenta muitas informacdes erradas e ndo confidveis. Ja os videos foram considerados como
uma ferramenta que facilita a visualizaco do contetdo, a partir das imagens de problemas
reais, contudo, as informagdes sdo apresentadas de uma maneira muito rapida, o que dificulta
a assimilacao.

Os aunos destacam que poderiam ser mais estimulados e a aprendizagem mais
eficiente se houvesse a possibilidade de maior participagdo nas aulas, ou sgja, se fossem

usados métodos, técnicas ou instrumentos que favorecessem dinamicas e discussdes em
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grupo. Essa afirmacdo pode ser constatada nas respostas de todas as cinco perguntas
realizadas no questionério ex-ante.

Outro ponto constante nas respostas € a relagdo entre os assuntos abordados em sala de
aula e arealidade profissional.

Vé&rias afirmagoes feitas pelos discentes nas questdes do questionério ex-ante ja foram
apontadas por outros autores em suas pesquisas, dentre eles pode-se citar Berbel (1998),
Bordenave e Pereira (2002) e Giannasi e Berbel (1999).

7.2.2. Questionario Ex-Post

No final de cada uma das disciplinas foi aplicado questionario com a finalidade de
avaliar a metodologia da problematizacdo, comparando-a ao método tradicional de ensino e
verificando as respostas obtidas apds o contato com a referida metodol ogia.

Também foi possivel anadlisar a qualidade das situacBes problematizadoras e do
trabalho do docente na conducéo da disciplina, fatores preponderantes para constatar se a
metodologiafoi aplicada de forma adequada ou néo.

No questionario ex-post foram feitas seis perguntas abertas, aplicadas conjuntamente,
gue S0 as seguintes:

1) Pela sua experiéncia com a disciplina, vocé considera que a metodologia da
problematizacdo € mais eficiente para aprendizagem que o ensino tradicional baseado
em aulas tedricas seguidas de préticas? Justifique sua resposta.

2) Na sua avaliagdo, quais sd0 as vantagens e desvantagens da metodologia da
problematizacao? Justifique sua resposta.

3) O professor conduziu a disciplina de forma adequada com a metodologia da
problematizacao? Justifique sua resposta.

4) A metodologia da problematizagcdo o estimulou a estudar fora do horario de aula os
temas abordados na disciplina? Caso isso ndo tenha ocorrido, o que poderia mudar para
estimular os alunos? Justifique sua resposta.

5) A metodologia da problematizacdo tornou as aulas mais estimulantes e menos
cansativas? Caso isso ndo tenha ocorrido, 0 que poderia mudar para propiciar maior
estimulo aos alunos? Justifique sua resposta.

6) Na sua concepcdo, qual seria 0 modelo mais adequado de metodologia de ensino para

ministrar aulas dessa disciplina? Justifique sua resposta.
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A seguir sdo apresentados os resultados e consideragdes sobre os resultados obtidos
nas seis questdes feitas no questionario ex-post.

Questdo 1 - Pela sua experiéncia com a disciplina, vocé considera que a metodologia da
problematizacdo € mais eficiente para aprendizagem gque o ensino tradicional baseado em
aulas tedricas seguidas de praticas? Justifique sua resposta.

Essa pergunta foi elaborada com o objetivo de comparar com as respostas obtidas na
questdo 4 do questionario ex-ante, na qual foi feito questionamento parecido, mas sem que 0s
alunos tivessem tido experiéncia com a metodol ogia da problematizacéo.

Nesse contexto, a grande maioria considerou a metodologia da problematizacdo mais
eficiente que a metodologia tradicional, apds a experiéncia nas disciplinas, isto &, 58 (82%)
respondentes afirmaram que é mais eficiente e 13 (18%) responderam que ndo. Sendo que nas
disciplinas de Monitoramento da Qualidade da Agua e do Ar da FMPFM e Poluic&o da Agua
e do Solo do UNIPINHAL esse percentua foi ainda maior, atingindo 85% e 89%,
respectivamente.

Portanto, ndo houve grandes mudancas de opinido dos aunos em relagdo ao
questionario ex-ante, sendo que ocorreu uma diminuicdo de 10% no percentual de
respondentes que acreditavam que a metodol ogia da problematizacdo era mais eficiente que o
ensino tradicional apds a aplicagdo da mesma nas disciplinas, passando de 92% (ex-ante) para
82% (ex-post).

Os aunos que consideraram a metodologia da problematizagdo mais eficiente,
ressaltaram os seguintes aspectos a seu favor:

- estimula a participacdo dos alunos nas aulas para resolugdo do problema, como
também consegue prender mais a atencdo da turma. Esse ponto, da participacdo do
aluno, j& havia sido citado de forma efusiva no questionario ex-ante, demonstrando a
vontade dos alunos de terem uma maior participacdo nas aulas, de serem mais ativos;

- incentiva o trabalho em grupo e discussdo de idéias e pontos de vista diferentes,
aprimorando a habilidade de expor e ouvir opinides distintas, como também de aceitar
adecisdo damaioria; e,

- possibilita 0 contato com um problema real que o aluno podera se deparar quando
profissional, tornando 0 ensino mais atrativo.

Alguns pontos foram considerados como problemas, tais como:

- necessidade de o professor elaborar um esquema ao final de cada atividade ou etapa da

resolucdo do problema, para os alunos conseguirem visualizar e entender todos os
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passos que foram realizados. Esse problema foi apontado, principalmente, durante a
aplicacdo na primeira disciplina (Monitoramento da Qualidade da Agua e do Ar da
FMPFM), o que foi, na medida do possivel, solucionado para as outras disciplinas.
Contudo, foi ressaltado aos alunos que na resolucdo de muitos problemas ndo ha uma
receita pré-determinada, em especial, em areas que estdo se iniciando no pais ou que
envolvem questdes sociais, econdmicas e politicas, como é o caso da reutilizacdo de
residuos ou da remediacdo de areas contaminadas. Nessas situacOes, existe uma
seguéncia légica de desenvolvimento do estudo, que esta intimamente atrelada ao
meétodo cientifico;

alguns alunos sentiram falta de contelido tedrico, afirmando que ficaram um pouco
perdidos durante a disciplina. Essa situacdo pode estar associada a falta de costume
dos alunos de procurarem as informacfes necessarias para entendimento do assunto
abordado na aula, pois, muitos discentes preferem receber as informagdes de forma
sintetizada, para ndo perderem tempo em pesquisas. Vale ressaltar que uma listagem
de bibliografias, que estava associada a bibliografia basica e complementar do plano
de ensino da disciplina, foi fornecida aos participantes para que pudessem realizar seus
estudos e buscar os subsidios para resolucdo de cada atividade das situagcdes
problematizadoras, como também, foi apresentada a importancia dessas bibliografias

para o desenvolvimento adequado da metodologia da problematizacéo.

Um aluno destacou que prefere ter primeiro a aula prética e depois a tedrica, pois,

dessa forma consegue entender mais facilmente os conceitos, diferentemente do que acontece

no método tradicional, com tedricas seguidas de prética, no qual os conceitos se tornam
abstratos e distantes da realidade.

Contudo vale destacar, que a metodologia da problematizacdo segue, em termos

gerais, essa sequéncia, SO que ao invés de apresentar 0s conceitos por meio de aulas

expositivas, 0s apresenta por meio de estudo individual seguido de discussdo em grupo.

Alguns comentérios dos respondentes sdo destacados a seguir:

- “Sem sombra de duvida, a eficacia da metodologia aplicada pode ser constatada através do
aumento do interesse dos alunos, pois, esse tipo de metodologia nos coloca em situactes

reais que poderemos enfrentar no futuro profissiona”;

- “Com certeza. Com esse método o aluno fica mais interado do assunto e participa muito
mais das aulas, e neste método o professor tem a oportunidade de escutar a opinido do
aluno”;

- “A metodologia da problematizago foi mais eficiente na maioria das aulas. Eu ndo diria

gue ela é 100% mais eficiente que o ensino tradicional (tedricas/préticas) por que ha
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situagbes em que se faz necessario ter uma base tedrica e literéria sobre o0 assunto. No
entanto, penso que as aulas em gue € aplicada a metodologia da problematizacdo levam aum
melhor aprendizado, de maneira mais profunda, com maior discussdo e de maior
memorizacao”;

- “Acho que quando o aluno é exposto a uma dificuldade e é estimulado a encontrar uma
saida, contando com o apoio do professor para melhor resolver seu problema, o aprendizado
fica mais memorizado. Pensando desta forma acho que o ensino tradicional esta ficando
obsoleto. E o professor tem como obrigacdo encontrar novas formas de administrar suas

aulas. A problematizagéo € uma saida cujos resultados so bastante satisfatorios”;
- “Eficiente em aguns pontos, mas acho que o ideal seria mesclar vérios métodos’; e,

- “Eu particularmente ndo acho mais eficiente, pois, a problematizacdo abre muita
divergéncia que acaba por tomar todo tempo da aula, enquanto se poderia ter uma base
tedrica, antes de se levantar o problema. Quando o problema ndo é muito abrangente acaba
por formar conceitos superficiais, pouco marcantes, e depois ndo deixar uma base tedrica
sdlida para consulta, quando se tiver divida. Neste caso fica muito por parte do aluno anotar
Ou memorizar os conceitos’.

Questdo 2 - Na sua avaliacdo, quais sdo as vantagens e desvantagens da metodologia da

problematizacdo? Justifique sua resposta.

Essa pergunta foi efetuada com a finalidade de se obter um conjunto de fatores,
segundo a ética do aluno, que devem ser melhorados (as vantagens) e outros que devem ser
revistos ou reorganizados (desvantagens), para um melhor aproveitamento da metodologia.
Como também obter informacBes sobre as caracteristicas que a metodologia da

problematizac&o possui perante o ponto de vista dos discentes.
Os alunos apontaram as seguintes vantagens da metodol ogia da problemati zacéo:

- possibilitao contato com problemas reais, que estéo associados as fungdes e atividades

a serem desenvolvidas no futuro como profissionais;

- desenvolve o raciocinio e a descoberta de novas aternativas para resolugdo do
problema;

- aprimoraa habilidade de resolver problemas e agir em situagdes desse tipo;

- melhora afixagdo dos conhecimentos;

- possibilita a identificagdo das duvidas, de forma mais fécil; j& no caso do ensino
tradicional, estas somente aparecem nas vésperas ou durante as provas, ficando mais

dificil de o aluno conseguir soluciona-las;

- estimulaa pesguisa e o estudo forado horario normal de aulg;
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- estimulao auno acriar novas formas de estudo e trabalho;
- desenvolve a habilidade de trabalho em grupo, de ouvir e discutir opinides diferentes;
- desenvolve a capacidade de entender e interpretar situaces problematicas,
- preparamelhor o aluno para o mercado de trabalho; e,
- maior interagdo entre o0 auno, o professor e 0 assunto abordado na aula.
As desvantagens ressal tadas pel os respondentes so apresentadas a seguir:

- 0 Uso de apenas uma situacdo problematizadora, o que pode limitar a compreensdo de

outros problemas;

- pouca teoria ministrada pelo professor, faltando base tedrica para resolucéo de alguns

problemas,

- as propostas de resolucdo dos problemas feitas em sala de aula ficam somente no
campo da suposi¢do, ndo sendo colocadas em préticas narealidade;

- noinicio da apresentagdo das atividades a serem realizadas, os alunos ficam um pouco
inseguros, em relacdo a postura que devem tomar para propor as solucdes para o
problema;

- no fechamento de cada atividade realizada pelos alunos, apds a discussdo feita com a
participacdo de todos os grupos, o professor deve elaborar uma listagem ou

fluxograma sintese sobre o que foi discutido;
- mais demorado gque o0 ensino tradicional;

- falta de tempo para estudar e desenvolver as atividades propostas, no caso dos alunos

que trabalham;
- faltadeinteresse e participagdo de alguns integrantes do grupo;
- falta de tempo para solucionar algumas davidas que aparecem durante as discussoes,

- 0 numero muito grande de alunos acaba dispersando a discusséo e a atencgéo,

dificultando o aprofundamento das duvidas,
- faltade experiéncia dos alunos pararesolver alguns problemas,

- auséncia do aluno em alguma aula, faz com que ele perca as discussoes realizadas,

dificultando o entendimento das atividades seguintes; e,

- dificuldade de reunir o grupo fora do horario normal de aula.

Varios aunos (55 respondentes - 77%) ndo observaram desvantagens, enquanto outros

10 discentes (14%) ressaltam que o professor deve sempre tentar generalizar as situactes
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problematizadoras, para ndo ficar somente em um caso especifico, 0 que pode limitar a visdo

dos alunos.

Um aluno destacou que em um primeiro momento, principalmente no inicio das
atividades propostas pelo professor, a metodologia da problematizacdo gera uma indecisdo,
até um certo medo no aluno, deixando-0 um pouco inseguro, Sem rumo.

Essa afirmacdo demonstra a inseguranca que alguns discentes tém quando sdo
colocados em sSituagcdes reais, nas quais devem dar uma resposta. Essa mesma sensacéo
acontece quando os alunos vao redlizar as provas comuns no ensino tradicional, muitos
acabam estudando por meio das denominadas “colas’ e outros as levam somente para poder
ter mais seguranca e autoconfianca durante a avaliacgéo.

Isso acontece, principalmente, devido a tentativa de transformar o cérebro em um
receptéculo de informacfes e conceitos, para posteriormente descrevé-los na prova. Esta
mesma inseguranca € apresentada pelos recém formados e estagiarios, quando sdo exigidos a
fornecer uma resposta ou a expor suasidéias.

Por outro lado, a metodol ogia da problematizago propicia a organizagéo do raciocinio
e 0 desenvolvimento sequiencial dasidéias, sendo que o0s conceitos, técnicas e informagdes sdo
assimilados e compreendidos a partir da associacdo com a situacdo problematizadora. Tais
caracteristicas foram percebidas pelos participantes da pesquisa, como também, enumeradas
por autores que trabalham esse tema, entre eles. Berbel (1995, 1998), Unifesp (2000),
Wilkerson e Gijselaers (1996) e Stepien et al (2000).

Questéo 3 - O professor conduziu a disciplina de forma adequada com a metodologia da
problematizacdo? Justifique sua resposta.

Essa questéo teve como objetivo verificar se as respostas obtidas no questionério ex-
post desfavoravelmente a metodologia da problematizacdo foram ocasionadas por problemas
da metodol ogia ou pela forma de conducgédo da disciplina por parte do professor.

A grande maioria dos respondentes (65 respostas — 92%) afirmou que o professor
conduziu de forma adequada a disciplina com a metodol ogia da problematizagdo, apontado os
seguintes fatores:

- soube administrar bem as aulas e demonstrou dominar 0s assuntos tratados;
- apresentou e explicou as atividades propostas de forma clara e objetiva, deixando o

aluno pensar e refletir sobre o problema;
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- esclareceu as duvidas de forma adequada, porém, faltou tempo para aprofundar em

determinados temas,
- soube apresentar exemplos e fatos que gjudaram aresolver e entender os problemas,
- conseguiu ministrar as aulas sem as deixar monétonas;
- demonstrou a postura profissional que os alunos devem ter no mercado de trabalho; e,

- estimulou a participagdo ativa dos alunos, possibilitando um maior envolvimento e

comprometimento.

Apenas 6 (8%) respondentes afirmaram que o professor ndo conduziu a disciplina de

forma adequada.

A partir desses resultados pode-se supor que, pelo menos na visdo dos alunos, 0

professor ndo induziu de forma negativa as respostas desfavoraveis a metodol ogia.

Um aluno afirmou que seria interessante a presenca de monitores para auxiliarem o

professor durante o desenvolvimento das atividades.

Varios alunos destacaram que faltou base tedrica que deveria ter sido ministrada pelo
professor, como foi apontado em outras questdes. Entretanto, ressalta-se que a metodologia da
problematizacéo se baseia, principalmente, na busca do aluno pelo contetido tedrico, sendo o

docente um facilitador para o desenvolvimento da disciplina

O papel mais importante do docente, nesse caso, € na discussdo com 0S grupos e hao a
exposicao de contelido tedrico. Essa caracteristica foi ressaltada em vérios momentos aos
discentes, porém, esse € um ponto recorrente nas respostas obtidas.

Nas disciplinas que ndo tiveram trabalho de campo (Monitoramento da Qualidade da
Aguae do Ar da FMPFM e Poluicdo da Agua e do Solo do UNIPINHAL) os aunos sentiram
falta de observarem “in loco” os problemas ambientais estudados e as técnicas e instrumentos
propostos, tais como: pogos de monitoramento, bombas de rebaixamento do nivel d &gua,
amostradores de agua e solo, equipamentos de sondagens, equipamento para medicdo de
vapores, entre outros. Vae ressatar que todos os equipamentos e técnicas propostos

discutidos nas disciplinas foram apresentados na forma de slides e filmes didaticos.

Questdo 4 - A metodologia da problematizacdo o estimulou a estudar fora do horéario de
aula os temas abordados na disciplina? Caso isso ndo tenha ocorrido, o que poderia mudar
para estimular os alunos? Justifique sua resposta.

O ponto abordado nessa questdo remete ao costume que muitos alunos possuem de

estudar somente quando ha alguma avaliagéo os pressionando. Entretanto, o estudo fora do
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horario da aula € o momento em que ha compreensdo de forma mais gradual e fundamentada
dos conceitos e informacdes abordados durante as aulas, como também, 0 momento em que
surgem as primeiras davidas.

Pela sua caracteristica de induzir o aluno a estudar para conseguir resolver o problema
e poder participar de forma adequada das discussdes em grupo, a presente questdo foi
elaborada para verificar se realmente a metodologia da problematizagcdo estimula os alunos

nesse sentido.

O resultado gque se obteve foi que a metodologia da problematizacdo estimulou 44

(62%) dos alunos a estudarem fora do horério de aula.

Outros aunos (15 respondentes — 21%) responderam que se sentiram estimulados,
porém, devido a carga excessiva de trabalho, ndo puderam se esforcar mais nos estudos,

principalmente, nas disciplinas noturnas.

Esse resultado é interessante, visto que 65% dos participantes afirmaram, no
questionario de “Perfil do Aluno” apresentado anteriormente, que tem o hébito de estudar
somente na véspera das provas ou nos finais de semana. Além disso, o Brasil ndo é um pais
gue se caracteriza por uma populacdo que tem o hébito de leitura, fato que ocorre também
com frequéncia com os alunos universitérios. Destaca-se, contudo, que a aplicacdo de uma
nova metodologia de ensino, geralmente estimula os alunos devido a ser uma surpresa, uma
novidade.

As respostas de alguns alunos séo ressaltadas a seguir:

- “Sim, quando vocé passa a ver 0 problema, vocé quer aprofundar mais nos estudos para

tentar achar solucBes novas pararesolve-10”;

- “Sim, como ficou mais facil compreender as solucdes, aumentou 0 meu estimulo em

procurar livros e revistas sobre 0s assuntos vistos’;

- “N&o, mas ajudou a entender um aterro, por exemplo, e imaginar os problemas, onde
poderiamos fazer pogcos de monitoramento e outros fatores necessérios para adequar o local.
Assim sendo, me gjudou a ter uma visdo sobre o problema e a disposi¢do inadequada de
residuos’;

- “Sim, porgque uso muito os conhecimentos relacionados aos temas tratados em sala de aula
no dia-a-dia do meu trabalho e as atividades aplicadas me ajudaram bastante”;

- “Sim, porgque as aulas se tornam mais interessantes quando nds alunos participamos das
solugdes e ndo ficamos apenas ouvindo o professor”;

- “Sim, gjudou muito. Mesmo assim volto a dizer que deve-se obter um tempo maior para a
aplicacdo do método. N&o vejo a possibilidade de ter essa matéria sem essa metodologia’;

- “N&o. Quem estuda a noite na maioria das vezes precisa trabalhar para custear os estudos,
impossibilitando assim a dedicacdo correta que a disciplina exige”;
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- “Sim, até alguns alunos fizeram um grupo de e-mail para que todos pudessem estudar o
mesmo temaforadaauld’; e,

- “Estimulou devido aos trabalhos dados, isto fez com que nos reunissemos em equipe paraa
execucdo dos mesmos, e entdo houve a necessidade de realizarmos pesquisas e estudos fora
do horé&rio daauld’.

Questdo 5 - A metodologia da problematizacéo tornou as aulas mais estimulantes e menos
cansativas? Caso isso ndo tenha ocorrido, 0 que poderia mudar para propiciar maior

estimulo aos alunos? Justifique sua resposta.

A presente gquestdo teve como finalidade verificar se a metodologia da
problematizag&o, de alguma forma, estimulou os alunos durante as aulas, tentando descobrir

0s motivos pelos quais houve ou ndo esse estimulo.

De forma geral, boa parte dos alunos de graduacdo apresentam atualmente um certo
desestimulo pelas aulas, afirmando que sd0 cansativas. Nos primeiros semestres 0s
ingressantes dos cursos sdo dispostos e interessados, mas no decorrer da graduacéo, muitos
discentes apresentam um crescente sentimento de desinteresse, em especia pelas aulas

expositivas, amplamente usadas nos dias de hoje.

Portanto, essa questéo tenta desvendar se a aplicacdo da metodologia pode ser um

caminho para solucionar esse problema.

Nesse contexto, 87% dos aunos afirmaram que a metodologia da problematizacdo
tornou as aulas mais estimulantes e menos cansativas, sendo que nas disciplinas de
Monitoramento da Qualidade da Agua e do Ar da FMPFM e Poluicio da Agua e do Solo esse
percentual atingiu 100% e 97%, respectivamente.

Esse resultado € bastante interessante, visto que, os alunos pesquisados estavam no
penultimo ano do curso, muitos ja pensando no seu final, na formatura, nos estagios que
estavam realizando nas empresas, 0 que constantemente gera um certo desinteresse dos alunos

pelas aulas, situacdo que aflora de maneira intensa no Ultimo ano do curso.

Ressalta-se, ainda, que o percentual atingido pelas disciplinas de Monitoramento da
FMPFM e Poluicdo do UNIPINHAL demonstra a potencialidade da metodologia, que
conforme o aprimoramento feito pelo professor ao longo dos anos, considerando as sugestdes
dos alunos, pode gerar uma crescente satisfacdo nos discentes por estarem presentes na aula,
conduzindo cada vez mais a uma melhora significativa da aprendizagem. E, ao invés de ser
um empecilho, como muitos aunos afirmam, as aulas se tornem um férum de discusséo de

temas, que possam auxiliar os alunos nos seus estagios e trabal hos.
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Destacam-se 0s seguintes comentarios dos alunos:
- “Sim, ter umamaior participacdo nos motivaem salade auld’;

- “Sim, pois, vocé fica estudando um temareal que vocé vai encontrar no campo de trabal ho,
isso estimula muito, em vez de ficar imaginando e copiando, vocé estéa trabalhando em algo
gue sera sua funcdo narealidade’;

- “Sim, 0 tempo passava mais rdpido porgque havia maior comprometimento dos alunos’;

- “Sim, poderia ser melhorado com o uso de datashow nas apresentagdes do professor e
também algumas fotos mostrando casos parecidos com o estudado”;

- “Sim, porque vocé se sente mais a vontade para dar suaopiniao”;

- “Sim, a aula ficou mais dindmica, inclusive alunos que nunca participaram das aulas,
comegaram a demonstrar suas opinifes de forma significativa’;

- “Sim. Levou os grupos a confrontarem suas idéias tornando o processo de aprendizagem

mai s estimulante e com certeza menos cansativo”;
- “Sim, estimula tanto que as vezes ficamos perdidos em pensamentos’;

- “Sim, com esse método vocé entra na sala querendo saber o resultado e a maneira de
resolver os problemas’;

- “Isso aconteceu, em fungdo da sistemética adotada, na qual o auno é o principa
participante na solugdo do problema’;

- “Na maneira que foi conduzida a aula se tornou cansativa. Uma maneira para que o aluno
se egtimulasse mais, seria realizar os estudos das atividades propostas em dupla ou
individualmente, pois, o auno ndo teria como deixar o trabalho para o restante da equipe.
Além disso, os trabalhos poderiam ser mais simplificados e a cada 2 semanas estudar um

problema diferente’; e,

- “Sim, estimulou porque nés trabalhamos em grupo e os que tém maior facilidade com a

matéria, auxiliam no ensino dos que estdo com problema para entender”.
Como se pode notar nas respostas apresentadas, novamente 0s pontos da participacéo
mais ativa dos alunos durante as aulas e contato com a realidade profissional voltam a ser
enfatizados, isso demonstra 0 caminho que o ensino superior deve trilhar para transformar o

estudo em um prazer e ndo em uma obrigacao.

Questdo 6 - Na sua concepcdo, qual seria o0 modelo mais adequado de metodologia de

ensino para ministrar aulas dessa disciplina? Justifique sua resposta.

A grande maioria dos alunos (63 respondentes — 89%) respondeu que 0 uso da

metodol ogia da problematizagdo seria 0 modelo mais adequado a ser usado na disciplina.

Como sugestdes para melhorar as disciplinas, os alunos apontaram 0s seguintes
fatores:
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- ao fina de cada atividade, elaborar um esguema sintetizando o procedimento que

deveria ser adotado pararesolver a situagdo estudada;
- elaborar uma apostila com contetido teodrico a ser abordado na discipling;
- ministrar, em alguns temas, conteido tedrico por meio de aula expositiva;
- desenvolver mais atividade de campo, readlizando as atividades relacionadas ao
problema;
- complementar a problematizacdo com filmes, palestras de profissionais de empresas,
copias de projetos e relatérios reais, entre outros; €,
- incluir outras situagdes problematizadoras e ndo somente uma.
Pela andlise das respostas constata-se que existem varios respondentes (38 alunos —
54%) favoravelis a uma mescla de métodos, técnicas e instrumentos de ensino, isso estimula
os alunos pela constante mudanca e novidade que a aula pode proporcionar. Deve-se buscar
surpreender constantemente a turma, de forma que hagja mudangas na forma de conduzir o

processo de ensino.

Conseguir realizar essa tarefa, produzir novidades, é desgastante para o professor, mas
a0 mesmo tempo, 0 estimula a aprender novas possibilidades de ensinar e estar sempre

reciclando suas aulas, para que as mesmas também ndo se tornem monotonas para ele mesmo.

7.3. ANALISE DO PROFESSOR/PESQUISADOR

A andlise reflexiva-critica do professor/pesquisador sobre a aplicacdo da metodologia
da problematizacéo nas disciplinas estudadas contribui para complementar a estratégia usada
na verificacdo da hipétese, pois, desta forma tem-se uma visdo da percepcdo de cada agente
envolvido durante o desenvolvimento da pesquisa, isto €, os alunos participantes e o docente
responsavel pelas disciplinas.

O professor/pesquisador possui uma experiéncia didética de aproximadamente quatro
anos no ensino de graduacdo em cursos de Engenharia Ambiental e de pés-graduacdo em
Gestédo Ambiental.

Anteriormente a aplicagdo das situagBes problematizadoras, o professor utilizava a
metodologia tradicional de ensino nas disciplinas ministradas, com aulas tedricas seguidas de
préticas, inserindo algumas dindmicas de grupo e estudo de casos, sendo docente responsavel
pelas seguintes disciplinas. Geologia e Meio Ambiente; Geotecnia Ambiental; Poluicdo da
Agua e do Solo; Técnicas de Avaliagdo de Impactos Ambientais; Monitoramento da
Qualidade da Agua e do Ar; Projeto Integrado 1; Projeto Integrado 2; Introducéio a Gestio
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Ambiental; Avaliacdo de Impactos Ambientais; e Licenciamento Ambiental; em dois cursos
de graduacdo em Engenharia Ambiental e um de pds-graduacéo em Gestédo Ambiental.

A partir das primeiras experiéncias como docente, percebeu-se que 0s cursos da area
ambiental possuem forte direcionamento para resolucéo de problemas praticos e que a relacéo
ensino-aprendizagem poderia ser melhorada por meio da mudanca da metodologia de ensino

usada durante as aulas.

Com a escolha da metodol ogia que se mostrava mais adequada e das disciplinas para
aplicacdo da mesma iniciou-se 0 processo de coleta de dados para analise da relacéo ensino-
aprendizagem.

Vale destacar que os alunos participantes da pesguisa ja tinham cursado outras
disciplinas de responsabilidade do professor/pesquisador, nas quais eram usados os métodos
de ensino tradicionais, ou sgja, j& havia uma concepcdo formada de como esses alunos se

comportavam e quais eram seus aproveitamentos no modelo tradicional.

Portanto, com a aplicagdo da metodol ogia da problematizacéo o professor/pesquisador
pdde comparar os estimulos, a motivagdo, o rendimento e a aprendizagem dos aunos em cada
uma das metodologias. Além disso, pode-se também verificar as diferencas de ambos os
model os.

Em relacdo a organizagdo, constatou-se que o professor deve disponibilizar no inicio
da disciplina um tempo adequado somente para explicar 0os objetivos e caracteristicas da
metodologia que vai ser utilizada, como também para tirar davidas e ouvir sugestdes dos
alunos, de preferéncia no mesmo momento da apresentacéo do plano de ensino.

Recomenda-se que sgja de responsabilidade dos alunos, a definicdo dos integrantes de
cada grupo, isso para facilitar a participacdo em reunides que deverdo ser realizadas fora do

horério normal da aula e paraevitar constrangimentos de relacionamento.

As aulas sdo iniciadas pela apresentacdo da atividade a ser desenvolvida,
estabelecendo o tempo que serd disponibilizado para tanto, devendo essa apresentacéo ser
suficientemente esclarecedora, contudo sem adiantar os procedimentos que serdo adotados e
as possiveis solucdes da atividade.

Apbs a apresentagdo feita pelo professor, cada grupo comega a discutir 0s
procedimentos que irdo seguir e, nesse momento, cada aluno expde suas idéias e opinides,
seguindo a sistematica de brainstorm. Deve ser dada bastante atencdo e sempre estar
relembrando aos alunos, que pelo menos um integrante do grupo deve anotar o conteiido

dessa discussdo para servir como base para definir os procedimentos escol hidos.
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Durante as discussdes iniciais feitas pelos grupos, o professor somente deve auxiliar
em possiveis dividas relacionadas ao entendimento da atividade, devendo-se evitar
comentarios sobre os procedimentos e a forma de abordagem para resolucéo dos problemas.
Em vérios momentos, os alunos irdo solicitar auxilio e dicas, e o professor precisa estar
preparado para explicar que o objetivo da estratégia de ensino passa por fase de busca
informagdes e discussdo das idéias sem interferéncias externas.

Posteriormente a aula, os aunos devem, em grupo ou individualmente, realizar
estudos especificos sobre temas que foram identificados na discusséo e nos quais existem
duvidas. Nessa fase foram identificados varios problemas, principalmente, devido a parte dos

alunos néo efetuarem os estudos, aegando falta de tempo.

Por esse motivo, alguns grupos apresentavam solucdes para os problemas tendo como
referéncia o conhecimento de cada integrante ou no estudo realizado por aguns alunos.

Quando se inicia a discussdo aberta entre todos os grupos, a mediagdo do professor
sera maior ou menor conforme a dedicagéo de cada grupo no desenvolvimento da atividade
proposta, devendo o professor estar preparado para tal situacdo, estimulando por meio de

perguntas os diferentes participantes.

Existem momentos durante as discussdes, principamente, quando sdo abordados
temas polémicos, que as divergéncias de opinides entre 0s grupos podem desorganizar 0
desenvolvimento da atividade e mudar o foco do tema central abordado, sendo que a
mediagdo do docente é fundamental para conduzir de forma adequada e eficiente essas
situagoes.

A falta de tempo para estudo, em especial, no curso noturno, € um fator que atrapalhou
o desenvolvimento da metodologia da problematizacdo na sua forma original, pois, boa parte
dos alunos possui turnos desgastantes em seus trabalhos, além, é claro, da questdo do
deslocamento para outra cidade. Em vérios casos, as atividades que foram solicitadas para
serem realizadas fora do horario normal de aula, ndo foram cumpridas. Uma outra dificuldade
de alguns grupos foi a de se reunir para discutir os problemas propostos, pois, seus integrantes
residem em cidades diferentes.

Portanto, houve a necessidade de se realizarem modificagbes no modelo original,
deixando muitas das atividades que seriam efetuadas fora do horario da aula, para seu horario
normal. Essa modificagdo gera um problema no cumprimento do plano de ensino em sua
forma integral, acarretando a necessidade de se disponibilizar um tempo menor para as

discussdes entre os grupos mediadas pel o professor responsavel pela disciplina.
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Ja na disciplina de Monitoramento da Qualidade da Agua e do Ar esse problema foi

bem menor devido ao curso ser diurno e a grande maioria dos alunos ndo terem emprego.
Parafinalizar cada atividade é recomendavel uma apresentacao feita pelo professor, de
uma sintese ou esquema na forma de aula expositiva, disponibilizando um material escrito, de
quais os procedimentos e solugbes mais adequados para redlizar a atividade proposta,
inclusive este foi um dos pontos identificados pel os respondentes do questionério ex-post.
No caso das disciplinas pesquisadas, principalmente nas duas primeiras, essa sintese
era realizada durante as discussdes. Contudo, os aunos sentiram falta de um fechamento de

cada atividade de forma mais organizada e sequenciada.

Um fator também fundamental para o desenvolvimento eficiente da metodologia da
problematizacdo € considerar na avaliagdo fina da disciplina, um percentua relativo a
participagdo dos alunos durante as discussdes e 0 material entregue pelos grupos em cada
atividade proposta. Esse procedimento estimula os alunos a se dedicar e a ser mais

participativos durante as aulas.

Como em qualquer metodologia de ensino, deve-se disponibilizar um tempo para
discussdo da eficiéncia da disciplina, tentando identificar os pontos positivos e negativos, para
aprimoramento da disciplina nos anos seguintes.

Considerando as observagdes dos alunos, a problematizacdo se mostrou um método de
ensino mais eficiente, estimulante e motivante que o modelo tradicional, o que pode ser
incrementado pelo ganho de experiéncia do docente em cada aplicacdo da metodologia e pelas

modificagdes que devem ser feitas a cada ano.

A metodologia da problematizacdo contribui para o aprimoramento do raciocinio
|6gico, organizado e sequienciado, pois, os alunos precisavam estabelecer metas e prioridades
para propor solugdes para os problemas apresentados.

A participacdo dos alunos foi mais efetiva, comparando-se com o0 ensino tradicional,
sendo, inclusive, certa obrigacdo ter uma postura ativa nas aulas. Os integrantes do grupo
acabam cobrando participagdo dos companheiros que ndo demonstram dedicac&o, atuando em
alguns casos, como tutores explicando determinadas duvidas que ndo foram solucionadas com
0 professor.

Essas caracteristicas sGo enumeradas e distinguidas também por outros autores, tais
como Berbel (1995, 1998, 2000, 2001); Wilkerson; Gijselaers (1996); Bordenave (1998);
Giannasi; Berbel (1999); Cruz (1999); Giraldes (1999); Ferrari Filho (1999); Unifesp (2000);
Stepien et al. (2000).
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Outro ponto a ser destacado € que muitos alunos ndo possuem um método de estudo
organizado e sequenciado, sendo a leitura multipla, para memorizagdo de conceitos, um dos
métodos mais usados, como foi apresentado no sub-capitulo “Perfil dos Alunos Participantes
da Pesquisa’. Esse aspecto ja foi destacado por outros pesquisadores, como Moreira (1994,
apud Berbel, 1998) e Bordenave e Pereira (2002).

Para maior eficacia, a metodologia da problematizagdo deve ser aplicada desde os
primeiros semestres do curso, associada a uma disciplina sobre método de estudo, na qual
serdo abordados os métodos e técnicas mais eficazes para o estudo, ou sgja, ensinar 0s alunos
aestudar.

A metodologia tradiciona e o ensino de uma forma geral acabam viciando os alunos
em aguns aspectos, como por exemplo, na falta de costume de pesquisar, de buscar o
conhecimento, em outras palavras de aprender por conta prépria. A grande maioria dos alunos

perde horas tentando memorizar conceitos e textos para aplicarem nas provas.

No método de ensino tradicional, os alunos condicionam a aprendizagem quase que
exclusivamente ao professor, acreditando que é responsabilidade do docente se eles
aprenderam ou ndo. Sao induzidos a pensar que a aprendizagem esta ligada a competéncia do
professor, e ndo que este € na verdade um caminho, um facilitador, para que ocorra
aprendizagem, fungdes que sdo destacadas também por Berbel (1995, 1998, 2000, 2001);
Bordenave e Pereira (2002); Sacristan e Gémez (1998), entre outros.

Os aunos acreditam que possuem um papel passivo ndo sO na sala de aula, mas no
processo de aprendizagem como um todo. N&o percebem que eles sdo o ponto central e que
sem seus esfor¢os ndo ha aprendizagem.

A respostas dos alunos tanto no questionario ex-ante como no ex-post demonstram a
vontade dos alunos em participar mais ativamente das aulas, ficando mais estimulados quando
existe uma interagdo com os outros alunos e com o professor. Os discentes desejam opinar e
participar do processo de ensino. Porém, o ensino tradicional barra esse estimulo, pois, 0s
docentes tentam sintetizar a realidade naforma de palavras, ou sgja, teorizar o conhecimento.

Muitos conceitos parecem Obvios para o professor, visto que, ele ja entrou em contato
com a realidade que cerca esse conceito, isto €, estd4 contextualizado com os fatores que
envolvem o entendimento desse conceito.

Entretanto, em muitos casos, em especial nos temas especificos, a grande maioria dos
alunos nunca teve contato com esta realidade, ou se tiveram, ndo a associaram ao conceito.

Portanto, a compreensdo do mesmo fica prejudicada, principalmente, se a aprendizagem for
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conduzida na forma de palavras. Muitas vezes, os docentes superestimam o poder de
abstracéo e correlagcdo dos alunos.

A metodologia da problematizagcdo pode ter sua eficiéncia ampliada se for adotada
como metodologia de ensino do curso e usada desde o primeiro semestre. Talvez ndo em
todas as disciplinas, mas pelo menos disponibilizar uma disciplina por semestre que sintetize
e aplique os assuntos abordados naquele semestre, estudando, por exemplo, uma situagdo
problematizadora, que de preferéncia deve estar associada a algum problema regional, onde
possam ser feitos trabalhos e visitas a campo.

O curso também deve possuir uma estratégia constante de estimulo aos alunos, de
forma ainstituir metas tanto para os docentes como para os discentes. Organizar competicoes
relacionadas a0 conhecimento especifico da area pode ser uma maneira de interagir os
diferentes semestres e estimular o comprometimento com o curso.

Portanto, devem ser testados novos modelos de ensino, que sejam inseridos de forma
gradual, para que os docentes, os discentes e a propria instituicdo possam analisar sua

eficiéncia e adequacéo perante o perfil do curso e do profissional a ser formado.
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Capitulo

8. Conclusao

O desenvolvimento da pesguisa possibilitou verificar que a metodologia da
problematizac&o promove a melhoria do processo de ensino-aprendizagem em disciplinas de
cursos de graduacdo em Engenharia Ambiental, favorecendo maior participacéo, motivacdo e
estimul o dos alunos perante as aulas e estudos.

Os resultados obtidos a partir das respostas aos questionarios ex-ante e no ex-post
demonstraram que os alunos aprovaram o uso da metodologia, percebendo uma melhoria na
aprendizagem.

Afirmacéo que pode ser constatada pel os seguintes resultados:

- 82% dos respondentes consideraram que a metodologia da problematizagdo é mais
eficiente que o método tradicional;

- 62% dos aunos afirmaram que a problematizacdo os estimulou a estudar fora do
horério normal de aula;

- 87% dos discentes declararam que as aulas ficaram mais estimulantes e menos

cansativas, e,

- 89% apontaram a problematizacdo como a metodologia de ensino mais adequada para

0 desenvolvimento das disciplinas.

Contudo, foram ressaltados alguns pontos negativos, que podem ser solucionados para
aplicacOes posteriores, pois, conforme aumenta a experiéncia do docente com a aplicacéo da
metodol ogia, mais adequadamente este podera ministrar as disciplinas.

Pela andlise do professor/pesquisador, a problematizacdo, quando comparada com o
meétodo tradicional de ensino, conduz a um processo no qual o aluno € mais ativo, devido a
necessi dade de sua participagdo nas discussoes.

Na metodologia da problematizacdo o processo de aprendizagem é mais eficiente,
pois, ha uma pré-disposicdo positiva do discente em relacdo ao tema estudado, devido sua
relacdo com a realidade profissional. Em complemento, a proximidade com o real, acarreta
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uma potencialidade significativa do material de estudo. Essas duas condic¢des, pré-disposicao
positiva do discente e potencididade significativa do material, sdo consideradas como
fundamentai s para uma aprendizagem significativa.

Por esse motivo, entende-se que a problematizacdo deveria ser utilizada de formamais
freqlente em cursos que possuem forte perfil aplicado e prético, como é o caso da Engenharia
Ambiental. Fato que ja foi constatado em cursos na area de medicina, economia e em outras
areas da engenharia.

Em um primeiro momento, a mudanca da metodologia de ensino obriga o docente a
alterar boa parte do seu material e procedimento de aula, pois, a problematizagdo tem que ser
baseada em situactes reais ou imaginarias, de preferéncia a primeira op¢do. Além disso, deve-
Se prever as possivels perguntas que os alunos irdo fazer durante as discussdes, ja que a
participacdo do discente é mais efetiva e praticamente obrigatéria, diferentemente do que

acontece no modelo tradicional.

Nesse sentido, saber delimitar de forma mais detalhada possivel a situacéo
problematizadora € uma funcdo a qual o professor precisa dedicar boa parte do tempo de
preparagao dadisciplina.

O objetivo principal da pesquisa foi atingido na medida em que se pode avaliar 0 uso
da metodol ogia da problematizacdo nas disciplinas estudadas, sendo os questionarios ex-ante
e ex-post instrumentos que possibilitaram a comparagdo das respostas dos alunos em
diferentes estagios de percepcdo em relagdo a metodologia adotada, permitindo inclusive a
tabulacdo dos resultados.

Os gquestionarios ex-ante e ex-post elaborados com perguntas abertas mostraram ser
instrumentos adequados para serem usados em pesquisas que pretendem verificar a melhoria
do processo ensino-aprendizagem, ja que evitam ainfluéncia externa e garantem o anonimato
das respostas, caracteristicas muito importantes quando o pesquisador também é professor do
respondente. Além disso, como o questionario foi aplicado com a presenca do pesquisador em

sala de aula, pode-se solucionar davidas durante a aplicacdo dos mesmos.

Porém, vale destacar que a quantidade de informagdes geradas por perguntas abertas €
um ponto a ser levado em consideracdo na preparacéo das questoes. Nesse caso, a tabulagdo
dessas informagdes torna-se uma atividade demorada e de dificil associacdo dos resultados,
devendo sempre ser considerados padrdes gerais de respostas. Esse aspecto € considerado
como umas das desvantagens, como instrumento de pesguisa, dos questionarios de perguntas

abertas.
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Considerando o objetivo secundério da pesquisa conclui-se que houve um crescimento
acelerado na abertura de cursos superiores na area ambiental nos Ultimos anos no pais. Essa
situacdo gerou a criagdo de novas profissdes, como € o caso do engenheiro ambiental e do
gestor ambiental. Entretanto, as atribuicbes de alguns profissionais ainda ndo estdo bem
definidas, principamente do Gestor Ambiental, como também a aceitacdo que o mercado tera

perante esses novos profissionais.

O exemplo cléssico de problemas que podem ser ocasionados pela criagdo de novos
cursos de forma acelerada, € o caso do Ecdlogo, que mesmo sendo um profissional que teve o
primeiro curso criado em 1975, ainda ndo possui 6rgéo de classe que O represente, nem
legislagdo que estabel ega suas atribuigoes.

Considerando os cursos pesquisados, pode-se constatar, contudo, que a metodologia
de ensino ndo é o unico fator a ser mudado para que haja uma real melhoria na qualidade de
ensino e que a aplicagdo de iniciativas isoladas em disciplinas, como € o caso da presente
pesguisa, promovem, mas ndo conduzem, a uma mudanca de mentalidade dos alunos.

Mesmo com as caracteristicas da metodologia da problematizacdo de incentivar a
participagdo dos alunos, por trazer a realidade profissional ao contexto escolar, sgja pela
resolucéo de problemas em sala de aula, sga pelas visitas de campo para redizacdo de
diagnosticos ambientais, muitos alunos continuam com a velha atitude de desanimo e de
desmotivacdo, principalmente, verificada em alunos dos Ultimos anos dos cursos, que ja
apresentam uma série de vicios adquiridos, mesmo de forma inconsciente, contra uma
conduta questionadora, indagadora, reflexiva e critica em relacdo aos temas abordados pelas
disciplinas.

Alguns outros alunos apresentam postura questionadora e indagadora, mas, ha maior
parte das vezes, aplicam essa postura para solicitar uma ateracdo no nivel de cobranca do
professor e ndo no modo como o contetido € ministrado. Por sua vez, os professores colocam
que essa postura esté associada a falta de estudo, de esforgo do aluno.

Na realidade, essa situagdo esta estreitamente ligada aos métodos tradicionais de
ensino, amplamente usados em disciplinas basicas, das areas de matematica, fisica e quimica.
Nesse contexto o aluno € um receptor de informagdes e 0s exercicios propostos, na grande
maioria das vezes, ndo tém ligacdo alguma com a futura profissdo do aluno, e € este que tem
que fazer aligacdo entre arealidade e 0s assuntos ministrados.

Entretanto, nesse estagio de aprendizagem o aluno ndo tem a maturidade de realizar a

associacdo descrita, sendo que os conceitos e procedimentos sdo aprendidos para somente
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serem aplicados durante as avaliacOes e, logo em seguida, deixados no esguecimento, devido

afaltadeligagdo com arealidade profissional.

Portanto, para que hagja uma verdadeira mudanca na qualidade de ensino e, em
especial, na relacdo esforco docente e aprendizagem dos alunos, a inovagdo do projeto
pedagdgico do curso deve ser efetuada. Mas ndo somente mudando nomes e contelidos de
disciplinas, e sim uma alteracdo na forma como o ensino é conduzido pelos professores, ou

sgja, has metodol ogias de ensino a serem aplicadas no curso.

A definicdo das metodologias de ensino deve estar intimamente ligada aos objetivos
do curso, e principalmente, ao perfil do profissiona que ainstituicdo quer formar. Para tanto,
ndo sera somente uma metodologia de ensino que resolvera a situagdo, mas um conjunto de

metodol ogias e a¢les discutidas e coordenadas com todos os professores do curso.

O ponto crucia nessa escolha é trazer arealidade para a sala de aula e promover maior
participacdo dos alunos, por meio do uso da pesquisa na aplicacdo de procedimentos para
resolucéo de um problema. E, a partir desta aplicacdo, entender os conceitos que estdo por tras
do problema e, principamente, aprendé-los, para que, futuramente, possam usa-los

profissional mente.

A metodologia da problematizacdo tem como seqUéncia basica, primeiramente
apresentar um problema, estudé-lo aplicando métodos e procedimentos de pesquisa, discutir
as possiveis solugdes, para somente depois apresentar 0s conceitos que esto associados a esse
problema. O entendimento de conceitos e de teorias, necessita de uma contextualizagéo
prética do aluno, sem essa contextualizac8o os conceitos ficam sem nexo, como palavras que
estdo distantes da realidade do aluno, isso porque o aluno ainda ndo possui 0 grau correto de

compreensdo profissional para entendé-los.

Por esse motivo, que muitos professores ndo entendem porque os alunos nao
conseguem compreender determinados conceitos, pois, para o professor et clara essa
ligagdo. Mas 0 docente se esguece que ele possui uma bagagem de experiéncia, tem uma

compreensdo da realidade como consequiéncia de sua vivéncia profissional .

Muitos professores até colocam a seguinte afirmacdo “Eu também era assim nessa
idade, n&o conseguia entender o que professor queria dizer, ndo compreendia 0s conceitos’.
Mas porgue isso ocorre? Por que nessa época o professor era aluno, ou sgja, uma pessoa que
ndo tinha a compreenséo da realidade, ndo possuia a bagagem experiencial para compreender
adequadamente esses conceitos, que para ele hoje sdo simples e de facil contextualizagcdo com
aredidade.
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Outro ponto importante € que os cursos de graduacdo deixam a pesquisa, 0 estagio
supervisionado e a monografia de conclusdo de curso para os Ultimos anos, quando o aluno ja

estd mais preocupado com sua atuagdo no mercado de trabal ho.

Portanto, essas atividades, que trazem a realidade para o contexto escolar, devem ser
iniciadas no primeiro semestre do curso e conduzidas de forma organizada e concatenada com
aestrutura curricular.

Ja existem experiéncias da utilizacdo de disciplinas para incluir desde o comeco do
CUrso a pesquisa, ainvestigacdo. Contudo, ainclusdo dessas disciplinas por si sO ndo garante a
melhoria, mas sim uma acéo integrada de todos os professores com a finalidade de trazer a
realidade para a sala de aula de forma didatica, organizada e contextualizada.
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Apéndice 1

1. Meio Ambiente e Ensino Superior no Brasil

“O professor ndo ensina: gjuda o aluno a aprender”

Lima, 1973.

Nesse capitulo sdo discutidas questbes sobre 0 ensino superior no Brasil, em especial
sobre sua organizagao e situacdo atual, em relacdo aos dados estatisticos, assuntos que servem
de subsidio para o tema principal do capitulo, ou sgja, o contexto dos cursos superiores de
meio ambiente no pais.

O citado tema estd associado com o0 objetivo secundario da pesquisa e, este, é
abordado devido a necessidade atual de se entender melhor como o curso de Engenharia
Ambiental estd inserido nesse contexto e quais as atribuices profissionais que possui 0

engenheiro ambiental.

Portanto, sdo abordados inicialmente: as organizagdes académicas e administrativas
das instituigdes de ensino superior; 0s tipos de cursos existentes e a forma que 0s mesmos
podem ser ministrados e estruturados em relag&o ao curriculo.

Posteriormente, sdo apresentados dados estatisticos do censo da educagdo superior
realizado, no ano de 2003, pelo INEP/MEC (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeirado Ministério da Educacéo).

Logo em seguida, sdo apresentadas informacdes e discussdes sobre os diferentes tipos
de cursos superiores de meio ambiente, relacionadas as terminologias, ao contexto historico,
aos aspectos legais, as principais caracteristicas e ao profissional formado.

Vale ressaltar, que os dados apresentados a seguir foram coletados da base do
Ministério da Educacéo e reorganizados conforme os objetivos da pesguisa, e que 0s mesmos
devem ser analisados dentro do contexto atual, contudo, servindo como fundamento historico

para futuras discussdes sobre o assunto.
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1.1. ORGANIZACAO DA EDUCACAO SUPERIOR NO BRASIL

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (LDB — L&l n. 9.394, de 20 de dezembro de
1996) no artigo 43 estabelece que a educacdo superior tem por finalidade (BRASIL, 1996,
s.p.):
| - estimular a criagdo cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e do pensamento
reflexivo;

Il - formar diplomados nas diferentes éreas de conhecimento, aptos para a insercdo em
setores profissionais e para a participagdo no desenvolvimento da sociedade brasileira, e

colaborar na suaformagdo continua;

[l - incentivar o trabalho de pesquisa e investigagéo cientifica, visando o desenvolvimento
da ciéncia e da tecnologia e da criagdo e difusdo da cultura, e, desse modo, desenvolver o

entendimento do homem e do meio em que vive;

IV - promover a divulgagdo de conhecimentos culturais, cientificos e técnicos que
constituem patriménio da humanidade e comunicar o saber através do ensino, de publicagdes

ou de outras formas de comuni cagéo;

V - suscitar 0 desgjo permanente de aperfeicoamento cultural e profissional e possibilitar a
correspondente concretizaggo, integrando os conhecimentos que vao sendo adquiridos numa

estrutura intelectual sistematizadora do conhecimento de cada geracao;

VI - estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, em particular os nacionais
eregionais, prestar servicos especializados a comunidade e estabel ecer com esta umarelagéo
de reciprocidade;

VIl - promover a extensdo, aberta a participagdo da populagdo, visando a difusdo das
conquistas e beneficios resultantes da criacdo cultural e da pesquisa cientifica e tecnolégica

geradas na institui¢ao.

Com essas atribuicbes gerais, as ingtituicdes brasileiras de educagdo superior estéo
organizadas sob as categorias administrativas ou formas de natureza juridica da seguinte
maneira: Publicas e Privadas (BRASIL, 20043).

As institui¢Bes criadas ou incorporadas, mantidas e administradas pelo Poder Pdblico
podem ser: federais, estaduais ou municipais (BRASIL, 2004a).

Ja as instituicdes privadas sdo aquelas mantidas e administradas por pessoas fisicas ou
juridicas de direito privado, podendo estar organizadas em (BRASIL, 2004a):

- Ingtitui¢des privadas com fins lucrativos ou Particulares em sentido estrito;

- Instituigdes privadas sem fins lucrativos, que estdo classificadas em:

e Comunitérias. instituidas por grupos de pessoas fisicas ou por uma ou mais
pessoas juridicas, inclusive cooperativas de professores e alunos que

incluam, na sua entidade mantenedora, representantes da comunidade;
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e Confessionais: ingtituidas por grupos de pessoas fisicas ou por uma ou
mais pessoas juridicas que atendam a orientacdo confessional e ideol 6gica
especificas,

e Filantrépicas: sdo as instituicbes de educacdo ou de assisténcia social que
prestem os servicos para os quais foram instituidas e os coloquem a
disposicdo da populacdo em geral, em carater complementar as atividades
do Estado, sem qualquer remuneracao.

Em relagdo a organizagdo académica, a LDB define, no artigo 52, as universidades
Como:

institui cAes pluridisciplinares de formag&o dos quadros profissionais de nivel superior, de
pesquisa, de extensao e de dominio e cultivo do saber humano, que se caracterizam por: 1)
producdo intelectual institucionalizada mediante o estudo sistematico dos temas e problemas
mais relevantes, tanto do ponto de vista cientifico e cultural, quanto regional e nacional; 1)
um terco do corpo docente, pelo menos, com titulacdo académica de mestrado ou doutorado;

[11) um terco do corpo docente em regime de tempo integral (BRASIL, 1996, s.p.).

Ja o Decreto da Presidéncia da Republica n. 3.860, de 09 de julho de 2001, publicado
no Diario Oficia da Unido (D.O.U.) de 10 de julho de 2001, aterado pelo Decreto
Presidencial n. 5.225 de 01 de outubro de 2004, dispBe sobre a organizacdo do ensino
superior, a avaliagdo de cursos e institui¢ces e da outras providéncias. Nesse sentido, o0 artigo
7° classifica as I nstituicdes de Ensino Superior (IES) do Sistema Federal de Ensino, quanto &
sua organizacao académica em: 1) universidades; 1) centro federais de educagéo tecnoldgica e
centros universitérios;, e 1ll) faculdades integradas, faculdade de tecnologia, faculdades,
institutos ou escolas superiores (BRASIL, 20014).

O decreto citado segue a definicdo de universidades estabelecida pela LDB, porém,
conceituam os outros tipos de |IES.

Segundo o artigo 11 Decreto Presidencia n. 3.860, os Centro Universitarios e o0s
Centros Federais de Educacdo Tecnol 6gica

“s80 instituicBes de ensino superior pluri-curriculares, que se caracterizam pela exceléncia
do ensino oferecido, comprovada pelo desempenho de seus cursos nas avaliagtes
coordenadas pelo Ministério da Educacéo, pela qualificagdo do seu corpo docente e pelas
condi¢des de trabalho académico oferecidas a comunidade escolar” (BRASIL, 20014, s.p.).

O parégrafo 1° do referido decreto estende, aos centros universitéarios credenciados, a
autonomia, como nas universidades, “para criar, organizar e extinguir, em sua sede, cursos e
programas de educagdo superior, assim COmoO remangjar ou ampliar vagas nos Ccursos

existentes’. Contudo, o paragrafo 4° veda a criaco de cursos fora de sua sede indicada nos
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atos legais de credenciamento, diferente do que é permitido para as universidades (BRASIL,
2001a, s.p.).

Os Centros Federais de Educacdo Tecnolégica, segundo o artigo 11-A do Decreto
Presidencial n. 5.225, sdo institui¢es de ensino superior pluri-curriculares, especializados na
oferta de educacéo tecnol 6gica, nos diferentes niveis e modalidades de ensino, caracterizando-
se pela atuagdo prioritéria na &reatecnol6gica (BRASIL, 2004b).

O artigo 12, do mesmo decreto, define as Faculdades Integradas como “instituicdes
com propostas curriculares em mais de uma area de conhecimento, organizadas para atuar
com regimento comum e comando unificado” (BRASIL, 2004b, s.p.).

O artigo 13 dispde que “a criagdo de cursos superiores em instituices credenciadas
como faculdades integradas, faculdades, institutos superiores ou escolas superiores depende
de prévia autorizagdo do Poder Executivo” (BRASIL, 2004b, s.p.).

Em relacdo aos tipos de cursos e programas superiores, o artigo 44 da LDB estabel ece
0s seguintes (BRASIL, 1996, s.p.):

I) cursos sequienciais por campo de saber, de diferentes niveis de abrangéncia, abertos a

candidatos que atendam aos requisitos estabel ecidos pelas institui¢des de ensino;

I1) de graduagdo, abertos a candidatos que tenham concluido o ensino médio ou equivalente

e tenham sido classificados em processo seletivo;

[11) de pés-graduacéo, compreendendo programas de mestrado e doutorado, cursos de
especializacdo, aperfei coamento e outros, abertos a candidatos diplomados em cursos de
graduacdo e que atendam as exigéncias das instituicdes de ensino; e,

V) de extensdo, abertos a candidatos que atendam aos requisitos estabel ecidos em cada caso

pelas institui¢cdes de ensino.

Nesse sentido, apds a conclusdo do ensino médio ou equivalente, o sistema
educaciona brasileiro oferece as seguintes opgdes: cursos seqiienciais, com até dois anos de
duracdo; e cursos de graduacdo, a maioria com quatro anos de duragdo, havendo, porém,
cursos de formacgdo tecnol égica, com dois ou trés anos de durag&o, e cursos com Cinco ou seis
anos, como os de engenharia e de medicina.

A Resolucdo CES n. 01(Camara de Educagdo Superior do Conselho Nacional de
Educacéo), de 27 de janeiro de 1999, dispde sobre os cursos sequienciais de educacgéo
superior, estabelecendo que esses tipos de cursos destinam-se a obtencdo ou atualizacdo de: )
de qualificagbes técnicas, profissionais ou académicas, e 1) de horizontes intelectuais em
campos das ciéncias, das humanidades e das artes (BRASIL, 1999a).

O artigo 3, da citada resolucéo CES, classifica os cursos sequenciais em dois tipos. 1)

cursos superiores de formagdo especifica, com destinagcdo coletiva, conduzindo a diploma;
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I1) cursos superiores de complementacdo de estudos, com destinacdo coletiva ou individual,
conduzindo a certificado. Sendo que, os cursos superiores de formacdo especifica ndo podem
ter carga horéria inferior a 1.600 horas e serem integralizada em prazo inferior a 400 dias
letivos (BRASIL, 1999a).

O curso superior de complementacdo de estudos €, obrigatoriamente, vinculado a
curso de graduagcdo existente na IES, constituindo-se por um conjunto de disciplinas e
atividades para atender a objetivos educacionais definidos pela institui¢éo, no caso de cursos
coletivos, ou para atender as necessidades individuais (BRASIL, 20044).

Os cursos de graduacéo sdo os mais tradicionais, conferindo diploma com o grau de
Bacharel, Licenciado, Tecndlogo ou titulo especifico referente a profissdo (ex: Médico). O
grau de Bacharel ou o titulo especifico referente a profissdo habilitam o portador a exercer
uma profissdo de nivel superior; e o de Licenciado habilita o portador para o magistério no
ensino fundamental e médio (BRASIL, 20044).

E possivel obter o diploma de “Bacharel e o de Licenciado, cumprindo os curriculos
especificos de cada uma destas modalidades. Além das disciplinas de contelido da érea de
formacdo, a licenciatura requer também disciplinas pedagogicas e 300 horas de prética de
ensino” (BRASIL, 20044, s.p.).

Os cursos de graduagdo podem oferecer uma ou mais habilitagdes. A habilitagdo
consiste em um programa instrucional com requisitos especificos como: disciplinas, estagio,
trabalho de conclus&o, dentre outros. Devendo ser vinculada obrigatoriamente a um curso de
graduacéo, objetivando habilitar o aluno a exercer uma atividade especifica dentro da érea de
conhecimento do seu curso. As diferentes habilitagbes de um mesmo curso de graduacdo
devem, necessariamente, compartilhar um nacleo comum de disciplinas e atividades
(BRASIL, 20044).

A tabela 1 apresenta exemplos de cursos, diplomas conferidos e habilitactes.
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Tabela 1: Cursos de graduacéo, diplomas conferidos e habilitacdes em cada area.

CURSO DIPLOMAS CONFERIDOS HABILITACOES
. . Antropologia
Ciéncias Sociais Licenciado Ciéncia Politica
Bacharel . .
Sociologia
Jornalismo
L . Graduado em Comunicagéo Editoracéo

Comunicagao Social Social Relacoes Publicas

Publicidade e Propaganda
Arquitetura e Urbanismo Arquiteto e Urbanista N&o tem

Telecomunicagdes

Engenharia Elétrica Engenheiro Eletricista Potencia ~
Computagéo

Microeletronica

Fonte: BRASIL (20044)

Em relacdo a educacdo tecnolgica, a Resolugdo CNE/CP n. 3, de 18 de dezembro de
2002 (Conselho Nacional de Educagdo — Conselho Pleno), no artigo 2 designa (BRASIL,
20023, s.p.):

os cursos de educacdo profissional de nivel tecnoldgico como cursos superiores de
tecnologia, que deverdo: 1) incentivar o desenvolvimento da capacidade empreendedora e da
compreensdo do processo tecnol dgico, em suas causas e efeitos; 11) incentivar aproducéo e a
inovagdo cientifico-tecnoldgica, e suas respectivas aplicagcbes no mundo do trabaho; 1)
desenvolver competéncias profissionais tecnoldgicas, gerais e especificas, para a gestéo de
processos e a producdo de bens e servigos; 1V) propiciar a compreensdo e a avaliagdo dos
impactos sociais, econdmicos e ambientais resultantes da producdo, gestdo e incorporagéo de
novas tecnologias; V) promover a capacidade de continuar aprendendo e de acompanhar as
mudancas nas condi¢des de trabalho, bem como propiciar o prosseguimento de estudos em
cursos de pos-graduacdo; VI) adotar a flexibilidade, a interdisciplinaridade, a
contextualizagdo e a atualizagdo permanente dos cursos e seus curriculos; VII) garantir a
identidade do perfil profissiona de conclusio de curso e da respectiva organizacdo
curricular.

Os cursos superiores de tecnologia sdo definidos como cursos de graduacéo, devendo
seguir diretrizes estabel ecidas no Parecer CNE/CES n. 436, de 02 de abril de 2001, que define
inclusive a carga horéria minima por area profissional, como exemplo, cursos superiores de
tecnologia na &rea de meio ambiente deverdo ter uma carga horaria minima 1.600 horas
(BRASIL, 2001b).

172



Os cursos sequienciais e cursos de graduacgéo de formagao tecnol 6gica podem ser uma
opcdo para uma insercdo mais rdpida no mercado de trabalho, sendo possivel,
posteriormente, fazer um curso de graduacdo plena, com aproveitamento dos créditos
correspondentes as disciplinas ja cursadas (BRASIL, 2004a).

O ensino superior pode ser ministrado em trés modalidades (BRASIL, 2004a).

- Presencia: quando exige a presenca do aluno em, pelo menos, 75% das aulas e em

todas as avaliagoes;

- Semipresencial: quando combina ensino presencial com parte de ensino e de outras

atividades que podem ser redlizadas a distancia; e,

- A distancia quando a relacdo professor-aluno ndo € presencial, e o processo de

ensino ocorre utilizando os v&ios meios de comunicagcdo: material impresso,

televisdo, internet, etc.
Em relagdo ao sistema curricular, 0s cursos podem ser organizados das seguintes
maneiras (BRASIL, 20044, s.p.):

- Sistema de Créditos: organizacdo de um curriculo em que as disciplinas tedricas ou
préticas sdo independentes, embora organicamente relacionadas (algumas podem se
constituir em pré-requisitos de outras), cada uma correspondendo a um determinado nimero
de créditos ou horas-aula semanais que, quando somados, deverdo integralizar o nimero de
créditos exigidos para a conclusdo do curso. Usualmente, os sistemas de créditos oferecem
mais flexibilidade na formag&o, compartilhando disciplinas com varios cursos e facilitando a
transferéncia do aluno de um curso para outro.
- Sistema Seriado: organizacd de um curriculo em que as atividades e disciplinas
tedricas ou praticas sdo distribuidas em blocos solidérios, realizados num determinado
periodo de tempo chamado de série. Embora as disciplinas ndo possam ser cursadas

isoladamente, na maioria dos cursos sdo aceitas disciplinas de dependéncia da série anterior.

1.2. A SITUACAO DA EDUCACAO SUPERIOR NO BRASIL
O INEP/MEC (Ingtituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio

Teixeirado Ministério da Educacao) realiza anualmente o censo da educacéo superior com o
objetivo de coletar dados sobre a educacdo superior no Brasil, para oferecer um panorama da
situacdo e tendéncias do setor ao publico em geral (BRASIL, 2003a).

O censo coleta dados sobre as instituicbes de educacdo superior, suas diferentes
formas de organizagdo académica e categorias administrativas, os cursos de graduagdo em
todas as &reas do conhecimento, presenciais ou a disténcia; as vagas oferecidas; os candidatos
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que as disputam; os ingressantes por faixa etéria; os concluintes, os docentes e sua

qualificagdo; entre outras informagdes (BRASIL, 2003a).

O censo da educagéo superior apresenta uma radiografia das universidades, centros
universitarios, faculdades integradas, faculdades isoladas, institutos superiores de educagéo,
escolas e centros de educagdo tecnol 6gica — institui¢cdes que compdem o sistema nacional de
educacdo superior do pais (BRASIL, 20033a).

No ano de 2003, participaram do censo todas as I nstituicdes de Ensino Superior (IES),
totalizando 1.859 instituicOes. A tabela 2 apresenta o nimero e o percentual de instituices
por organizacdo académica, destacando que o maior nimero de IES sdo formadas por
faculdades, escola e ingtitutos (1.403 ou 75,5%), em geral, de pegueno porte e privadas.
Enquanto que, as universidades totalizam somente 163 ingtituicdes (8,8%), porém,
representam 58,5% das matriculas do ensino superior (BRASIL, 2003a).

Em relacdo as matriculas, os centros universitarios perfazem 13,0%; as faculdades
integradas 5,5%; as faculdades, escolas e ingtituicdes 21,5; e os centros tecnol 6gicos 1,5%
(BRASIL, 2003b).

Tabela 2: Nimero e percentual de instituigdes, por organizacao académica - Brasil — 2003.

INSTITUICOES NUMERO PERCENTUAL (%)
Universidades 163 8.8

Centros Universitarios 81 4,3
Faculdades Integradas 119 6,4
Faculdades, Escolas e Institutos 1.403 75,5
Centros de Educacio Tecnolégica 93 50

Total 1.859 100,0

Fonte: BRASIL (2003a)

Ja 0 numero de instituicbes por categoria administrativa, considerando instituicdes
federais, estaduais, municipais e privadas, demonstra que as instituicdes privadas sdo a grande
maioria com 1.652 (88,9%), enquanto que, as publicas perfazem 207 (11,1%), conforme pode
ser observado na tabela 3. Este percentual, segundo dados do World Education Indicators,
coloca o sistema de educagdo superior brasileiro entre os mais privatizados do mundo, atras
apenas, de alguns poucos paises. Entre as |ES publicas 40,0% séo federais, 31,5% estaduais e
28,5% municipais (BRASIL, 2003a).
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Tabela 3: Numero e percentual de institui¢des, por categoria administrativa - Brasil — 2003.

INSTITUICOES NUMERO PERCENTUAL (%)
Federal 83 45
Estadual 65 3,5
Municipal 59 3,1

Privada 1.652 88,9

Total 1.859 100,0

Fonte: BRASIL (2003a)

As |IES privadas podem ser classificadas em tipos como: particulares ou com fins
lucrativos e as comunitarias, confessionais e filantropicas. O censo 2003 demonstrou que
78,8% (1.302) séo do primeiro tipo e 21,2% (350) do segundo (BRASIL, 2003a).

No setor publico predomina a universidade como forma de organizacdo académica
(38,2% do setor). As faculdades, Escolas e Ingtitutos representam 39,6% do setor publico,
seguidas pelos Centros de Educagdo Tecnoldgica com 18,8%. As demais formas de
organizacao académica, somadas, representam 3,4% (BRASIL, 2003a).

O censo 2003 também deixa evidente que na regido norte ha 11 universidades publicas
e 1 Unica privada. O nimero de universidades publicas também supera o de universidades
privadas nas regides nordeste (23 publicas e 6 privadas) e centro-oeste (7 publicas e 5
privadas). O mesmo ocorre com os Centros de Educacdo Tecnoldgica nas regifes norte
(66%), nordeste (71%) e centro-oeste (com 100% dos casos). Esses sdo 0s Unicos casos no
Brasil onde o nimero de institui¢es publicas € maior do que o de institui¢bes privadas em
todas as formas de organizacéo académica (BRASIL, 2003b).

Comparando-se os dados dos censos de 2003 e 2002, pode-se notar que, a educagado
superior no Brasil continua em processo de expansdo acelerada, com 0 acréscimo de 222
novas instituicdes. Esse crescimento foi, quase que exclusivamente, do setor privado, com
210 novas ingtituigdes. No setor publico surgiram apenas 12 novas instituicbes em 2003
(BRASIL, 20034). A tabela 4 mostra a evolugdo no pais do nimero de institui¢es de ensino,
por categoria administrativa de 1997 a 2003.

Vale ressaltar, também, que de 1997 a 2003 houve uma diminuicdo de instituicdes
publicas (de 211 para 207), enquanto que, 0 nimero de IES privadas teve um aumento em
torno de 140% (689 para 1.652).
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Tabela 4. Evolucdo do nimero de instituicOes por categoria administrativa - Brasil 1997-
2003.

Ano Publica A% Privada A% Total A%
1997 211 689 - 900
1998 209 -0,9 764 10,9 973 81
1999 192 -§,1 905 18,5 1.097 12,7
2000 176 -8,3 1.004 10,9 1.180 7,6
2001 183 4,0 1.208 20,3 1.391 17,9
2002 195 6,6 1.442 194 1.637 17,7
2003 207 6,2 1.652 14,6 1.859 13,6

Fonte: (BRASIL, 2003a).

Em relacdo a0 nimero de instituicbes por regido geografica, nota-se maior
concentracdo na regido sudeste, com 938 instituigdes. Em seguida, aparecem as regides sul,
com 306 ingtituicdes;, nordeste, com 304; centro-oeste, com 210; e norte, com 101
instituicdes. A distribuicdo regional das instituicdes de educacdo superior, apresentada na
tabela 5, mostra o predominio numérico das instituicoes privadas em todas as regifes do
Brasil (BRASIL, 2003a).

Porém, “é preciso considerar que as institui¢fes publicas multi-campi, tanto federais
como estaduais, sdo consideradas como uma sO unidade, reduzindo numericamente a sua
presenca nas diferentes regides do pais quando comparadas as ingtitui¢des privadas’ (Brasil,
20033, s.p.).

Tabela 5: Numero de institui¢ces por categoria administrativa e regido geografica - Brasil —
2003.

Categoria
Norte Nordeste Sudeste Sul Centro Oeste Total
Administrativa
Publica 15 52 81 36 23 207
Privada 86 252 857 270 187 1.652
Total 101 304 938 306 210 1.859

Fonte: BRASIL (20033).
O numero total de matriculas no ensino superior no Brasil, no ano de 2003, foi de
3.887.771, sendo que 70,8% foram realizadas em |ES privadas e 29,2% em publicas. Ja a

relacdo do nuimero de matriculas em ingtituicdoes localizadas em capitais e no interior €
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bastante proxima, sendo 45,7% nas capitais e 54,3% no interior, conforme pode ser observado

natabela 6 (BRASIL, 2003a).

Tabela 6: NUmero de matriculas em cursos presenciais por categoria administrativa e

localizagéo (capital einterior) - Brasil — 2003.

Categoria Capital % Interior % Total %
Administrativa
Piblica 497.395 43,7 639.724 56,3 1.137.119 29,2
Privada 1.277.962 46,5 1.472.690 53,5 2.750.652 70,8
Total 1.775.357 45,7 2.112.414 54,3 3.887.771 100,0

Fonte: BRASIL (20033).

A distribuicdo das matriculas por regido mostra que a regido sudeste responde por
praticamente 50% das matriculas (tabela 7). O sudeste também tem o maior nimero de
instituicoes, apresentando-se como a regido do pais que oferece maior oportunidade de

formago de nivel superior (BRASIL, 2003a).

Tabela 7: Nimero de matricul as na graduacdo presencial por regido geogréfica - Brasil 2003.

Regiio Publica Privada Total %
Norte 129.759 100.468 230.227 59
Nordeste 340.285 285.156 625.441 16,1
Sudeste 342.851 1.575.182 1.918.033 49,3
Sul 209.575 535.589 745.164 19,2
Centro-Oeste 114.649 254.257 368.906 9,5
Total 1.137.119 2.750.652 3.887.771 100,0

Fonte: BRASIL (2003a).

Os cursos de graduagdo presenciais continuaram em expansao no ano de 2003, com
acréscimo de 2.054 novos cursos, em relacdo ao ano anterior. Desses, 411 cursos foram
criados em institui¢Bes publicas e 1.643 em instituicdes privadas, significando que surgiram
5,6 novos cursos a cada dia no Brasil em 2003. Dos 5,6 novos cursos criados por dia, 4,5

foram criados no setor privado e apenas 1,1 no setor publico (BRASIL, 2003a).
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Segundo o censo 2003, registram-se, no pais, 16.453 cursos de graduagao presenciais,
sendo que estes cursos séo predominantemente oferecidos pelo setor privado, correspondendo
a10.791 cursos (BRASIL, 2003a).

Dos 3.887.771 aunos matriculados em cursos de graduagéo presencial, constata-se
que 27,6% estdo matriculados em dois cursos. Administracdo, com 564.681 matriculas, e
Direito, com 508.424 matriculas. Os seis primeiros cursos em numero de matriculas
representam 52,6% do total das matriculas, que sdo os seguintes: Administragdo, Direito,
Pedagogia, Engenharia, Letras e Comunicagdo Social. Ja 0s vinte primeiros atingem o
percentual de 82,8% (BRASIL, 2003a).

Os concluintes totalizam 528.102, sendo que o0s cursos que mais formaram graduados
em 2003 sdo: Pedagogia (65.475 ou 12,4%), Direito (64.413 ou 12,2), Administracéo (63.688
ou 12,1%), Letras (33.213 ou 6,3%), Engenharia (21.849 ou 4,1%); Ciéncias Contabeis
(21.800 ou 4,1%). Esses seis cursos retinem 51,2% dos graduados no referido ano e os vinte
cursos que mais formam totalizam 83,2% (BRASIL, 2003a).

A tabela 8 apresenta as informacbes do ano de 2003, referentes aos alunos
matriculados e aos concluintes em cursos de graduacdo presencial, relacionados a area

ambiental.

Tabela 8: Numero de matriculas, concluintes e respectivos percentuais do total, em cursos de

graduacdo presencial relacionados a area ambiental no ano de 2003.

Area Cursos/Programas Matriculas Percentual Concluintes Percentual
do Total do Total
Ciéncias S0Cias, 5 oay Ambiental 407 0,0105% 41 0,0078%
Negocios e Direito
Biologia Ambiental 855 0,0220% 54 0,0102%
Ciéncias Ambientais 321 0,0083% - -
Ciéncias, Ecologia 452 0,0116% 67 0,0127%
Mateméticae  Preservacdo do Meio Ambiente 31 0,0008% - -
CompUtagad saneamento Ambiental 259 0,0067% 3 0,0006%
Saneamento Bésico 185 0,0048% 48 0,0091%
Tecnologia Ambiental 2.009 0,0517% 390 0,0738%
Engenharia, Engenharia Sanitaria 1.495 0,0385% 257 0,0487%
Producdo e ] ] . .
Construcéo Engenharia Ambiental 5.688 0,1463% 166 0,0314%
Servico Salide e Seguranca do Trabalho 86 0,0022% 10 0,0019%
ViCcos
¢ Tecnologia de Protecdo Ambiental 183 0,0047% 18 0,0034%
TOTAL 11.971 0,3079% 1.054 0,1996%

Fonte: BRASIL (2003a).
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No ano de 2003, foram oferecidas 2.002.683 vagas nas |ES brasileiras, para 4.899.556
candidatos inscritos nos processos seletivos, sendo que 0s ingressantes totalizaram 1.262.904,
ou sgja, 63,3% das vagas foram preenchidas. Nas instituicdes publicas, a relacdo gera de
candidatos inscritos por nimero de vagas é de 8,4, enquanto que, nas privadas esse nimero
ficaem 1,5 (BRASIL, 2003a).

Considerando o nimero de ingressantes (1.262.904) e os concluintes (528.102) no ano
de 2003 pode-se extrapolar um valor de desisténcia geral em torno de 58,2%, porém, vale
ressaltar que esse numero deve ser menor devido ao numero de ingressantes em 2003 ser
maior que nos anos anteriores. Para se ter um valor de desisténcia geral mais préximo da
realidade, pode-se fazer uma relagdo entre os ingressantes no ano de 2000 (897.557) e os
concluintes em 2003 (528.102), considerando como duracdo média dos cursos de graduacdo
de 4 anos, chegando-se aum valor de cerca de 41,2% (BRASIL, 2000; BRASIL, 2003a).

A mesma andlise de desisténcia ndo deve ser feita para os cursos de graduagéo ligados
a &ea ambiental, pois, estes s80 muito recentes e em varios cursos ainda ndo houve

concluintes, como sera discutido nos proximos topicos desse capitulo.

A tabela 9 apresenta as estatisticas basicas de cursos de graduacdo presenciais no
Brasil, no ano de 2003. Ja atabela 10 apresenta a evolugdo do nimero de cursos, ingressantes,
matriculas e concluintes em cursos de graduacéo por categoria administrativa, no periodo de
1993 a 2003.

Tabela 9: Estatisticas basicas (nUmero de IES, nUmero de cursos, relagdo cursos/instituicoes,
vagas oferecidas, ingressos, concluintes e matriculas) de cursos de graduacdo presenciais —
Brasil — 2003.

Publica Total
Estatisticas Basicas Privada
Federal Estadual Municipal Total Geral
Numero de IES 83 65 59 207 1.652 1.859
Numero de Cursos 2.392 2.788 482 5.662 10.791 16.453
Cursos/Instituicoes 28,8 429 8,2 27,4 6,5 8,9
Vagas Oferecidas 121.405 111.863 47.895 281.163 1721520 2.002.683
Candidatos Inscritos 1.268.965 1.014.503 83.512 2.366.980 2532576  4.899.556
Ingressos 120.512 108.778 37.741 267.031 995.873 1.262.904
Concluintes 84.220 65.375 19.443 169.038 359.064 528.102
Matriculas 567.850 442.706 126.563 1.137.119 2.750.652  3.887.771

Fonte: BRASIL (2003a).
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Tabela 10: Evolucdo do numero de cursos, ingressantes, matriculas e concluintes na

graduagdo presencia no periodo 1993-2003.

Ano Cursos Ingressantes Matriculas Concluintes
1993 5.280 439.801 1.594.668 240.269
1994 5.562 463.240 1.661.034 245.887
1995 6.252 510.377 1.759.703 254.401
1996 6.644 513.842 1.868.529 260.224
1997 6.132 573.900 1.945.615 274.384
1998 6.950 651.353 2.125.958 300.761
1999 8.878 787.638 2.369.945 324.734
2000 10.585 897.557 2.694.245 352.305
2001 12.155 1.036.690 3.030.754 395.988
2002 14.399 1.205.140 3.479.913 466.260
2003 16.453 1.262.904 3.887.771 528.102

Fonte: BRASIL (2003a).

A tabela 11 mostra os nimeros das matriculas na graduagdo por turno, revelando
dados de marcantes contradi¢cdes. a) a educacdo superior, que é majoritariamente noturna, é
também essencialmente privada e paga; e, b) nas universidades publicas o maior niUmero de
matriculas ocorre no turno diurno. Isto €, a principal oportunidade de acesso a educagéo
superior para o aluno trabalhador, aluno de baixa renda, encontra-se no ensino pago
(BRASIL, 20033).

Tabela 11: Numero de matriculas por turno e categoria administrativa Brasil — 2003.

Turno Publico Privado Total
Diurno 729.675 887.443 1.617.118
Noturno 407.444 1.863.209 2.270.653

Total 1.137.119 2.750.652 3.887.771

Fonte: BRASIL (20033).
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1.3. CURSOS DE MEIO AMBIENTE NO BRASIL
A questdo ambiental é tratada em cursos superiores no Brasil ha alguns anos,

inicialmente, em disciplinas isoladas dentro da grade curricular de cursos de graduacdo, como
engenharia civil, geologia, biologia, geografia, entre outros. 1sso ocorreu de forma mais
acentuada na década de 1970 e, em especial, na de 1980, quando os problemas ambientais
adquiriram, no pais, importancia e divulgacdo crescentes, incentivados pelos acidentes
ambientais e suas consequiéncias sociais e econémicas.

Também na década de 1970, foi criado o primeiro curso de Ecologia, na Universidade
Estadual Paulista (Unesp), em 05 de marco de 1975, curso que comegou a abordar o tema
meio ambiente de forma mais integrada e multidisciplinar, levando em consideracéo as vérias
areas que o integram. Cursos de Ciéncias Bioldgicas com habilitagdo em Ecologia j& existiam
na época, contudo, o curso da Unesp foi o primeiro de Ecologia em sentido estrito e com o
enfoque descrito (BRASIL, 20044).

Posteriormente, surgiram os primeiros cursos de Engenharia Sanitaria. Dentre os que
ainda est&o em funcionamento, o primeiro foi criado na Universidade Federal de Mato Grosso
(UFMT), em 30 de dezembro de 1977, segundo dados do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP). Esses cursos de Engenharia Sanitaria na
época tratavam, principalmente, as questées ligadas ao saneamento basico, sendo que nas
décadas de 1980 e 1990, esses cursos comegaram a realizar modificagbes nas grades

curriculares, alguns incluindo o termo Ambiental em suas denominacfes (BRASIL, 2004a).

Ja na década 1990, houve uma explosdo de cursos de graduacdo em meio ambiente no
Brasil, devido aos seguintes fatores principais: as legislacOes federais e estaduais cada vez
mais rigidas, a crescente pressdo da sociedade por empreendimentos mais sustentaveis e a
necessidade das grandes empresas de possuir Sistemas de Gestdo Ambiental para conseguir
novos mercados na Europa, EUA e Japéo, surgindo, dessa maneira, duas novas habilitagoes, a
Engenharia Ambiental e a Gestdo Ambiental, além das outras ja estabel ecidas.

Com a promulgacéo da Lei Federal n° 9.605, de 12 de fevereiro de 1998 ("Lei de
Crimes Ambientais’), que "dispde sobre as sangbes penais e administrativas derivadas de
condutas e atividades lesivas ao meio ambiente”, todos as pessoas fisicas e juridicas, inclusive
0s Orgdos licenciadores, podem ser acionados judicialmente por ser atos contra 0 meio
ambiente. Com isso houve uma mudanca drastica de mentalidade, fazendo com que muitas

empresas e técnicos mudassem seus modos de agir (BRASIL, 1998a).

Nesse contexto, no final da década de 1990 e no inicio da presente, houve uma difuso

em todo o pais de cursos sequienciais, tecnolégicos e de graduacdo com as mais variadas
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denominacdes, tais como: gerenciamento ambiental; plangamento ambiental; controle
ambiental; seguranca do trabalho e meio ambiente.

No mesmo periodo, surgiram também cursos de graduacdo em areas ja consolidadas,
porém, com énfases e habilitagdes em meio ambiente, como: Biologia Ambiental; Geografia e
Meio Ambiente; Engenharia Civil com énfase em Melo Ambiente; Engenharia Agricola e
Ambiental; Engenharia de Producdo com énfase em Gestdo Ambiental; Engenharia
MetalUrgica com énfase em Gestdo Ambiental; Administracdo com habilitacdo em Gestéo
Ambiental, entre outros.

Devido a esta difusdo de terminologias e a sobreposicao de atribuigdes profissionais,
existe, atualmente, uma discussdo bastante acirrada, nas instituigdes de ensino superior, nas
entidades de classe, nos 6rgéos licenciadores e no governo, sobre em quais areas devem atuar
esses profissionais, em especia 0 Ecdlogo, o Engenheiro Ambiental e o Gestor Ambiental.
Havendo, inclusive, vé&rias pessoas e ingtituicbes que sdo contra a existéncia desses
profissionais, alegando que as profissdes ja estabelecidas deveriam atuar na questdo
ambiental, cada qual na sua area de conhecimento.

Contudo, é inegavel a constatagdo do crescimento acentuado dos problemas
ambientais e, como conseguéncia, a preocupacdo da comunidade em geral na resolugdo ou
diminui¢do dos mesmos.

Nesse sentido, h4 a necessidade de profissionais com visdo mais integrada e
multidisciplinar do meio ambiente, 0 que, na maioria dos casos, 0s cursos tradicionais
(Engenharias, Biologia, Geografia, Geologia, Administracdo) ndo conseguem fornecer,
mesmo havendo énfases em meio ambiente, pois, 0S processos e sistemas ambientais séo

complexos e cada vez mais estdo inter-rel acionados.

Na area especifica de meilo ambiente, 0S cursos superiores mais comuns S30:
Engenharia Ambiental, Bacharelado em Gestdo Ambiental, Ecologia, Tecnologia em Meio
Ambiente/Saneamento Ambiental/ou Gestdo Ambiental e Curso Seqienciad em Gestéo
Ambiental ou em Meio Ambiente.

Cada um dos cursos citados apresenta vantagens e desvantagens para os alunos, gue
podem ser listadas conforme atabela 12.

Para entender melhor a situacdo da questédo ambiental em cursos superiores no Brasil é

apresentada, logo em seguida, uma andlise dos cursos relacionados ao meio ambiente.
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Tabela 12: Relacdo de cursos superiores em Melo Ambiente e as vantagens/desvantagens para

0s alunos ingressantes.

Curso

Vantagens

Desvantagens

Engenharia
Ambiental

o profissiona formado pode registrar-se nos
conselhos regionais de Engenharia, Arquitetura
e Agronomia (CREA) e de Quimica (CRQ); e,

curso de graduagdo na érea ambiental que mais
cresce atualmente, o que trard uma forga muito
grande perante aos 0rgados de classe; e,

curso com curriculo parecido com os de Ecologia

e de Gestdo Ambiental, porém, com forte
enfoque tecnolégico e nas ciéncias exatas
bésicas.

curso de grande duragdo (geralmente 5 anos); €,
curso de ato investimento.

Bacharelado em
Gestiao Ambiental

area geramente ligada a habilitagéo de cursos de
Administrag&o;

curso que enfoca bastante a questdo do
gerenciamento de residuos, de efluentes e de
poluentes atmosféricos, relacionando-os com 0s
custos empresariais, e,

curso com curriculo parecido, na maioria dos
casos, com os de Engenharia Ambienta e de
Ecologia, porém, com mais disciplinas de
administragdo e menor conteido de ciéncias
exatas basicas.

curso de grande duraco (4 ou 5 anos);

existéncia de muitos cursos de pés-graduagdo em
Gestdo Ambiental, que podem ser realizados por
outros profissionais, garantindo, na maioria dos
casos, atribuicbes parecidas com o bacharel em
Gestéo Ambiental;

inexisténcia atual de ligagdo com os oOrgéos de
classe. Provavelmente, os profissionais serdo
registrados no Conselho de Administragdo, o qual
possui pouca representacdo e forga politica junto
aos 6rgaos ambientais;

curso de ato investimento, que pode ser muito
parecido com o de Engenharia Ambiental,
dependendo do perfil profissona e da grade
curricular; e,

curso gque geralmente tem pouco direcionamento
na parte tecnol égica.

Ecologia

um dos cursos de graduagdo mais antigos que
possuem enfoque principal no meio ambiente; e,

- curso com curriculo parecido com o de

Engenharia Ambiental e de Gestdo Ambiental,
contudo, com enfoque maior na érea de Ciéncias
Bioldgicas.

curso de grande duragdo (geralmente 4 anos);
curso de alto investimento;

inexisténcia atual de ligacdo com os 6rgdos de
classe. Provavelmente, os profissionais serdo
registrados no Conselho de Biologia; e,

existéncia de poucos cursos de Ecologia, no
sentido estrito, a maioria sdo cursos de Ciéncias
Biol6gicas com habilitagdo em Ecologia.

Superior de
Tecnologia em
Saneamento e

Gestido Ambiental

curso de curta duragdo (2 ou 3 anos), no qual o
profissional esti disponivel a0 mercado em um
menor tempo;

curso de baixo investimento;

profissionais podem ser registrados nos consel hos
regionais de Engenharia, Arquitetura e Agronomia
(CREA) e de Quimica (CRQ): e,

- 0 auno pode fazer curso de graduacdo em meio

ambiente  (Engenharia Ambiental, Gestdo
Ambiental ou Ecologia) em menor tempo,
solicitando o aproveitamento de créditos. Isso
dependera da grade curricular elaborada.

restricdo de agumas atribuicbes profissionais
dentro dos 6rgéos de classe, como, por exemplo,
ser responsavel principal pela elaboracdo de
projetos.

Cursos Seqiienciais
de Meio Ambiente

curso de curta duragdo (2 ou 3 anos), no qual o
profissional estd disponivel ao mercado em um
menor tempo;

- curso de menor investimento; e,
- 0 auno pode fazer curso de graduagdo em meio

ambiente  (Engenharia Ambiental, Gestdo
Ambiental ou Ecologia) em menor tempo,
solicitando 0 aproveitamento de créditos. 1sso
dependera da grade curricular elaborada.

inexisténcia atual de ligagdo com os oOrgéos de
classe;

existéncia de cursos seqlenciais com muitas
denominagdes na area ambiental, o que gera fata
de credibilidade; e,

modalidade nova de cursos superiores, que gera
muitas  discussbes sobre as  atribuicdes
profissionais.
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1.3.1. Curso de Graduag&o em Engenharia Ambiental
A area de Engenharia Ambiental foi criada pelo MEC na Portaria n. 1.693, de 05 de

dezembro de 1994, considerando o parecer da Comissdo de Especidistas no Ensino de
Engenharia de Secretaria da Educacéo Superior (SESUW/MEC) (BRASIL, 1994).

A portaria estabelece, no artigo 2°, que a matéria de Biologia, faz parte da Formagéo
Bésica do engenheiro ambiental, e no artigo 3° as matérias de Formacao Profissional Geral,
gue sdo as seguintes. Geologia; Climatologia; Hidrologia; Ecologia Gerad e Aplicada;
Hidraulica; Cartografia; Recursos Naturais, Poluicdo Ambiental; Impactos Ambientais;
Sistemas de Tratamento de Agua e de Residuos; Legisacio e Direito Ambiental; Salide
Ambiental; Plangamento Ambiental; e Sistemas Hidraulicos e Sanitérios, sendo as ementas

das citadas matérias apresentadas no anexo da portaria

A referida portaria mantém, ainda, como diretriz a ser seguida para criagdo de cursos
de Engenharia Ambiental, os demais artigos da Resolucdo CFE n. 48, de 07 de abril de 1976,
do antigo Conselho Federal de Educacdo, que fixa os contetidos e duragdo minimos dos

cursos de graduacdo em Engenharia, além de suas éareas de habilitacbes (BRASIL, 1976).

Mais recentemente, o Parecer CES n. 1.362, de 12 de dezembro de 2001, instituiu as
Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de Graduacdo em Engenharia, definindo os
principios, fundamentos, condic¢bes e procedimentos da formagdo de engenheiros (BRASIL,
2001c).

Contudo, atualmente, existe uma certa transi¢éo entre a Resolugdo CFE n. 48/1976 e 0
Parecer CES n. 1.362/2001, para criagdo de novos cursos nessa area, sendo, geralmente,
levado em consideracdo os dois documentos.

Em relacéo aos 6rgdos de classe, 0 engenheiro ambiental esta submetido a registro nos
sistemas Confeal CREA (Conselho Federal de Engenharia, Arquitetura e Agronomia e seus
respectivos Conselhos Regionais) e CFQ/CRQ (Conselho Federa de Quimica e seus
respectivos Conselhos Regionais).

A Resolucéo Confea n. 447, de 22 de setembro de 2000, dispGe sobre o registro
profissional do engenheiro ambiental e disciplina suas atividades profissionais, conferindo no
artigo 2°, competéncia de desempenho “das atividades 01 a 14 e 18 do artigo 1° da Resolucéo
n. 218, de 29 de junho de 1973, referentes a administracdo, gestdo e ordenamento ambientais
e ao monitoramento e mitigagdo de impactos ambientais, seus servigos afins e correlatos’
(CONFEA, 2000, s.p.).

Ressalta-se, ainda, no paragrafo tnico do artigo 2° que (CONFEA, 2000, s.p.):
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As competéncias e as garantias atribuidas por esta Resolugdo aos Engenheiros Ambientais
sd0 concedidas sem prejuizo dos direitos e prerrogativas conferidas aos engenheiros, aos
arquitetos, aos engenheiros agronomos, aos gedlogos ou engenheiros gedlogos, aos

geografos e aos meteorol ogistas relativamente as suas atribuices na area ambiental.

As atividades citadas da Resolugéo Confea n. 218/1973, sdo as seguintes (CONFEA,

1973, s.p.):

Atividade 01 - Supervisao, coordenagdo e orientacao técnica;

Atividade 02 - Estudo, plangjamento, projeto e especificacio;

Atividade 03 - Estudo de viabilidade técnico-econdmica;

Atividade 04 - Assisténcia, assessoria e consultoria;

Atividade 05 - Diregéo de obra e servigo técnico;

Atividade 06 - Vistoria, pericia, avaliacdo, arbitramento, laudo e parecer técnico;

Atividade 07 - Desempenho de cargo e funcdo técnica;

Atividade 08 - Ensino, pesquisa, andlise, experimentacdo, ensaio e divulgacdo técnica;
extensao;

Atividade 09 - Elaborag&o de orgamento;

Atividade 10 - Padronizagdo, mensuracdo e controle de qualidade;

Atividade 11 - Execucao de obra e servico técnico;

Atividade 12 - Fiscalizag8o de obra e servico técnico;

Atividade 13 - Producdo técnica e especializada;

Atividade 14 - Conduc&o de trabalho técnico;

Atividade 15 - Condugcdo de equipe de instalagdo, montagem, operacdo, reparo ou
manutencao;

Atividade 16 - Execucdo de instalagdo, montagem e reparo;

Atividade 17 - Operacéo e manutencdo de equipamento e instalacéo;

Atividade 18 - Execucdo de desenho técnico.

Portanto, segundo o Sistema Confeal CREA, os engenheiros ambientais ndo poderéo

atuar nas atividades 15 (conducdo de equipe de instalacdo, montagem, operacdo, reparo ou

manutencdo), 16 (execucdo de instalagdo, montagem e reparo) e 17 (operagdo e manutencao

de equipamento e instalacdo).

O artigo 4° da Resolucéo Confea n. 447/2000, dispde, também, que os engenheiros

ambientais irdo integrar o grupo ou categoria da Engenharia, modalidade Civil (CONFEA,

2000).

Ja a Resolucdo Confea n. 473, de 26 de novembro de 2002, institui Tabela de Titulos
Profissionais do Sistema Confea/Crea e da outras providéncias, sendo que em seu anexo 1

estabelece o titulo profissional e seus respectivos grupos e modalidades. Dentro do grupo
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Engenharia, modalidade Civil, sdo definidos os seguintes titulos profissionais de nivel
superior: 0 Engenheiro Sanitarista e Ambiental (cédigo 111-09-00) e o Tecndlogo em
Saneamento Ambiental (codigo 112-06-00) (CONFEA, 2002; CONFEA, 2004).

Sobre o sistema CFQ/CRQ, os CRQ4 (Conselho Regional de Quimica 4% Regido
SP/IMS) e o CRQ12 (Conselho Regional de Quimica 122 Regido GO/TO/DF), estabelecem
como titulos profissionais de nivel superior que devem, obrigatoriamente, realizar registro nos
Conselhos Regionais de Quimica (CRQs), os seguintes. Engenheiro Ambiental, Tecndlogo
Ambiental, Tecnélogo de Controle Ambiental e Tecndlogo em Gestdo Ambiental (CRQ4,
2004; CRQ12, 2004; CFQ, 2004a). Porém, segundo informacfes obtidas nos sites das outras
regionais do mesmo conselho, os profissionais citados ndo estéo listados como profissionais

que devem fazer registro no CRQ.

Contudo, em 17 de dezembro de 2004 foi promulgada a Resolucdo Normativa CFQ
198, que define as modalidades profissionais na rea de quimica, estabelecendo no artigo 22
que (CFQ, 2004b):

Sdo consideradas modalidades do campo profissional da Engenharia Quimica devendo
registrarem-se em CRQ’s, os engenheiros de Producdo, de Armamentos, de Minas,
MetalUrgica, de Petréleo, de Petroquimica, Téxtil, de Plasticos, Sanitaristas, Ambientais, de
Alimentos, de Seguranga do Trabalho, de Materiais, Engenheiros Industriais, modalidade
Quimica, de Papel e Celulose, de Biotecnologia, de Bioguimica, de Explosivos, e outros,

sempre que suas atividades se situarem na area da Quimica ou que Ihe sgjam correlatas.
Nesse contexto € que foram criados os cursos de Engenharia Ambiental no Brasil,

sendo um dos cursos da érea ambiental gque mais cresce atual mente em termos numericos.

O primeiro curso de Engenharia Ambiental criado, foi o da Universidade L uterana do
Brasil (ULBRA), campus de Canoas (RS), pela Resolucdo Consun/ULBRA n. 45, de 31 de
outubro de 1991, subsidiada pelo Parecer n. 1.031, de 06 de dezembro de 1989. Esse curso
somente foi iniciado em 01 de marco de 1994. JA 0 primeiro curso que entrou em
funcionamento foi 0 da Universidade de Federal de Tocantins (UFT), em 09 de marco de
1992, que foi criado pela Resolugdo CESu n. 118, de 19 de dezembro de 1991 (BRASIL,
2004a; UFT, s.d.).

Segundo o Cadastro de Cursos Superiores do INEP e informagdes obtidas em sites de
instituicdes de ensino, até o dia 26 de janeiro de 2005, data em que foi finalizado o presente
levantamento, existiam 67 cursos de Engenharia Ambiental espalhados por todas as regifes
do pais, sendo o nimero minimo de vagas disponiveis nos vestibulares de 5.075. Esse valor
de vagas € maior, isso porque, algumas IES ndo cadastraram no INEP o nimero de vagas

oferecidas (BRASIL, 2004a).
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A regido Sudeste € a que apresenta 0 maior nimero de cursos, com 33 (49%) e de
vagas minimas disponiveis, com 2.445 (48%). Ja S0 Paulo € o estado gque apresenta 0s
maiores indices, com 23 cursos (34%) e 2.020 vagas (40%) (BRASIL, 2004a).

Vale ressaltar, também, os valores do estado do Rio de Janeiro, com 3 cursos (5%) e
140 vagas (3%), que sdo relativamente baixos em relacdo a outros com 0O mMesmo
desenvolvimento e organizagdo das questdes ambientais (BRASIL, 2004a). Isso pode
demonstrar certa cautela por parte das IES do estado para verificar a real necessidade e

absorcao desse profissional pelo mercado de trabal ho.

A tabela 13 apresenta os dados da distribuicdo de cursos de graduagdo em Engenharia

Ambiental e suas respectivas vagas por regido e estados.

Tabela 13: Distribuigao de cursos de graduagéo em Engenharia Ambiental e niimero de vagas por regido e estados.

ox , Numero Minimo de Vagas Disponiveis nos
Regido/Estado Nuimero de Cursos g P

Vestibulares
Regido Norte 5 230
Amazonas 1 80
Para 3 110
Tocantins 1 40
Regido Nordeste 8 960
Bahia 5 610
Pernambuco 2 250
Sergipe 1 100
Regido Centro-Oeste 4 390
Distrito Federd 1 200
Goiéds 2 150
Mato Grosso do Sul 1 40
Regido Sudeste 33 2.445
Espirito Santo 2 120
Minas Gerais 165
Rio de Janeiro 3 140
Sa0 Paulo 23 2.020
Regido Sul 17 1.050
Parana 6 405
Rio Grande do Sul 5 365
Santa Catarina 6 280
Total 67 5.075

Fontes: BRASIL (2004a); CEULM/ULBRA (2004); COC (2004); CREUPI (2004); EEP (2004); FACULDADES E
CENTRO TECNOLOGICO OSWALDO CRUZ (2004); FMN (2004); FUMEC/FEA (2004); PUC/CAMPINAS (2004);
PUC/RIO (2004); SENAC (2004); UBC (2004); UCB (2004); UCG (2004); UFV (2004); UFMS (2004); UFPR (2004);
UFT (s.d.); ULBRA/RS (2004); UNC/SC (2004); UNESC (2004); UNESP (2004); UNESP/SOROCABA (2004); UNIFEI
(2004); UNINCOR (2004); UNISAL/AMERICANA (2004); UNISUL (2004); UNIVALI (2004); UNIVILLE (2004); USM
(2004); USPISAO CARLOS (2004); USP/POLI (2004).
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A duragdo meédia dos cursos € de 10 semestres e a carga horéria minima varia entre
3.300 (curso da Universidade Federa do Parana — Curitiba/PR) e 5.151 horas (curso das
Faculdades COC — Ribeirdo Preto/SP) (BRASIL, 20043).

Dos 67 cursos de Engenharia Ambiental, 20 so ministrados em capitais estaduais e no
distrito federal, e 47 em cidades do interior, sendo S0 Paulo e Curitiba as cidades com a
maior nimero de cursos, 3 no total (BRASIL, 20044).

Em relacdo ao periodo de oferecimento, a grande maioria é diurno (50 ou 63,3%),
destacando-se, ainda, que as IES publicas federais e estaduais ndo oferecem curso de
Engenharia Ambiental noturno, diferentemente do que acontece nas privadas em sentido
estrito, que disponibilizam mais cursos noturnos (16 ou 20,2%), conforme pode ser observado
natabela 14 (BRASIL, 2004a).

Vale ressaltar que o valor total por periodo de oferecimento é maior que 0 nimero
total de cursos, isso porgque, algumas instituicoes oferecem, em uma mesma cidade, vagas
para o periodo diurno e noturno e no presente levantamento, quando ocorreu essa situacéo, foi
considerado somente como 1 curso. Agora se uma mesma instituicdo oferece vagas em

diferentes cidades foi considerado como cursos distintos.

Tabela 14: Distribuicéo dos cursos de graduacdo em Engenharia Ambiental conforme periodo

de oferecimento.

Diurno Noturno
Categoria Administrativa
n’ % n’ %
Federal 7 8,9 ---
Publica Estadual 8 101
Municipal 5 6,3 4 51
Comunitéria, Confessional e/ou Filantrépica 17 215 9 11,4
Privada
Em Sentido Estrito 13 16,5 16 20,2
Total 50 63,3 29 36,7

Fonte: BRASIL (2004a).
A tabela 15 relaciona os cursos de Engenharia Ambiental conforme sua categoria

administrativa ou formas de natureza juridica, podendo-se notar que a grande maioria é

oferecida em institui¢gdes privadas (45 ou 67,1%).
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Tabela 15: Distribuicdo dos cursos de graduacdo em Engenharia Ambiental conforme sua

categoria administrativa.

Categoria Administrativa Numero de Cursos %

Federa 7 10,5

Publica Estadual 8 11,9
Municipal 7 10,5
Comunitaria, Confessional e/ou Filantrépica 24 35,8

Privada

Em Sentido Estrito 21 31,3

Total 67 100

Fonte: BRASIL (20044).

Considerando a organizacdo académica, a maior parte dos cursos (41 ou 61,2%) e
vagas minimas (2.515 ou 49,6%) sdo oferecidos por universidades. Relativamente as
Faculdades/Escolag/Institutos of erecem muitas vagas minimas (1.590 ou 31,3%), em relacéo

ao numero de cursos (15 ou 22,4%), conforme se pode notar na tabela 16.

Tabela 16: Distribuicdo dos cursos e vagas minimas disponiveis em Engenharia Ambiental

por organizacao académica.

Cursos Vagas Minimas
Instituicdes Disponiveis

n’ % n’ %
Universidades 41 61,2 2.515 49,6
Centros Universitérios 8 11,9 590 11,6
Faculdades Integradas 3 45 380 75
Faculdades, Escolas e Institutos 15 224 1.590 31,3
Total 67 100 5.075 100

Fonte: BRASIL (2004a)

Em janeiro de 2005, existiam 20 cursos de Engenharia Ambiental reconhecidos, 13
por Portarias do MEC, 5 por Decretos Estaduais e 2 por Portarias de Comissoes Estaduais de
Ensino, demonstrando que a maioria dos cursos é recente. Isto € menos de 30% eram
reconhecidos até o periodo da pesquisa. O primeiro curso reconhecido foi o da Universidade
Federal de Tocantins, por Decreto Estadual n. 632, de 15 de julho de 1998.

Para demonstrar a evolucdo da Engenharia Ambiental nas IES, atabela 17 apresenta o

inicio de funcionamento dos cursos no periodo de 1992 a 2005, sendo que a grande maioria
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foi iniciada apds 0 ano 2000. Essa situacdo deve estar fortemente associada a publicagéo da
Resolucédo Confea n. 447, de 22 de setembro de 2000, que instituiu o registro profissional do

engenheiro ambiental e disciplinou suas atividades profissionais.

Tabela 17: Evolucéo do inicio de funcionamento dos cursos de graduacdo em Engenharia
Ambiental no periodo de 1992 a 2005.

Ano Numero de Cursos
1992 1
1994 1
1996 3
1997 1
1998 4
1999 3
2000 11
2001 11
2002 9
2003 13
2004 5
2005 5

Fonte: BRASIL (2004a)

O anexo 1 lista informagdes detalhadas sobre os cursos de Engenharia Ambiental

existentes no Brasil até o dia 26 de janeiro de 2005.

1.3.2. Cursos de Graduacédo em Engenharia Sanitaria e Engenharia Sanitaria e Ambiental

Os cursos de graduacéo em Engenharia Sanitaria tiveram origem no final da década de
1970, como sugestdes da Politica Nacional de Meio Ambiente (PNMA) e do Plano Nacional
de Saneamento (Planasa), que recomendavam a formagdo de profissionais nos setores de
saneamento e meio ambiente, devido ao processo de urbanizagdo e desenvolvimento no pais e
para superar 0 atraso nesses setores. Nesse contexto, orientaram a implantacdo de polos
regionais de Engenharia Sanitaria, por meio de cursos de graduacdo nas cinco regides
consideradas estratégicas (UFM T, 2000-2002; UFSC, 1998).

Os primeiros cursos foram criados no ano de 1977 e iniciaram seu funcionamento em
1978, sendo os pioneiros da: Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT); Universidade
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Federal do Para (UFPA); Pontificia Universidade Catdlica de Campinas (PUC-Campinas);
Universidade Federal da Bahia (UFBA); e Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC)
(BRASIL, 2004a).

Na década de 1990, varios cursos comecaram a fazer reforma curricular, mudando
inclusive a denominacéo para Engenharia Sanitaria e Ambiental, como € o caso dos cursos da:
UFBA; UFSC; UFMT; Universidade Catdlica Dom Bosco (UCDB); e do Centro de Estudos
Superiores de Maceid6 (CESMAC). Vale ressaltar que os cursos da UFMT e do CESMAC
estdo cadastrados no INEP como de Engenharia Sanitéria, mas o termo ambiental ja aparece
nos sites das instituicbes. Porém, no presente levantamento foi considerada a terminologia
usada no INEP (BRASIL, 2004a; UFSC, 1998; UFMT, 2000-2002; UFBA, 2004; UCDB,
s.d.; CESMAC, 2003-2005).

Por este motivo e pela grade curricular bastante parecida, existe uma relacdo muito
estreita entre a Engenharia Sanitéaria e a Engenharia Ambiental. Contudo, atualmente, além da
mudanca de denominagdo, alguns cursos de Engenharia Sanitéria estdo em processos de
extincdo (cursos do Centro Universitéario do Instituto Maua de Tecnologia e da Pontificia
Universidade Catdlica da Campinas), o que pode levar a suposicao, que estas duas areas da

engenharia venham se fundir em um futuro préximo.

A Resolucéo CFE n. 2, de 16 de fevereiro de 1977, do antigo Conselho Federal de
Educagao, dispde sobre a habilitagdo em Engenharia Sanitéria, definindo no artigo 1° que “a
Engenharia Sanitéria é uma habilitacdo especifica, que tem sua origem na area Civil do curso
de Engenharia’ (BRASIL, 1977, s.p.).

A resolucao estabelece, no artigo 2°, que a matéria de Biologia, faz parte da Formag&o
Bésica do engenheiro sanitarista; no artigo 5°, as matérias de Formagdo Profissional Geral,
que s30 as seguintes: Hidrologia Aplicada, Hidraulica e Saneamento Bésico; e, no artigo 72,
que as matérias de Formagao Profissional Especifica deverdo incluir: Qualidade da Agua, do
Ar e do Solo; Tratamento de Aguas de Abastecimento e Aguas Residuérias, Recursos
Hidricos, Saneamento Ambiental e Ecologia Aplicada. As ementas das citadas matérias séo
apresentadas no artigo 8° (BRASIL, 1977).

A referida resolucdo mantém, ainda, como diretriz a ser seguida para criagdo de cursos
de Engenharia Sanitéria, os demais artigos da Resolucdo CFE n. 48, de 07 de abril de 1976,
do antigo Conselho Federal de Educacdo, que fixa os contetdos e duragdo minimos dos
cursos de graduacdo em Engenharia, além de suas érea de habilitacbes (BRASIL, 1976).

Contudo, como ja foi citado anteriormente, recentemente o Parecer CES n. 1.362, de

12 de dezembro de 2001, instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de
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Graduacdo em Engenharia, definindo os principios, fundamentos, condi¢des e procedimentos

daformagdo de engenheiros (BRASIL, 2001c).

Em relacdo aos 6rgéos de classe, 0s egressos da Engenheira Sanitéria estdo submetidos
ao sistema Confea/ CREA, sendo a Resolugdo Confea n. 310, de 23 de julho de 1986, que
dispbe as atividades do engenheiro sanitarista (CONFEA, 1986a).

O artigo 1° da referida resolucéo estabelece que compete ao engenheiro sanitarista o
desempenho das atividades 01 a 18 do artigo 12 da Resolucdo Confea n. 218, de 29 de junho
de 1973, anteriormente citadas, referente a (CONFEA, 1986a):

- sistemas de abastecimento de agua, incluindo captacdo, aducdo, preservacdo, distribuicio
e tratamento de &gua;

- sistemas de distribuico de excretas e de &guas residudrias (esgoto) em soluches

individuais ou sistemas de esgotos, incluindo tratamento;
- coleta, transporte e tratamento de residuos solidos (lixo);
- controle sanitério do ambiente, incluindo o controle de polui¢ao ambiental;
- controle de vetores hioldgicos transmissores de doencas (artrépodes e roedores de
importancia para a saide publica);
- instalacOes prediais hidrossanitarias;
- saneamento de edificagdes e locais publicos, tais como piscinas, parques e areas de lazer,
recreacdo e esporte em geral;
- saneamento dos alimentos.
O artigo 3° da Resolugdo Confea n. 310/1986, dispde também que os engenheiros
sanitaristas irdo integrar o grupo ou categoria da Engenharia, modalidade Civil (CONFEA,

19864).

Como ja citado anteriormente, a Resolucdo Confea n. 473, de 26 de novembro de
2002, estabelece gque, dentro do grupo Engenharia, modalidade Civil, sdo definidos os titulos
profissionais de nivel superior do Engenheiro Sanitarista e Ambiental (codigo 111-09-00)
(CONFEA, 2002; CONFEA, 2004).

Baseado nos dados do Cadastro de Cursos Superiores do INEP e em informagdes
obtidas em sites de institui¢fes de ensino, até o dia 26 de janeiro de 2005, existiam 5 cursos
de Engenharia Sanitaria e 5 de Engenharia Sanitaria e Ambiental, nos estados de Alagoas,
Bahia, Mato Grosso, Minas Gerais, Parg, Rio Grande do Sul, Santa Catarina e S&o Paulo.

Sdo oferecidas 150 vagas para 0s cursos de Engenharia Sanitéria e 350 para os de
Engenharia Sanitéaria e Ambiental, sendo a duragdo média de 10 semestres e a carga horéria
minima variando de 3.740 a 5.457 horas. Os Unicos cursos noturnos sdo oferecidos pela PUC-

Campinas e Univates (BRASIL, 2004a).
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Somente 2 cursos de Engenharia Sanitaria e Ambiental ainda ndo séo reconhecidos, o
do Centro Universitario do Leste de Minas Gerais (UnilesteMG) e do Centro Universitério
Univates (Univates). O primeiro curso reconhecido foi o da Universidade Federal da Bahia,
pela Portaria MEC n. 529, de 03 de setembro de 1981 (BRASIL, 20044).

Considerando a organizacdo académica, tem-se a seguinte situacdo para o0 curso de
Engenharia Sanité&ria: 1 oferecido por Faculdades Integradas; 1 por Centro Universitario; e 3
por Universidades. Ja para o curso de Engenharia Sanitaria e Ambiental, 2 por Centros
Universitarios e 3 por Universidades (BRASIL, 2004a).

Em relacdo a categoria administrativa, para a Engenharia Sanitaria, 3 cursos sdo
oferecidos em institui¢des privadas em sentido estrito e 2 em publicas federais. Para o curso
de Engenharia Sanitaria e Ambiental, 3 por instituicbes privadas comunitaria, confessional
e/ou filantropica e 2 por publicas federais (BRASIL, 2004a).

O anexo 2 apresenta uma sintese das informagBes dos cursos de graduacdo em

Engenharia Sanitéria e Engenharia Sanitariae Ambiental.

1.3.3. Cursos de Graduacéo em Ecologia e de Ciéncias Biol6gicas com habilitacdo em
Ecologia

O curso de Ecologia € 0 mais antigo que trata da questdo ambiental de forma integrada
e multidisciplinar. O primeiro curso foi criado em 05 de marco de 1975 na Universidade
Estadual Paulista (Unesp — campus de Rio Claro), como também o primeiro a ser reconhecido
pelo MEC, na Portaria 397, de 16 de junho de 1981 (BRASIL, 2004a).

Atualmente, pelo cadastro do INEP, até o dia 26 de janeiro de 2005, existiam 6 cursos
de graduagcdo em Ecologia, 1 de Ecologia Social e outros 7 em Ciéncias Biologicas com
habilitacdo em Ecologia (BRASIL, 2004a).

Contudo, o Ecdlogo ainda ndo é uma profissdo reconhecida pela legislacéo brasileira.
Para tentar mudar essa situagéo, a Associagcdo Brasileira de Ecologia (ABE), fundada em 30
de novembro de 1991, com sede na cidade de Piracicaba (SP), enviou, no ano de 2001, um
Projeto de Lei ao Congresso Nacional, o qual, em 01 de abril 2003, foi apresentado ao
Plendrio da Camara dos Deputados, pelo Deputado Federal Antonio Carlos Mendes Thame
(PSDB/SP), com a seguinte denominacdo PL-591/2003. Em 31 de dezembro de 2004, foi
publicado no Diério da Camara dos Deputados o parecer favoréavel da Comisséo de Trabalho,
de Administracéo e Servico Publico (ABE, s.d.; CAMARA DOS DEPUTADOS, s.d.).
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Nesse contexto, o PL-591/2003 dispde sobre a regulamentacdo do exercicio da
profissdo de Ecélogo, designando-o, no artigo 1%, como “profissional de nivel superior, com
formacdo holistica e interdisciplinar, especifica do campo da Ecologia, dos ecossistemas
naturais, artificiais, de seus componentes e suas inter-relagdes’ (BRASIL, 2003c, s.p.).

O artigo 22 estabelece que a profissdo de Ecdlogo somente serd exercida por
(BRASIL, 2003c, s.p.):

| — por profissionais diplomados em curso superior de Bacharelado em Ecologia ministrados
por estabelecimentos de ensino superiores, oficiais ou reconhecidos em todo o territério
nacional;

Il — pelos diplomados em curso similar ministrado por estabelecimentos equivalentes no
exterior apos arevalidacdo do diploma, de acordo com alegislagdo em vigor;

A fiscalizacdo da profissdo sera exercida pelos Conselhos Federal e Regionais de
Biologia (CFBio/CRBi0), conforme definido no artigo 3% (BRASIL, 2003c).

O artigo 5° estabel ece as atribuicdes profissionais, da seguinte forma (BRASIL, 2003c,
s.p.):

I. diagndstico ambiental, compreendendo estudos do meio fisico, biolégico e antrépico, e
suas inter-rel agdes, nas areas de sua formagdo profissional;
I1. avaliac8o de riscos ambientais, passivos ambientais e de estudos de impactos ambientais e
respectivos relatdrios junto a equipes multidisciplinares, conforme legislagéo vigente;
I11. recuperacédo e manejo de ecossistemas naturais e antrépicos, visando usos mdltiplos;
IV. coordenacdo e elaboracdo de zoneamento ecolGgico-econdmico e outras categorias de
zoneamento ambiental;
V. monitoramento ambiental, compreendendo a andlise e a interpretagdo de pardmetros
bi6ticos e abidticos, inclusive nas areas criticas de poluicao;
V1. educagdo ambiental e exercicio do magistério na area de Ecologia em qualquer nivel,
observadas as exigéncias pertinentes, bem como a educagdo ambiental ndo-formal para a
sensibilizagdo de agricultores, das popul agdes tradicionais ligadas a unidades de conservagéo
e da populacdo em geral para a defesa ambiental e melhoria da qualidade de vida;
VII. coordenacdo e participacdo em planos de controle ambiental, relatérios ambientais
preliminares, diagnoésticos ambientais, planos de manejo, planos de recuperacdo de areas
degradadas e andlise preliminar de risco, compreendendo:

a) aelaboracdo e a execucdo de planos de controle, de protecdo e de melhoria da

gualidade ambiental;

b) a utilizagdo racional dos recursos naturais;

C) a proposicdo de medidas mitigadoras e compensatérias para a resolugdo de

problemas ambientai s diagnosticados;
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VIII. prestacdo de servigos de gerenciamento, coordenagdo, gestdo, auditoria e consultoria
ambiental para a elaboragdo e/ ou execucdo de programas e projetos envolvendo entidades
publicas, privadas ou organizactes ndo-governamentais (ONGS);

IX. elaboracdo de projetos, planos e atividades de manegjo agroflorestal, de prevencéo,

combate e controle do fogo, controle da erosdo e erradicacdo de espécies invasoras;

X. elaboracdo de projetos de criagdo e implementacdo de unidades de conservagdo, bem
como administra-las de forma participativa com as popul agBes locais, tradicionais e da &rea

de influéncia da unidade;

X1. coordenacdo e elaboracdo de planos diretores municipais, planos de bacias e microbacias
hidrograficas junto a equipes multidisciplinares, conforme alegislacéo vigente;

XII. fiscalizacdo e controle de critérios, normas e padrdes de qualidade ambiental e andlise
de projetos de entidades publicas ou privadas que objetivem a preservacdo ou a recuperacdo
de recursos ambientais af etados por processos de exploracdo predatdrios ou poluidores.

XIl1. elaboragdo de vistorias, pericias, pareceres e arbitramentos em assuntos referidos nos

itens anteriores e pertinentes a sua formacdo profissional;

Pardgrafo Unico. Cada uma das atribuigdes acima enumeradas poderdo também ser
individualmente exercidas por profissionais com outras formacfes que desempenhem
atividades na &rea de meio ambiente, legalmente habilitados nas respectivas profissdes, e

observadas as exigéncias pertinentes.

Como j& foi citado anteriormente, no cadastro do INEP a terminologia Ecologia
aparece em 3 situagcdes para cursos de graduacdo: Curso de Ecologia, Curso de Ecologia
Social, e Curso de Ciéncias Bioldgicas com habilitacdo Ecologia; sendo que sdo oferecidas
330, 50 e 440 vagas minimas, respectivamente. Os cursos tém, na maioria dos casos, duracéo
de 8 semestres, com carga horéria variando entre 2.560 e 4.800 (BRASIL, 20044).

Os cursos sdo ministrados nos seguintes estados: Bahia, Mato Grosso, Minas Gerais,
Rio Grande do Norte, Rio Grande do Sul, Rio de Janeiro, Santa Catarina e S0 Paulo.
Portanto, a regido norte ndo possui curso de graduagdo nessa area, 0 que € muito interessante
de se notar, porque o perfil profissional do Ecologo tem como um dos fortes direcionamentos,
0 Manejo de Ecossistemas Naturais e a regido norte possui caracteristicas ambientais proprias

para o desenvolvimento de projetos nessa area (BRASIL, 2004a).

Na questdo do periodo, a maioria € diurno, sendo noturnos 2 de Ecologia
(Universidade para o Desenvolvimento do Alto Vale do Itgai/UNIDAVI e Universidade
Catdlica de Pelotas’UCPEL), o de Ecologia Socia (FEUBH — Faculdade de Ensino Unificado
de Belo Horizonte) e 3 de Ciéncias Biolégicas com habilitagdo em Ecologia (Centro
Universitério de Véarzea Grande/UNIVAG, Faculdade Séo José Grande/FSJ e Universidade de
Santa Cruz do Sul/UNISC) (BRASIL, 20043).
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Levando em consideragdo a organizacdo académica, os cursos de Ecologia sdo
oferecidos em Universidades (5) e Centro Universit&io (1). Ja o de Ecologia Social é
ministrado em uma Faculdade e os de Ciéncias Biologicas com habilitacdo em Ecologia séo
oferecidos em Universidades (3), Centro Universitario (1) e Faculdade (1). (BRASIL, 20044).

Com relacéo a categoria administrativa tem-se a seguinte situacéo: dos de Ecologia, 3
sdo oferecidos em instituigdes publicas e 4 em privadas; o de Ecologia Social em instituicdo
privada; e dos de Ciéncias Biol 6gicas com habilitacdo em Ecologia, 4 em institui¢des publicas
e 3 em privadas (BRASIL, 2004a).

Portanto, os cursos de Ecologia, de uma maneira geral, sdo prioritariamente oferecidos

em Universidades e, na maioria dos casos, em |ES privadas.

O anexo 3 apresenta informagdes mais detal hadas sobre os cursos citados.

1.3.4. Cursos de Graduacdo em Gestdo Ambiental e Administracdo com habilitacdo em
Gestéo Ambiental

Considerando a graduacdo, os cursos ou habilitagbes com a terminologia Gestéo
Ambiental s80 0s mais recentes no pais na &rea ambiental, existindo até 26 de janeiro de 2005,
segundo cadastro do INEP, 3 cursos de Gestdo Ambiental; 29 de Administragdo com
habilitacdo em Gestdo Ambiental; e 1 de Ciéncias do Mar com habilitacdo em Gestdo
Ambiental (BRASIL, 20043).

Inicialmente, esse termo era usado para cursos de pos-graduacdo, passando
gradativamente, no ano de 1999, para as habilitagdes de cursos de Administracéo (Faculdade
PROMOVE de Minas GeraisyPROMOVE; Centro Universitério de Belo Horizonte/UNIBH; e
Faculdade Spei de Curitiba/Facspei) e em 2002 para o bacharelado em Gestdo Ambiental
propriamente dito, na Universidade de S&o Paulo (Esalg/USP) (BRASIL, 2004a).

Um dos problemas dos gestores ambientais no mercado é a existéncia de varios cursos
de poés-graduacdo com essa denominacdo e que acabam dando aos egressos, atribuicdes
profissionais parecidas, registradas inclusive em carteira pelos CREAs e CRQs, por exemplo.

Além disso, a questdo do 6rgdo de classe que representara 0 gestor ambiental ainda
ndo esta definida. Os formados em Administracdo com habilitacdo em Gestdo Ambiental séo
registrados nos Conselhos Federal e Regionais de Administracdo (CFA/CRA), porém, 0s
egressos dos cursos de Gestdo Ambiental ainda estdo discutindo o 6rgéo de classe que os
representara (CFA, 1999-2004).
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A Resolucdo CFA n. 283, de 21 de agosto de 2003, que aprova o regulamento de
registro profissional de pessoas fisicas, registro cadastral de pessoas juridicas e da outras
providéncias, estabelece o seguinte (CFA, 2003):

Art. 1° Para o exercicio da profissio de Administrador deverdo os Bacharéis em
Administracdo, diplomados em cursos superiores de Administracdo devidamente
reconhecidos, atendidas as exigéncias legais, obter registro profissiona no CRA com
jurisdicdo sobre o seu domicilio profissional, aos quais serd expedida a Carteira de
| dentidade Profissional.

§ 1° Os dispositivos desta Resolucdo Normativa aplicam-se, também, aos Bacharéis e
Tecndlogos diplomados em cursos superiores considerados conexos ao curso de
Administracdo, devidamente reconhecidos, cujo registro profissionad em CRA estga

disciplinado por Resolugdo Normativa do CFA.

§ 2° Considera-se domicilio profissional aquele no qual ocorre o exercicio da profissdo de

Administrador ou das atividades conexas a Administracgo.

Portanto, a resolucdo abre uma possibilidade para 0 Gestor Ambiental, no parégrafo

1%, quando cita os bacharéis e tecndlogos de campos conexos ao curso de Administracio,
porém, segundo CFA (1999-2004), esses campos CONEXOS S0 0S seguintes:

1. Administragdo de Consorcio;

2. Administracdo de Comércio Exterior;

3. Administracdo de Cooperativas,

4. Administracdo Hospitalar;

5. Administragdo de Condominios;

6. Administracdo de Iméveis;

7. Administracdo de Processamento de Dados/I nformética;

8. Administragdo Rural;

9. Administracéo Hoteleira;

10. "Factoring";

11. Turismo.

A distribuicéo dos cursos e habilitacBes em Gestdo Ambiental no Brasil é apresentada
na tabela 18. Pode-se notar que os cursos de graduacdo em Gestdo Ambiental ocorrem nos
estados de S8 Paulo e Rio Grande do Norte, totalizando 130 vagas disponiveis nos
vestibulares. O de Ciéncias do Mar com habilitacdo em Gestédo Ambiental tem 30 vagas. Ja os
de Administracdo com habilitacdo em Gestdo Ambiental sdo oferecidos em todas regifes do
pais, com 29 cursos e 2.845 vagas minimas, mesmo sendo uma habilitagdo recente, criada em
1999. Do total de 32 cursos, apenas 5 sdo reconhecidos pelo MEC (BRASIL, 20044).
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Tabela 18: Didtribuicdo de cursos de graduacdo em Gestdo Ambiental (Bacharel),

Administracéo e Ciéncias do Mar com habilitacdo em Gestdo Ambiental e nimero de vagas

por regido e estados.

Numero de Cursos

Numero Minimo de Vagas Disponiveis

Regido/Estado nos Vestibulares
Bacharel Habilitacao Bacharel Habilitacao
Regido Norte 0 4 0 600
Acre 1 --- 100
Amapa 1 100
Pard 1 --- 200
Rondbnia --- 1 --- 200
Regidio Nordeste 1 2 40 400
Bahia 2 --- 400
Rio Grande do Norte 1 40
Regido Centro-Oeste 0 2 0 100
Goiés 2 --- 100
Regido Sudeste 0 12 90 1.000
Minas Gerais 5 290
S&o Paulo 2 7 90 710
Regido Sul 0 9 0 875
Parana 6 --- 525
Rio Grande do Sul 2 250
Santa Catarina 1 100
Total 3 29 130 2.975

Fonte: BRASIL (20044).

Nesse contexto, 9 cursos sdo oferecidos em capitais estaduais e 23 em cidades do

interior. Na grande maioria dos casos, 0s cursos tém duracdo de 8 semestres, com carga
horaria variando entre 2.685 (USP/Esalq) € 4.750 (UFPR) (BRASIL, 2004a).

Diferentemente de todos os outros cursos de graduacéo na area ambiental, 0s cursos e

habilitacbes em Gestédo Ambiental séo basicamente noturnos (67,5%), sendo que a instituicoes

privadas em sentido estrito correspondem a 55,8% desse valor, conforme pode ser observado
na tabela 19 (BRASIL, 20044). O valor total por periodo é diferente do nimero total de

cursos, devido aos motivos ja expostos anteriormente.
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Tabela 19: Distribuicdo dos cursos de graduacdo em Gestdo Ambiental (Bacharel),
Administracdo e Ciéncias do Mar com habilitacdo em Gestdo Ambiental, conforme periodo

de oferecimento.

. . . Diurno Noturno
Categoria Administrativa 0 . 0 .

n %o n )

Federal 1 2,3 ---

Pdblica Estadual --- 2 4,7
Municipal 1 2,3

Privada Comunitaria, Confessional €/ou Filantrépica 1 2,3 2 4,7
Em Sentido Estrito 12 27,9 24 55,8
Total 14 32,5 29 67,5

Fontes: BRASIL (20043)

A grande maioria dos cursos também é oferecida por institui¢des privadas, em sentido
estrito (81,4%), sendo que as instituigdes publicas representam somente 12,4%, como pode
ser visto natabela 20 (BRASIL, 2004a).

Tabela 20: Distribui¢do cursos de graduacdo em Gestdo Ambiental (Bacharel), Administragéo
e Ciéncias do Mar com habilitagdo em Gestdo Ambiental, conforme sua categoria

administrativa.

Categoria Administrativa Numero de Cursos %

Federa 1 31

Publica Estadual 2 6,2
Municipal 1 31

. Comunitaria, Confessional e/ou Filantrépica 2 6,2

Privada - -

Em Sentido Estrito 26 814

Total 32 100

Fonte: BRASIL (20044).

Considerando a organizagdo académica, a maior parte dos cursos (75%) e vagas
minimas (84,2%) é oferecida por Faculdades, Escolas ou Institutos. As Universidades e
Centros Universitarios oferecem muito poucos cursos e vagas, comparativamente, aos outros

cursos de graduacdo na area ambiental, como se pode notar natabela 21 (BRASIL, 20044).
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Tabela 21: Distribuicdo dos cursos e vagas minimas disponiveis em Gestdo Ambiental
(Bacharel), Administracdo e Ciéncias do Mar com habilitacdo em Gestdo Ambiental, por
organizagao académica.

Cursos Vagas Minimas

Instituicées Disponiveis
n’ % n’ %

Universidades 4 12,5 110 3,6
Centros Universitérios 3 9,4 230 74
Faculdades I ntegradas 1 31 150 4.8
Faculdades, Escolas e Institutos 24 75,0 2.615 84,2
Total 32 100 3.105 100

Fonte: BRASIL (2004a)

O anexo 4 apresenta informacdes sobre todos os cursos graduacao listados no INEP na
area de Gestdo Ambiental.

1.3.5. Outros Cursos Graduacéo Relacionados ao Meio Ambiente

Além dos cursos de graduacdo ja descritos, nos Ultimos anos varios cursos tradicionais
inseriram termos relacionados a0 meio ambiente em suas denominagdes, modificando o

curriculo parafornecer habilitacdo ou énfase nessa area.

Como exemplo, pode-se citar os cursos. de Geografiae Meio Ambiente, bacharelado e
licenciatura plena, da Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro (PUCRIio — Rio de
Janeiro), criado em 01 de margo de 1941; de Ciéncias Bioldgicas, com habilitacdo Ambiental,
da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS — Porto Alegre), criado em 01 de
marco de 1942; e de Geografia, com énfase em Educacdo Ambiental, da Universidade Vale
do Rio Verde (Unincor - Trés CoracbesMG), criado em 04 de marco de 1976 (BRASIL,
20044).

As &reas de Administragdo, de Economia, de Ciéncias Biologicas, de Quimica, de
Geografia e Geociéncias, de Engenharia e Turismo estédo nessa lista, sendo que, segundo
dados do INEP, existia, até janeiro de 2005, um total de 37 cursos nessa situacéo (BRASIL,
20044).

A tabela 22 apresenta uma listagem desses cursos, com informacdes basicas sobre os

mesmos.
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Tabela 22: Curso de graduacio em outras areas relacionadas ao meio ambiente.

1

Curso de
Administracdo

Curso de Administracdo com a habilitacdo em Administracio do Meio Ambiente
(Manaus/AM — Faculdade Martha Falc8o/FM F — 8 semestres - criagdo em 27/03/2000);

Curso de Administracdo, com habilitacdo em Meio Ambiente (Presidente Prudente/SP —
Faculdade de Presidente Prudente/FAPEPE — 8 semestres — criag8o em 06/08/2001);

Curso de Administracgo, com habilitacdo em Administracdo Ambiental (Belo Horizonte/MG
— Faculdade de Ciéncias Gerenciais Padre Arnaldo Janssem/Fajanssen — 8 semestres — criagdo
em 01/03/2002);

4. Curso de Administragdo, com habilitagdo em Administragdo Sdcio-Ambiental (Macap&dAP —

Instituto Macapaense de Ensino Superior/Immes — 8 semestres — criagdo em 01/08/2002);

Curso de Administracdo de Empresas, com habilitacdo em Plangiamento e Gestéo de Meio
Ambiente e Recursos Naturais (Palmas/TO — Faculdade Catdlica de TocantinFACTO — 8
semestres — criagdo em 06/03/2003);

Curso de Administragdo, com habilitacdo em Administraco Socio-Ambiental (Aragatuba/SP
— Faculdade de Ciéncias Sociais Aplicadas da Alta Noroeste/FCS — 8 semestres — criagdo em
09/02/2004).

Curso de Ciéncias &5,

Bioldgicas

Curso de Ciéncias Biolégicas, com habilitagdo Ambiental (Porto Alegre/RS — Universidade
Federal do Rio Grande do Sul/UFRGS — 8 semestres — criagdo em 01/03/1942);

Curso de Ciéncias Bioldgicas, com énfase em Biologia Ambiental (Rio de Janeiro/RJ —
Centro Universitério da Cidade/UniverCidade — 8 semestres — criagdo em 03/02/2000);

Curso de Ciéncias Biolégicas, com habilitacdo em Meio Ambiente (LavrassMG — Centro
Universitério de Lavras/Unilavras — 8 semestres — criagdo em 07/02/2000);

Curso de Ciéncias Bioldgicas com énfase em Meio Ambiente (Betim/MG — Pontificia
Universidade Catdlica de Minas GeraiyPUCMinas — 9 semestres - criagdo em 02/08/2000);

Curso de Ciéncias Bioldgicas com habilitagdo em Bacharelado de Meio Ambiente
(Dourados/M S — Centro Universitério da Grande Dourados/Unigran — 10 semestres - criagdo
em 01/02/2001);

Curso de Ciéncias Biolégicas, com énfases em Controle Ambiental e Biotecnologia (Novo
Hamburgo/RS — Centro Universit&rio Feevale/Feevale — 8 semestres — criagdo em
18/02/2002);

Curso de Ciéncias Bioldgicas, com habilitagdo Ambiental (Jacarei/SP — Universidade do Vale
do Paraiba/Univap — 6 semestres — criagdo em 29/01/2004);

Curso de Ciéncias Bioldgicas, com habilitacdo Ambienta (Sdo José dos Campos/SP —
Universidade do Vale do Paraiba/Univap — 6 semestres — criagdo em 29/01/2004).

Curso de Quimica

Curso de Ciéncias Quimicas e do Meio Ambiente, bacharelado e licenciatura plena (S&o
Paulo/SP — Universidade Anhembi Morumbi/UAM — 7 semestres — criacdo em 15/02/1993 -
curso em extingao);

Curso de Quimica Ambiental, bacharelado (Pelotas’RS — Universidade Catdlica de
Pelotas/lUCPdl — 9 semestres — criacdo em 20/12/2001);

3. Curso de Quimica Tecnolégica com énfase em Quimica Ambiental, bacharelado (Ponta

GrossalPR — Universidade Estadual de Ponta GrosssdtUEPG — 8 semestres — criagdo
16/09/2002);

Curso de Quimica Ambiental, bacharelado (Sao Paulo/SP — Universidade de S&o Paulo/USP —
9 semestres — criagdo em 01/01/2003);

Curso de Quimica Ambiental, bacharelado (S&o José do Rio Preto/SP — Universidade Estadual
Paulista/Unesp — 8 semestres — criacdo em 23/05/2003).

Fonte: BRASIL, (2004a).
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Tabela 22: Curso de graduacéo em outras areas relacionadas ao meio ambiente (continuagéo).

Cursosde
Geografiae
Geociéncias

. Curso de Geografia e Meio Ambiente, bacharelado e licenciatura plena (Rio de Janeiro/RJ —

Pontificia Universidade Cat6lica do Rio de Janeiro/PUCRIO — 8 semestres — criagdo em
01/03/1941);

. Curso de Geografia, com énfase em Educacdo Ambiental (Trés CoragdesMG — Universidade

Vaedo Rio Verde/lUnincor — 6 semestres — criagdo em 04/03/1976);

. Curso de Geografia e Andise Ambiental, bacharelado e licenciatura plena (Belo

Horizonte/MG — Centro Universitario de Belo Horizonte/lUNIBH — 8 semestres — criagdo em
02/08/1999);

. Curso de Geografia e Meio Ambiente, bacharelado (Belo Horizonte/MG — Centro

Universitério Newton Paiva— 8 semestres — criagdo em 04/08/1999);

. Curso de Formagdo Docente em Nivel Superior com habilitagdo em Geografia € meio

Ambiente (Crato/CE — Universidade Regional do Cariri/URCA — 7 semestres - criagdo em
27/10/2000 — curso em extingao);

. Curso de Geografia e Meio Ambiente, bacharelado e licenciatura plena (Itajub&dMG — Centro

Universitério de Itajuba/Universitas — 8 semestres — criacdo em 18/02/2002);

. Curso de Licenciatura em Geociéncias e Educacdo Ambiental (S&o Paulo/SP — Universidade

de S&o Paulo/USP — 8 semestres — criagdo em 01/01/2004).

Cursosde
Engenharia

. Curso de Engenharia Civil com énfase em Meio Ambiente (DivinépolisMG — Instituto de

Ensino Superior e Pesquisa/INESP - 10 semestres — criaggo em 05/04/1999);

. Curso de Engenharia Agricola e Ambienta (VigosalMG — Fundag&o Universidade Federa de

Vicosa/lUFV — 10 semestres — criagdo em 01/03/2000);

. Curso de Engenharia Civil com énfase em Ambiental (Barretos/SP — Faculdades Unificadas da

Fundagdo Educacional de Barretos/FEB - 10 semestres — criagdo em 19/02/2001);

. Curso de Engenharia de Produg&o, com énfase em Gestéo da Informagéo e Gestdo Ambiental

(Belo Horizonte/MG - Faculdade de Engenharia de Minas Gerais FEAMIG — 8 semestral —
criagdo em 02/02/2004);

5. Curso de Engenharia Mecéanica com habilitacéo em Energia e Meio Ambiente (Campinas/SP —

Universidade Estadual de Campinas/Unicamp — 10 semestres — criagdo em 03/03/2004);

. Curso de Engenharia de Producdo habilitacdo Gestdo Ambiental (Lauro Freitas/BA -

Faculdade Apoio — 9 semestres — criacdo em 01/07/2004);

. Curso de Engenharia Agricolae Ambiental (Juazeiro/BA — Fundagdo Universidade Federal do

Vale do S&o Francisco);

. Curso de Engenharia Civil, com habilitacdo Engenharia Ambiental (Sdo Paulo/SP —

Universidade de Sao Paulo Escola Politécnical USP).

Curso de Turismo

. Curso de Turismo, énfase em Turismo Ambienta e Hotelaria (Campo Grande/MS —

Universidade para o Desenvolvimento do Estado e da Regido do Pantanal/UNIDERP — 8
semestres — criagdo em 27/09/1999);

. Curso de Turismo e Meio Ambiente (Campo Mourdo/PR — Faculdade Estadual de Ciéncias e

L etras de Campo Mourdo/FECILCAM — 8 semestres — criagdo em 07/04/2000).

Curso de
Economia

. Curso de Economia, com habilitacdo em Plangjamento Ambiental (Santa Maria/lRS —

Faculdade Palotina/FAPAS — 8 semestres — criagdo em 28/02/2005).

Fonte: BRASIL, (2004a).
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1.3.6. Tecndlogo

A criagdo de cursos tecnoldgicos no pais segue, atualmente, as seguintes legislactes
federais e pareceres e resolugdes do Ministério da Educacdo (BRASIL, 1999b; BRASIL,
2001b; BRASIL, 2001d; BRASIL, 2002a; BRASIL, 2004a; BRASIL, 2004b; BRASIL,
2004c):

- Decreto Federal n° 5.225, de 1° de outubro de 2004: atera dispositivos do Decreto no
3.860, de 9 de julho de 2001, que dispde sobre a organizacdo do ensino superior e a
avaliac8o de cursos e institui¢des, e da outras providéncias.

Decreto Federal n° 5.154, de 23 de julho de 2004: regulamenta o § 2° do art. 36 e os

arts. 39 a4l daLei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabel ece as diretrizes

e bases da educagdo nacional, e da outras providéncias,

- Portaria MEC n® 64, de 12 de janeiro de 2001: define os procedimentos para o
reconhecimento de cursos/habilitagdes de nivel tecnol 6gico da educagdo profissional;

- Portaria MEC n°® 1.647, de 25 de novembro de 1999: dispGe sobre o credenciamento
de centros de educacéo tecnoldgica e a autorizacdo de cursos de nivel tecnolégico da
educacédo profissional;

- Resolugdo CNE/CP n°® 03, de 18 de dezembro de 2002: Ingtitui as Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a organizacdo e o funcionamento dos cursos
superiores de tecnologia;

- Parecer CNE/CP n® 29, de 12 de dezembro de 2002: dispde sobre as Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Profissional de Nivel Tecnolégico;

- Parecer CNE/CES n° 436, de 02 de abril de 2001: trata de Cursos Superiores de
Tecnologia - Formacéo de Tecndlogos.

Segundo o artigo 4 da Resolucdo CNE/CP n® 03, “0s cursos superiores de tecnologia
s80 cursos de graduacdo, com caracteristicas especiais, e obedecerdo as diretrizes contidas no
Parecer CNE/CES 436/2001 e conduziréo a obtencdo de diploma de tecndlogo” (BRASIL,
2001b, s.p.).

O parégrafo 2° do artigo 4° da referida resolucdo trata da carga horéria minima dos
cursos superiores de tecnologia que “ sera acrescida do tempo destinado a estégio profissional
supervisionado, quando requerido pela natureza da atividade profissional, bem como de

eventual tempo reservado para trabalho de conclusdo de curso” (BRASIL, 2001b, s.p.).
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O Parecer CNE/CES n° 436/2001 (Conselho Nacional de Educagdo/Camara de
Educacdo Superior) que dispde sobre Cursos Superiores de Tecnologia, define que a Area
Profissional de Meio Ambiente (BRASIL, 2001b, s.p.):

compreende agdes de preservacdo dos recursos naturais, com controle e avaliagdo dos
fatores que causam impacto nos ciclos da matéria e energia, diminuindo os efeitos causados
na natureza (solo, &gua e ar). Compreende, igualmente, atividades de prevencéo da poluicdo
por meio da educacdo ambiental nédo escolar, datecnologia ambiental e da gestdo ambiental.

No mesmo parecer, sdo estabelecidas 1.600 horas como carga horéria minima da area

profissional de Meio Ambiente.

Em relagdo aos drgdos de classe, a Resolugcdo Confea 218, 29 de junho de 1973
(Conselho Federal de Engenharia, Arquitetura e Agronomia), no seu artigo 23, estabelece as
competéncias do Técnico de Nivel Superior ou Tecndlogo como (CONFEA, 1973, s.p.):

| - o desempenho das atividades 09 a 18 do artigo 1° desta Resolucdo, circunscritas ao
ambito das respectivas modalidades profissionais;

Il - as relacionadas nos nimeros 06 a 08 do artigo 1° desta Resolucdo, desde que
enquadradas no desempenho das atividades referidas no item | deste artigo.

As atividades citadas no artigo 23 sdo as seguintes (CONFEA, 1973, s.p.):

Atividade 06 - Vistoria, pericia, avaliacdo, arbitramento, laudo e parecer técnico;

Atividade 07 - Desempenho de cargo e funcao técnica;

Atividade 08 - Ensino, pesquisa, andlise, experimentacdo, ensaio e divulgacdo técnica;
extensao;

Atividade 09 - Elaboracéo de orcamento;

Atividade 10 - Padronizag&o, mensuragdo e controle de qualidade;

Atividade 11 - Execucado de obra e servico técnico;

Atividade 12 - Fiscalizacdo de obra e servico técnico;

Atividade 13 - Producdo técnica e especializada;

Atividade 14 - Conducdo de trabalho técnico;

Atividade 15 - Conducdo de equipe de instalacdo, montagem, operacdo, reparo ou
manutencao;

Atividade 16 - Execucdo de instalagdo, montagem e reparo;

Atividade 17 - Operacéo e manutencdo de equipamento e instalac&o;

Atividade 18 - Execucao de desenho técnico.

Ja a Resolucdo Confea n° 313, de 26 de setembro de 1986, dispde sobre o exercicio
profissional dos Tecndlogos das areas submetidas a regulamentacéo e fiscalizacdo, instituidas
pelaLei n°5.194, de 24 dezembro de 1966, e da outras providéncias (CONFEA, 1986b).
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O artigo 3° da Resolugdo Confea n® 313/1986, trata das atribuicdes dos Tecnélogos,
em suas diversas modalidades, para efeito do exercicio profissional, e da sua fiscalizagao,
respeitados os limites de sua formagao, que consistem em (CONFEA, 1986b):

1) elaboragéo de orgamento;

2) padronizac&o, mensuracdo e controle de qualidade;

3) conducéo de trabalho técnico;

4) conducdo de equipe de instalacdo, montagem, operacdo, reparo ou manutencao;
5) execucdo de instalagdo, montagem e reparo;

6) operacdo e manutencao de equipamento e instal agao;

7) execucdo de desenho técnico.

Parégrafo Unico - Compete, ainda, aos Tecndlogos em suas diversas modalidades, sob a

supervisdo e direcdo de Engenheiros, Arquitetos ou Engenheiros Agronomos:
1) execucao de obra e servigo técnico;

2) fiscalizacdo de obra e servico técnico;

3) producéo técnica especiaizada’.

O artigo 4° desta resolucéo estabelece, ainda, sobre as atribuicdes profissionais que,
quando enquadradas exclusivamente no desempenho das atividades referidas no artigo 3° e
seu pardgrafo unico, os Tecndlogos poderdo exercer as atividades (CONFEA, 1986b, s.p.):

1) vistoria, pericia, avaliagdo, arbitramento, laudo e parecer técnico;

2) desempenho de cargo e fungao técnica;

3) ensino, pesquisa, andlise, experimentacao, ensaio e divulgagdo técnica, extensio.
Parégrafo Unico - O Tecndlogo podera responsabilizar-se, tecnicamente, por pessoa juridica,

desde que o objetivo social desta sgja compativel com suas atribuicles.

O artigo 16 da Resolucdo Confea n® 313/1986, que trata das areas de habilitacdo do
tecnodlogo, foi revogado pela Resolucdo Confea n® 473, de 26 de novembro de 2002, que
ingtitui a Tabela de Titulos Profissionais do Sistema Confea/Crea e da outras providéncias,
sendo que, em seu anexo 1 estabelece 0 Tecndlogo em Saneamento Ambiental, inserindo-o no
grupo Engenharia, modalidade civil (cddigo 112-06-00) (CONFEA, 1986b; CONFEA, 2002).

Jaem relagdo ao Conselho Federal de Quimica (CFQ), a Resolucdo Normativa n® 132,
de 23 de abril de 1992, disciplina do registro nos Conselhos Regionais de Quimica (CRQSs)
dos graduados em cursos de tecnol ogia sanitéria ou equivalentes (CFQ, 1992).

Como jafoi citado anteriormente, o Conselho Federal de Quimica (CFQ) estabelece,
ainda, que os titulos profissionais de nivel superior Tecndlogo Ambiental, Tecnélogo de

Controle Ambiental e Tecndlogo em Gestdo Ambiental devem obrigatoriamente realizar
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registro nos Conselhos Regionais de Quimica (CRQs) (CRQ4, 2004; CRQ12, 2004; CFQ,
20044).

Atualmente, existem varios cursos Superiores de Tecnologia na area ambiental, com
diversas denominagdes que sdo as seguintes. Tecnologia em Saneamento Ambiental;
Tecnologia em Gestdo Ambiental; Tecnologia em Gerenciamento Ambiental; Tecnologia
Ambiental; Tecnologia do Meio Ambiente; Tecnologia em Gestdo do Controle Ambiental;
Tecnologia de Controle Ambiental; Tecnologia de Plangjamento Ambiental; Tecnologia em
Seguranca, Salde de Meio Ambiente do Trabalho; Tecnologia em Quimica Ambienta; e
Tecnologia em Conservacdo e Plangamento Ambiental. A seguir sdo apresentadas
informagdes mais detal hadas sobre os cursos citados (BRASIL, 2004a).

1.3.6.1. Curso Superior de Tecnologia em Saneamento Ambiental
Entre os cursos superiores de tecnologia na area ambiental, os de Tecnologia em

Saneamento Ambiental s0 0s mais antigos, criados em 1997 (Instituto e Centro de Ensino
Tecnolégico do Ceard CENTEC). No total sGo 10 cursos, nos estados de: Ceard, Espirito
Santo, Rondbnia, Santa Catarina, S80 Paulo e Sergipe. Dentre estes, 6 sdo reconhecidos por
Portariado MEC, Decreto Estadual ou Portaria de Comisséo de Ensino (BRASIL, 20044).

A duracdo varia de 4 a 8 semestres, com carga horaria entre 1.600 a 2.670. S&o
oferecidas 711 vagas pelas | ES, sendo 8 em periodo diurno e 6 em noturno (BRASIL, 2004a).

Em relagdo a categoria administrativa: 4 cursos sdo oferecidos por instituices
privadas em sentido estrito; 2 por privadas comunitaria, confessional e/ou filantrépica; 2 por
publicas estaduais; e 2 por publicas federais. Ja considerando a organizacdo académica tem-se
a seguinte situagdo: 7 cursos por Centros, Institutos ou Faculdade Tecnoldgicas, 2 por
Universidades; e 1 por Centros Universitarios (BRASIL, 2004a). O anexo 5 traz uma sintese

das informacdes sobre os referidos cursos.

1.3.6.2. Cursos Superiores de Tecnologia em Gestdo Ambiental e de Gerenciamento
Ambiental

Os Cursos Superiores de Tecnologia em Gestdo Ambiental e em Gerenciamento
Ambiental apresentam terminologias diferentes, porém, sinbnimas. No presente |evantamento
0s dois cursos foram apresentados em tabelas distintas, contudo a andlise deve ser realizada

em conjunto.
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S80 os cursos de tecnologia da area ambiental que ocorrem, atualmente, em maior
quantidade, sendo oferecidos 62 cursos no total (47 de Gestdo Ambienta e 15 de
Gerenciamento Ambiental) e 5.840 vagas, distribuidos em vérios estados brasileiros,
destacando-se mais uma vez o estado de S&o Paulo com 30 cursos e 3.130 vagas (veja tabela
23). Considerando a localizacdo dos cursos, 42 sdo ministrados em cidades do interior e 20
em capitais estaduais (BRASIL, 20044).

Tabela 23: Distribuicdo de Cursos Superiores de Tecnologia em Gestdo Ambiental e

Gerenciamento Ambiental e nimero de vagas por regido e estados.

, Numero Minimo de Vagas Disponiveis
Numero de Cursos 8 P

Regiio/Estado nos Vestibulares
Gestiao Gerenciamento Gestiao Gerenciamento

Regido Norte 3 5 200 480
Acre 1 50
Amapa 1 100
Amazonas 1 1 100 80
Pard 2 100
Rondbnia 1 100
Roraima 1 150
Regido Nordeste 2 0 175 0
Bahia 1 140
Pernambuco 1 35
Regido Centro-Oeste 4 1 480 120
Distrito Federal 2 --- 300
Goiés 2 180
Mato Grosso 1 120
Regido Sudeste 37 4 3.420 520
Minas Gerais 3 260
Rio de Janeiro 8 550
Séo Paulo 26 4 2.610 520
Regido Sul 1 5 40 405
Parana 4 370
Santa Catarina 1 1 40 35
Total 47 15 4.315 1.525

Fonte: BRASIL (2004a).

Vale ressaltar, porém, que boa parte dos cursos esté sendo iniciada no ano de 2005,
principalmente pela Universidade Paulista (Unip), e de uma forma geral séo recentes. Isto €,
ndo h& ainda uma certeza da continuidade dos mesmos. O curso mais antigo foi iniciado no
ano de 2000. A duragdo dos cursos varia de 4 a 8 semestres, sendo a primeira opgéo a mais

comum. A carga horéria esta entre 1.600 a 3.000 (BRASIL, 20044).
207



Em relacdo ao periodo, os cursos séo predominantemente oferecidos por instituicoes
privadas em sentido estrito e no periodo noturno. N&o sdo oferecidos cursos por |ES publicas

estaduais e municipais, conforme pode ser visto natabela 24.

Tabela 24: Distribuicdo dos Cursos Superiores de Tecnologia em Gestdo Ambiental e
Gerenciamento Ambiental, conforme periodo de oferecimento.

Categoria Administrativa 0 Diurno 0 Noturno
n % n %
Federal 4 50 4 5,0
Publica Estadual 0 0 0 0
Municipal 0 0 0 0
Privada Comunitéria, Confessional e/ou Filantrépica 2 25 8 10
Em Sentido Estrito 16 20 46 57,5
Total 22 27,5 58 72,5

Fonte: BRASIL (2004a).

Em relacdo a organizacdo académica, as Universidades e as Faculdades, Escolas,
Institutos e Centros Tecnol 6gicos sdo as | ES que apresentam mais cursos na area em questao,
com 28 (45,2%) cada, sendo que em vagas a primeira oferece 40,2% (2.350) do total e a
segunda categoria 45,9% (2.680), como é ilustrado pelatabela 25 (BRASIL, 20044).

Tabela 25 Distribuicdo dos cursos e vagas minimas disponiveis dos Cursos Superiores de

Tecnologia em Gestdo Ambiental e Gerenciamento Ambiental, por organizagdo académica.

Cursos Vagas Minimas
Instituicdes Disponiveis
n’ % n’ %
Universidades 28 45,2 2.350 40,2
Centros Universitérios 5 8,0 610 10,5
Faculdades I ntegradas 1 1,6 200 34
Faculdades, Escolas, Institutos e Centros Tecnol 6gicos 28 45,2 2.680 45,9
Total 62 100 5.840 100

Fonte: BRASIL (2004a)

Para demonstrar a evolugcdo e como Sa0 recentes 0S Cursos em questdo, a tabela 26
apresenta o inicio de funcionamento dos cursos no periodo de 2000 a 2005. A grande maioria

dos cursos de Gestdo Ambiental esta iniciando em 2005. Ja os de Gerenciamento Ambiental
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iniciaram suas atividades em 2004. Esses valores reforcam gque esses cursos sao recentes e

ainda ndo se sabe se havera continuidade dos mesmos (BRASIL, 20043a).

Tabela 26: Evolucdo do inicio de funcionamento dos Cursos Superiores de Tecnologia em
Gestdo Ambiental e Gerenciamento Ambiental no periodo de 2000 a 2005.

Numero de Cursos

Ane Gest&o Ambiental Gerenciamento Ambiental
2000 1 0
2001 3 1
2002 2 0
2003 7 1
2004 8 12
2005 25 1

Fonte: BRASIL (2004a)

Os anexos 6 e 7 apresentam os dados detal hados dos Cursos Superiores de Tecnologia

em Gestdo Ambiental e em Gerenciamento Ambiental, respectivamente.

1.3.6.3. Cursos Superiores de Tecnologia Ambiental e de Tecnologia em Meio Ambiente

No presente levantamento os Cursos Superiores de Tecnologia Ambiental ou em Meio
Ambiente foram considerados como somente um curso com denominagdes diferentes, isso
devido a similaridade do profissional formado pel os mesmos.

Conforme dados do Cadastro do INEP, até 26 de janeiro de 2005, existiam 24 desses
cursos no Brasil, com no minimo 1.230 vagas sendo oferecidas. A regido sudeste e o0 estado
de Sdo Paulo, mais uma vez, aparecem com 0 maior niumero de cursos (13 e 8) e vagas (830 e
330), como se pode notar na tabela 27.

A durag&o varia entre 4 a 8 semestres, e a carga horaria de 1.600 a 3.200. Do total de
24 cursos, 18 sdo oferecidos em cidades do interior e 6 em capitais estaduais, sendo que 9 sdo
reconhecidos por Portaria do MEC ou Decreto Estadual (BRASIL, 2004a).

Considerando o periodo de oferecimento e a categoria administrativa, a grande maioria
dos cursos é noturna (77,8%), destacando o ato indice oferecido por IES publicas nesse

periodo. Além disso, ressalta-se que a maioria dos cursos nessa &rea € ministrada em
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instituicdes publicas federais, diferente dos outros cursos ja citados anteriormente, conforme
apresentado pelatabela 28 (BRASIL, 20044).

Tabela 27: Distribuicdo de Cursos Superiores de Tecnologia Ambiental e em Meio Ambiente
e nimero de vagas por regido e estados.

Numero Minimo de Vagas

Regido/Estado Nimero de Cursos Disponiveis nos Vestibulares
Regidio Norte 0 0
Regifio Nordeste 3 25
Ceard 1 25
Piaui 1
Rio Grande do Norte 1
Regifio Centro-Oeste 0 0
Regifio Sudeste 13 830
Minas Gerais 4 240
Rio de Janeiro 4 260
S&o Paulo 5 330
Regisio Sul 8 375
Parana 3 155
Rio Grande do Sul 4 120
Santa Catarina 1 100
Total 24 1.230

Fonte: BRASIL (2004a).

Tabela 28: Distribuicdo dos Cursos Superiores de Tecnologia Ambiental e em Meio

Ambiente, conforme periodo de oferecimento.

. . . Diurno Noturno
Categoria Administrativa 0 0
n % n %
Federal 3 111 8 29,7
Pdblica Estadual 2 74 1 3,7
Municipal 0 0
) Comunitéria, Confessional e/ou Filantrépica 0 6 22,2
Privada - -
Em Sentido Estrito 1 37 6 22,2
Total 6 22,2 21 77,8

Fonte: BRASIL (2004a).

Em relacdo a organizacdo académica as Universidades e as Faculdades, Escolas,

Institutos e Centros Tecnol 6gicos sdo as | ES que apresentam mais cursos na area em questao,

210



com 11 (45,8%) cada, sendo que em vagas a primeira oferece 57,5% (710) do total e a
segunda categoria 28,5% (350), conforme tabela 29 (BRASIL, 20044).

Tabela 29: Distribuicdo dos cursos e vagas minimas disponiveis dos Cursos Superiores de

Tecnologia Ambiental e em Meio Ambiente, por organizacéo académica.

Cursos Vagas Minimas
Instituic6es Disponiveis

n’ % n’ %
Universidades 11 45,8 710 57,7
Centros Universitérios 2 8,4 170 13,8

Faculdades Integradas 0 0
Faculdades, Escolas, Institutos e Centros Tecnol 6gicos 11 45,8 350 28,5
Total 24 100 1.230 100

Fonte: BRASIL (2004a)

A tabela 30 apresenta a evolucéo dos cursos em questdo no periodo de 1998 a 2005,

sendo que a maioria dos cursos foi iniciadaem 2004 (BRASIL, 2004a).

Tabela 30: Evolucdo do inicio de funcionamento dos Cursos Superiores de Tecnologia

Ambiental e em Meio Ambiente no periodo de 1998 a 2005.

Ano Numero de Cursos
1998 1
1999
2000
2001
2002
2003
2004
2005
Fonte: BRASIL (2004a)

WO IN[FP [N W

O anexo 8 traz informagbes detalhadas dos Cursos Superiores de Tecnologia

Ambiental eem Meio Ambiente.
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1.3.6.4. Cursos Superiores de Tecnologia em Outras Areas de Meio Ambiente

No pais, até janeiro de 2005, existiam vérias outras denominagbes de cursos
tecnolégicos em instituicdes de ensino superior, que sdo as seguintes: Gestdo de Controle
Ambiental; Controle Ambiental; Plangamento Ambiental; Seguranca, Salde e Meio
Ambiente do Trabalho; Quimica Ambiental; Quimica Ambiental, modalidade Controle e
Aproveitamento de Residuos; e Conservacdo e Plangjamento Ambiental (BRASIL, 20044).

No total sGo 11 cursos nessa categoria, que oferecem no minimo 773 vagas e estéo
distribuidos pelos estados de Goias, Minas Gerais, Parg, Parang, Rio Grande do Norte e Séo
Paulo (BRASIL, 20043).

S0 cursos com carga horéria variando entre 1.600 e 3.000 horas, e duragcdo entre 4 a 8
semestres. A grande maioria esta disponivel no periodo noturno (10). Os mais antigos
iniciaram suas atividades no ano de 1999, sendo 5 ministrados em capitais estaduais e 6 no
interior (BRASIL, 2004a).

O anexo 9 apresenta as informagdes detal hadas sobre 0s cursos descritos.

1.3.7. Cursos Seguenciais
Os cursos sequenciais apresentam-se como uma nova modalidade de curso superior,

com a finalidade de formar egressos em novas areas do conhecimento ou campos especificos
gue necessitam de profissionais qualificados, tendo, portanto, forte enfoque profissionalizante
e de curta duracéo.

Os cursos sequenciais foram criados pela Lel de Diretrizes e Bases da Educacdo (Lei
n. 9.394/1996), divididos em dois tipos: |) cursos superiores de formacédo especifica, com
destinacéo coletiva, conduzindo a diploma; 1) cursos superiores de complementacdo de
estudos, com destinacdo coletiva ou individual, conduzindo a certificado (BRASIL, 1996;
BRASIL, 19993).

As legislaches e pareceres que disciplinam 0s cursos seqlenciais sdo 0s seguintes
(BRASIL, 1998b; BRASIL, 1999a; BRASIL, 1999c; BRASIL, 2001le; BRASIL, 2002c;
BRASIL, 2003d; BRASIL, 2003¢):

- Portaria Ministerial n° 691, de 15 de abril de 2003: retifica o anexo da Portaria

MEC n® 239, de 24 de fevereiro de 2003;

- Portaria Ministerial n® 239, de 24 de fevereiro de 2003: dispde sobre a necessidade
de regularizar a expedicéo e registro dos diplomas dos alunos concluintes dos

cursos superiores de formagdo especifica, cursos seqlienciais, para os quais foram
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protocolados pedidos de reconhecimento, pelas respectivas instituicdes de ensino
superior, no Ministério da Educacéo, no corrente exercicio de 2002;

- Portaria Ministerial n® 2.905, de 17 de outubro de 2002: dispde sobre a
necessidade de regularizar a expedicdo e registro dos diplomas dos alunos
concluintes dos cursos superiores de formacao especifica, cursos seqlienciais, para
0os quais foram protocolados pedidos de reconhecimento, pelas respectivas
instituices de ensino superior, no Ministério da Educacéo, no corrente exercicio
de 2002;

- PortariaMinisterial n® 514, de 22 de marco de 2001: dispde sobre a oferta e acesso
a Ccursos sequenciais de ensino superior;

- Portaria Ministerial n° 612, de 12 de abril de 1999: dispde sobre a autorizagio e o
reconhecimento de cursos sequienciais de ensino superior;

- Resolugdo CES n° 01, de 27 de janeiro de 1999: dispde sobre os cursos seqlienciais
de educacé&o superior, nos termos do art. 44 da Le 9.394/96;

- Parecer n° CES 968, de 17 de dezembro de 1998: trata sobre os Cursos
Sequenciais do Ensino Superior.

Em relaco aos cursos na érea de meio ambiente, no Brasil, até janeiro de 2005,
exisiam 16 Cursos Sequenciais de Formagdo Especifica nessa area com diversas
denominacdes, tais como: Gestdo Ambiental; Gestdo Sanit&ria e Ambiental; Educacéo
Ambiental; Quimica Ambiental Aplicada a Indistria; Gestdo do Meio Ambiente;
Plangamento e Gestdo Ambiental; e Controle e Auditoria da Qualidade na Empresa e do
Meio Ambiente (BRASIL, 20044).

Sdo oferecidas no minimo 1.615 vagas, nos seguintes estados. Bahia, Ceara, Goiés,
Mato Grosso do Sul, Minas Gerais, Parang, Santa Catarina, S80 Paulo, sendo este ultimo, o
que apresenta 0 maior nimero de cursos (7) e vagas (870). Os cursos sdo, em geral, de 4
semestres, com carga horaria variando entre 1.600 a 1.800 horas (BRASIL, 20044).

O curso mais antigo foi iniciado em 1999, na Universidade Anhembi Morumbi (S&o
Paulo/SP), sendo que todos os demais iniciaram a partir 2002. Ao todo 5 cursos séo
reconhecidos pelo MEC e todas as institui¢des oferecem vagas no periodo noturno, existindo
somente 3 no matutino (BRASIL, 2004a).

As instituicbes privadas em sentido estrito oferecem 8 cursos, as privadas

comunitérias, confessionais e/ou filantrépicas 6 e as publicas estaduais 2. Em relacdo a
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organizacao académica, 9 cursos sdo em Universidades, 5 em Centros Universitarios e 1 em
Faculdades Integradas (BRASIL, 2004a).

O anexo 10 traz os Cursos Sequenciais de Formagao Especifica existentes no pais.

1.3.8. Andlise da Questdo Ambiental em Cursos Superiores

No Brasil, existiam, até janeiro de 2005, 284 cursos superiores relacionados ao Meio
Ambiente, oferecendo no minimo 19.569 vagas nos vestibulares. Dentre estes, 92 (32,39%)
cursos e 7.074 (36,15%) vagas estdo disponiveis somente no estado de S&o Paulo, como pode
ser observado nastabelas 31 e 32.

Esta disseminacdo de cursos na referida area ocorreu, principamente, no final da
década de 1990 e nos primeiros anos do seculo 21. Contudo, ndo existe ainda umaidéia clara
das atribuicdes profissionais de cada egresso nas diversas denominagdes de cursos oferecidas
pelas instituigdes de ensino, existindo bacharéis como o Ecologo e o Gestor Ambiental que

ainda ndo possuem 6rgédo de classe que os representem.

Além disso, os cursos sequéncias de formagdo especifica sdo uma modalidade de
ensino nova, que gera muita desconfianga perante aos Orgdos de classe, empresas e
estudantes.

Ha uma certa irresponsabilidade das institui¢des de ensino superior e do Ministério da
Educacdo na abertura desenfreada de cursos superiores na area ambiental, pois, ndo esta
havendo uma discusséo mais profunda sobre a possibilidade do mercado profissional absorver
os profissionais formados e uma padronizac&o das terminol ogias dos cursos.

Ressdlta-se, ainda, que as questdes ambientais s8o multidisciplinares e profissdes
tradicionais também possuem atribuicdes ja estabelecidas para exercer atividades nessa area.
Sem duvida, havera espaco para esses novos profissionais nos préximos anos, principal mente,
na gestdo e consultoria ambiental de empresas e empreendimentos e no estabelecimento de
novas tecnol ogias ambientais.

Porém, se continuar a disseminacdo de cursos vista nos Ultimos anos, isso pode
ocasionar dentro de uma década, uma super oferta de profissionais e gerar uma crise de
desempregados e de diminuicdo de salé&rios, e, como consequiéncia, uma perda de qualidade
dos trabalhos oferecidos, fazendo com que 0 meio ambiente e as comunidades brasileiras

salam perdendo.
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Tabela 31: Distribuicdo de Cursos Superiores relacionados ao Meio Ambiente no Brasil, até
26 de janeiro de 2005.

Numero Minimo de
Regido/Estado Numero de Cursos Vagas Disponiveis
nos Vestibulares

Engenharia Ambiental 67 5.075
Engenharia Sanitariae Ambiental 5 350
Engenharia Sanitaria 5 150
Ecologia e Ecologia Social 7 380
Ciéncias Biol 6gicas com habilitacdo em Ecologia 7 440
Graduacdo em Gestdo Ambiental 3 130
Administragdo com habilitagdo em Gestéo Ambiental 29 2.845
Ciéncias do Mar com habilitacdo em Gestdo Ambiental 1 30
Outros Cursos de Graduag&o Rel acionados com Meio Ambiente 37
Sub-Total dos Cursos de Graduacao 161 9.400
Tecnologia em Saneamento Ambiental 10 711
Tecnologia em Gestéo Ambiental 47 4.315
Tecnologia em Gerenciamento Ambiental 15 1.525
Tecnologia Ambiental ou em Meio Ambiente 24 1.230
Outros Cursos Tecnol 6gicos Relacionados com Meio Ambiente 11 773
Sub-Total dos Cursos de Tecnologia 107 8.554
Cursos Sequenciais de Formagdo Especificaem Meio Ambiente 16 1.615
Sub-Total dos Cursos Seqiienciais de Formacio Especifica 16 1.615
Total 284 19.569

Fonte: BRASIL (2004a).
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Tabela 32: Distribuicdo de Cursos Superiores relacionados ao Meio Ambiente no Estado de

Sa0 Paulo, até 26 de janeiro de 2005.

Numero Minimo de

Regido/Estado Numero de Cursos Vagas Disponiveis
nos Vestibulares
Engenharia Ambiental 23 2.020
Engenharia Sanitéria e Ambiental 0 0
Engenharia Sanitaria 2
Ecologia e Ecologia Social 1 30
Ciéncias Biol6gicas com habilitacdo em Ecologia 0 0
Graduacdo em Gestdo Ambiental 2 90
Administracdo com habilitacéio em Gestao Ambiental 7 710
Ciéncias do Mar com habilitagdo em Gestdo Ambiental 0 0
Outros Cursos de Graduagao Rel acionados com Meio Ambiente 11
Sub-Total dos Cursos de Graduacao 46 2.850
Tecnologia em Saneamento Ambiental 3 240
Tecnologia em Gestéo Ambiental 26 2.610
Tecnologia em Gerenciamento Ambiental 520
Tecnologia Ambiental ou em Meio Ambiente 330
Outros Cursos Tecnol 6gicos Relacionados com Meio Ambiente 50
Sub-Total dos Cursos de Tecnologia 39 3.750
Cursos Sequienciais de Formagéo Especificaem Meio Ambiente 870
Sub-Total dos Cursos Seqiienciais de Formacio Especifica 870
Total 92 7.470

Fonte: BRASIL (2004a).

Como ponto de partida, algumas questBes devem ser levadas em consideracOes, tais

como:

- Qua é a verdadeira necessidade da criacdo de cursos de bacharedlado em Gestéo

Ambiental, se ja estdo no mercado cursos como a Engenharia Ambiental, Engenharia

Sanitaria e Ecologia, que possuem grade curricular e perfil muito parecido, e que, no

caso dos dois primeiros, j4 possuem atribuicbes definidas em 6rgéo de classe e o

terceiro ja esta estabel ecendo-as?

- Serd que a Gestdo Ambiental ndo seria mais indicada para ser deixada como

terminol ogia de cursos de pos-graduacéo, o que ja acontece atualmente?

- N&o seré oportunismo e marketing, por parte de algumas institui¢cdes, na criagdo de
cursos de bacharelado em Gestdo Ambiental, j4 que € de conhecimento que esse
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profissional tera problemas com suas atribuic¢bes profissionais e, consequientemente,

para atuar no mercado, caso que ocorre com o ecologo ha varios anos?

- Os cursos de Engenharia Ambiental e Sanitéria ndo poderiam ter suas denominacdes
unidas para possibilitar uma padronizagéo, ja que as atribuicdes profissionais sdo
semel hantes e 0s 6rgaos de classe 0s mesmos?

- Qual é averdadeira necessidade de se criar cursos sequiéncias em Meio Ambiente, ja
gue existem cursos superiores em tecnologia nessa area que podem ser concluidos no
mesmo tempo, contudo, os tecndlogos ja possuem estabelecidas suas atribuicdes
profissionais? N&o seria oportunismo e falta de responsabilidade a criagdo desses
cursos, sabendo-se que 0 egresso ndo podera atuar legalmente no mercado?

Nesse sentido, deve haver, urgentemente, uma analise profunda da comunidade
académica e profissional, envolvendo 6rgdos de classe, institui¢des de ensino, o Ministério da
Educacdo, profissionais, empresas e 0rgaos publicos da area ambiental, para estabelecer
normas mais bem definidas para oferecimento de cursos nessa &rea, pois, 0 que esta
acontecendo € uma falta de respeito com o publico em gera, ja que, na grande maioria das
vezes, 0s alunos desconhecem a verdadeira situagdo e acabam investindo em cursos que na

verdade ndo Ihes concedem atribuicdes profissionais, junto a 6rgéos de classe reconhecidos.
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Anexo 2

Relacdo de Cursos de Graduacdo em Engenharia Sanitaria

e Engenharia Sanitaria e Ambiental
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Anexo 3

Relacdo de Cursos de Graduacao em Ecologia e de

Ciéncias Biologicas com habilitacdo em Ecologia



(eo1donue|i4 @ puossaju0)

J1SoeS

e S66T/80/T0 oeze ozr PP aumon suseopd CLEJIUNWOD BpeALLd) SeI0Rd
9P ©21|01eD SPEPISIOAIUN — T13dON
. (feisewes) (feopa- ©211aNd) 810N Op 8puelD

ounedse T
€002/€0/TE 008'v o€ or nJedsa A\ NY/e®.N O 0N 505 SPEDEBAILN — Nt
. (feisawies) 9N/IIOZIIOH (eo1doue| 14 epeAld) )uoz1ioH
€00c/c0re0 gL 05 6 CUBnEN opg 0pg 8P OLEISIBAILN 041L8D — HFINN
[e100S
. (feisawies) OWpWOZIOH  ®©lB0j0d3 8p 0sIND - (031IST OpHUSS Wo
v00¢/80/50 095°¢ 05 8 OUIMON opg ePeALLd) 31U0ZLIOH Og 8p OpedLIUN
ousu3 ap 8pepnded — HgN3
elb0[003 we ogdey|igey
¥002/90/TC . (esewses) OuJINION 1INePURID seaifiojolg seougId ap 6sin) - (01113
0 618 T 666T/80/€C (072°F 0ST/00Z g / OUINEW ez OPIUSS LS BPRA L) SpURID BSZRe A
8p OlEISBAIUN 01UBD — DVAINN
SeIUB g S0SINJaY 2160|003
wﬂmwwwﬁ.%m OV6T/E0/90 0TS . (PASSURS)  OURRAA o) 1L Ogoell| ey 5201001018
PO 0PIRA L /ounne N SelouRI0 8p 08N - (feeped ©ol|and)
eiyegep [eopaH spepseAlun — vadn
eibojoo3
666T/20/T0 e ob (feisewes) o] p— we ogdel|icey sealbojolg seugio ap
8 Ul 081nD - (Jenpels3 eolaNd) ZnIO elUeS

9p enpeis3 spepiseAlun —3S3N

(®1150Wkes)
ogdeing

D3N elleliod OjuUBWRUOIDUNS (seJoy) ewiul N

sebe
01UBWI0BYUOISY  Op oju|operd elleloH eb.red

opo} Jod opels3ppepId ousuz ap 0gdINIIsU|

160|003 We ogdell|Igey wod seaibojoig seougi) ap @ eibo|003 We ogdenpels) ap SosIn) ap oedepy



*2160(003 Wi opeRleyJeg ap 0SINO Wi ap as-efe.l anb eofIuBIS ouISUS 8p 025 1N 11SUIBP SWOU Op 81USJJ U 0SIND Op BI0UgJRR. By ogu opuend) T SqO

"(er002) 11SVHg BoS

T86T/90/9T (S/6T/€0/50 Wo . (fenpeis3 eoliand)
nue 161U 0R[D Ol ‘
op L6¢ OpeLD) S/6T/E0/S0 0sce e (enw)s R dSPRDOM g e pnpers apepsieAN — dsUN
ogdux3 we osin) —eibojoog
£661/20/S0 : (lensouwes) as/Ins Wwe ogJel|icey sealfiojold seiugID ap
op6.T E661/0/v0 oe0'e 6 OUMON opznipees osinD - (eLeIUNWIOD BPRALL) NS OP
Znipejues sp spepiseAluN — JSINN
€00C/TIHT (nsowes) (eoido.iue |14 8 BLERIUNWOD BPeALd)
9P ¥T0T ¥002/E0/TO CEE'E 0S 6 OuINION OS/INS op oIy fefel| op 8 A 01| OP OJUBWIAIOAUSSIQ
[fenpeis3 o0l.1ded oekedapepseAIUN — IAVAINN
€00C/TTIHT (psowes) (eoido.iue |14 8 BLERIIUNWOD BPeALd)
9P ¥TO0T 6661/20/LT A% %% 0S 6 ounne N OS/ebuelodn) | fefel| op 8 A 01| OP OJUBWIAIOAUSSIQ
[enpers3 o0lided oekedapepseAIUN — IAVAINN
el60]003 Wwe ogdell|igey
LLGT/TL/E0 .  (Pusewes) ol odo $20160/01g SeIURID 8p CSIND)
P 069°08 696T/€0/T0 §S6'C 9 [edoeiu| [d/edipadoses - (Jesope ©01jqNg) 0JIBUEr 9P O Op
[eiepe4 0.13e(d
[einy [eeped spepiseAIUN —[HddN
L96T/€0/ET 3P eibojoo3
! . (ensewes)  ounsedss A CH/o4BUEL we gedell|igey seaibojolig senugid
) B ! K m bojoIg seu!
Y e oo s95¢ 8 Jounne ap op ap 051N — (BPe- BAIIAN) OJRUEL
' 9P 01 0p [esepe- PepiSPAIUN —HdN
eiboj003
: (fe1sawes) [/01BUEL we ogdell|icey sealbojoig sepueio
200e/T0ro Oce'e 05 8 OUIMON ap ory ap 051N - (ea1doLe |1 BPeALLd)
apueI9) 9SO 0eS dep|nded —SH
D3N elreliod ojuBWERUoIDUNS (seloy) ewiuy N (®10WRS)
01UBWITBYUOIRY  Op 0iJu| op eled elleloH eb.red sele A ogdeinqg opoted opes3epepIo ousug ap ogdiniisu|

*(0edenunuod) e160|003 we oedell|igqey wod seaifojoig Sselougi) ap a eibo 003 we ogdenpels) ap Sosin) ap oedepy



Anexo 4

Relacdo de Cursos de Graduacao em Gestdao Ambiental e

Administracdo com habilitacdo em Gestao Ambiental
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Anexo b5

Relacdo de Cursos Superiores de Tecnologia em

Saneamento Ambiental
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Anexo 6

Relacdo de Cursos Superiores de Tecnologia em Gestéao

Ambiental
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Anexo 7

Relacao de Cursos Superiores de Tecnologia em

Gerenciamento Ambiental
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Anexo 8

Relacdo de Cursos Superiores de Tecnologia Ambiental e

de Tecnologia do Meio Ambiente
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Anexo 9

Relacao de Cursos Superiores de Tecnologia em Outras

Areas do Meio Ambiente
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Anexo 10

Relacdao de Cursos Seqienciais — Superior de Formacéo

Especifica na Area Ambiental
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Anexo 11

Texto Explicativo Sobre a Pesquisa

O presente questionario refere-se a uma pesguisa em desenvolvimento pelo Prof.
Fabio Augusto G. V. Rels, em sua tese de doutorado, desenvolvida na Universidade Estadual
Paulista (Unesp).

O objetivo da pesquisa € avaliar a efetividade dos resultados da aplicacdo da
metodologia de problematizacdo em cursos de graduacdo em engenharia ambiental. Esta
metodologia insere-se no contexto das metodologias participativas de ensino, que tém como
objetivo situar o aluno no centro do processo de aprendizagem, fazendo com que ele participe
ativamente da aula, discutindo, analisando e questionando os temas tratados.

As aulas baseadas nesses métodos geralmente sdo fundamentadas na formacdo de
grupos de discussao e o professor tem um papel de instrutor, mediador e facilitador.

Ja a metodologia tradicional, que se contrapfe a metodologia participativa, esta
baseada no conhecimento do professor e na transmissdo desses conhecimentos para o0s alunos,
por meio de aulas tedricas seguidas de praticas. Neste caso 0 aluno assume um papel menos
ativo do que no caso de uma aula utilizando a problematizacéo.

O objetivo da problematizacéo é desenvolver o processo ensino-aprendizagem por meio
de mecanismos que podem levar aresolugdo de problemas, sendo que séo definidas 5 etapas:
1. Observacdo da realidade, ou sgja, 0 aluno precisa distinguir que existe um
determinado problema estabelecido pelo professor. A apresentacdo do problema
pode ser por visita de campo ou pela exposi¢éo de fotos e/ou filme;
2. Definicdo pelos alunos de pontos-chave sobre o problema, ou sgja, quais sdo as

causas e consequéncias do problema, quem é responsavel e afetado pelo problema;



3. Teorizacdo do problema, ou segja, nessa etapa o professor, em conjunto com 0s
alunos, ird apresentar os principais conceitos, técnicas e métodos relacionados ao
problema;

4. Estabel ecimento de suposi¢des para solucéo do problema;

5. Aplicacdo das solugdes a realidade, quando for possivel, colocar em prética as
solugdes propostas, ou apresentacéo pelo professor por meio de visita de campo ou

fotos e filmes, de exempl os das solugdes tomadas em casos semel hantes.

Em todas essas 5 etapas ha a participacéo do professor, intermediando as discussoes,
tirando duvidas e analisando as propostas e idéias dos alunos.

Tendo como referéncia essas informacgles, solicito a resposta das questdes
apresentadas a seguir. Os resultados serdo usados na pesquisa e 0s respondentes ndo seréo
identificados em nenhum momento. Solicito a gentileza de responderem com sinceridade e
atencéo.

Desde j& agradeco pela colaboracéo.



