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“Aprender é descobrir aquilo que vocé ja sabe. Fazer é demonstrar que vocé o sabe. Ensinar
¢é lembrar aos outros que eles sabem tanto quanto vocé.”

As Aventuras de um Messias Indeciso — Richard Bach



RESUMO

Tonini, Victorio Birchler. Aprendizagem ativa como metodologia para formacédo e
desenvolvimento de saberes no ensino superior. 51 p. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo
Agricola). Instituto de Agronomia, Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, Seropédica,
RJ. 2020

Esta pesquisa teve por objetivo compreender e realizar consideracGes sobre o fendmeno
aprendizagem com atividades praticas pedagogicas a partir da metodologia de aprendizagem
ativa. Para tanto, elaborou-se o “Curso de implantac¢do de jardim clonal superadensado de café
conilon — teoria e pratica”, para estudantes matriculados no curso de graduacdo em Agronomia
do Instituto Federal de Educacgdo, Ciéncia e Tecnologia do Estado do Espirito Santo (Ifes) —
Campus Santa Teresa. Tomou-se 0s preceitos teoricos de aprendizagem ativa propostos por
John Dewey. Esta dissertacdo, assim como Dewey, preocupou-se com os desdobramentos da
aprendizagem ativa sobre uma educacdo progressista, pragmatica, em consonancia com a
realidade profissional dos futuros egressos e da valorizagcdo das experiéncias pessoais. Dentre
as teorizacdes que apoiam esta pesquisa, destaca-se ao longo do texto o pensamento de Paulo
Freire, educador brasileiro reconhecido como um dos mais notaveis pensadores de toda
educacdo mundial. Suas consideragdes sobre a formacdo de um educando critico e autbnomo
sdo de extremo interesse para este trabalho. Como desdobramento pratico, montou-se com 0s
estudantes um jardim clonal superadensado de café conilon, no qual os estudantes tiveram aulas
tedricas sobre a temética e, em seguida, oportunidade de aplicar as teorizagcdes em nivel de
campo. Metodologicamente, esta pesquisa apresenta natureza qualitativa, com propdsito
explicativo, delineada experimentalmente como um estudo de caso decisivo, pois buscou o
entendimento dos preceitos tedricos da aprendizagem ativa. Os sujeitos da pesquisa foram os
estudantes matriculados no curso sobre jardim clonal superadensado de café conilon e egressos
do curso de Agronomia do Ifes — Campus Santa Teresa. Como sistema de avaliacdo, utilizou-
se questionarios, observacgdes (estruturadas e ndo-estruturadas) e entrevistas, sendo os dados
tratados pela metodologia de Anélise de Contelido proposta por Laurence Bardin. As categorias
de analise basearam-se nos quatro pilares da educacdo moderna propostos pela UNESCO:
aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser. Ainda, buscou-
se informagfes com o0s egressos do referido curso com intuito de buscar embasamento para
promover discussdes sobre sua formacao profissional e sobre o modelo de ensino ao qual foram
submetidos em seu processo de formagédo. A partir desta complexa experiéncia educativa, 0s
resultados apontaram que a utilizacdo da aprendizagem ativa é capaz de oportunizar que 0s
estudantes apliqguem os conhecimentos tedricos em um ambiente pratico, facilitando o
desenvolvimento de saberes e competéncias. Egressos e estudantes consideram oportuno e
necessario que o processo de formacdo englobe experiéncias académicas préticas,
especialmente em consonancia com o que o mercado de trabalho exige do profissional. Conclui-
se que a aprendizagem ativa € capaz de oportunizar formagdo ao estudante com énfase em
aprender a aprender e aprender fazendo, e que iniciativas de valorizacao de experiéncias prévias
dos estudantes sejam um mecanismo eficaz de auxilio na aprendizagem.

Palavras-chave: Saberes do agronomo, Cafeicultura, John Dewey, Aprendizagem ativa.



ABSTRACT

Tonini, Victorio Birchler. Aprendizagem ativa como metodologia para formacédo e
desenvolvimento de saberes no ensino superior. 51 p. Dissertation (Master in Agricultural
Education). Agronomy Institute, Federal Rural University of Rio de Janeiro, Seropédica, RJ.
2020.

This research aimed to comprehend and perform considerations, through the active learning
methodology, on the learning phenomenon with practical pedagogical activities. Therefore, it
was elaborated the “Curso de implanta¢do de jardim clonal superadensado de café conilon —
teoria ¢ pratica”, for undergraduate students enrolled in the Agronomy course of Instituto
Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Estado do Espirito Santo (Ifes) — Santa Teresa
campus. Active learning theoretical precepts proposed by John Dewey were applied. This
dissertation, in accordance with Dewey, was concerned about active learning developments
over a progressive education, pragmatic, in consonance with the professional reality of
graduated students and that values personal experience. Amidst theorizations that support this
study, it is highlighted the thoughts of Paulo Freire, a Brazilian educator acknowledge as one
of the most notable thinkers of world’s education. Paulo Freire’s considerations about a critical
and autonomous scholar formation are of extreme interest for this piece of work. For a practical
development a conilon coffee clonal garden in the super dense system was assembled, in which
students had theoretical classes about the subject and a following opportunity to apply
theorizations on field level. Methodologically, this research presents qualitative nature, with an
explanatory purpose, experimentally delineated as a decisive study case as it pursued an
understanding of active learning theoretical precepts. Research subjects were undergraduate
students enrolled at the conilon coffee clonal garden in the super dense system course and
graduated students of Ifes’s Agronomy course (Santa Teresa campus). For the evaluation
system, questionnaires, observations (structured and unstructured) and interviews were applied;
data was treated by the Content Analysis methodology proposed by Laurence Bardin. Analyzed
categories were based on the four pillars of modern education recommended by UNESCO:
learn to know, learn to do, learn to coexist and learn to be. Moreover, informations were
acquired from graduates of that course aiming to pursue a basis for promoting discussions on
professional formation and teaching model to which they were submitted in their complex
graduation process. From that complex educative experience results showed that the use of
active learning is capable of enabling students to apply theoretical knowledge in a practical
environment, simplifying the development of knowledge and skills.. Alumni and undergraduate
students consider opportune and necessary that the moment of formation englobes practical
academic experiences, especially in consonance with what the job market requires from
professionals. Thus, active learning is capable to graduate a student emphasizing on learn to
learn and learn by doing, and initiatives that value students’ previous experiences are an
effective learning aid mechanism.

Keywords: Agronomist knowledge, coffee growing, John Dewey, Experience, Active
Learning.
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1. INTRODUCAO

A educagdo, em especial no que tange ao processo de formacdo profissional, é
reconhecida como uma das mais remotas e tradicionais formas de transferéncia de
conhecimento. Outrora, ainda longe de concebermos a escola e 0 ensino como sao atualmente,
artifices e aprendizes ja cunhavam a arte de ensinar. O aperfeicoamento profissional se

restringia ao acimulo de erros e acertos ao longo do tempo.

No Brasil, as primeiras formacg6es dos trabalhadores sdo associadas ao periodo colonial,
em que indios e escravos foram considerados os primeiros aprendizes de oficios. Durante o
imperio, houveram algumas tentativas de estruturar o ensino profissional, como a criacdo dos
Liceus de Artes e Oficios, espalhados pelas provincias do Brasil. Em 1906, por iniciativa de
Nilo Pecanha, entdo Presidente do Estado do Rio de Janeiro, foram criadas as Escolas de
Aprendizes Artifices, com ensino pratico apresentando e ofertando conhecimentos técnicos
necessarios aos menores que pretendessem aprender um oficio. A denominacéo atual, Educacéo

Profissional e Tecnoldgica, vem a ser regulamentada pela nova redacao da Lei n.° 11.741/2008.

A medida que o processo formativo se expande, o mercado de trabalho busca cada vez
mais profissionais mais capacitados. Qualificagdo e competéncia no ambiente de formacéo
académica, com énfase no mercado de trabalho, sdo atributos que o processo formativo é capaz
de agraciar. A educacdo é capaz de fornecer ao sujeito uma formacdao profissional capaz de

torna-lo adaptavel ao mercado de trabalho. Sobre isso, Roggero afirma que:

A necessidade de novos parametros de formacgdo e qualificacdo profissional foi — e
ainda é — amplamente divulgada e a educacdo continuada passou a ser fortemente
estimulada. Tornou-se senso comum que qualquer profissional que queira garantir sua
sobrevivéncia no mercado de trabalho deve aderir a ideia de manter-se atualizado por
meio de um retorno aos sistemas de formacéo, que oferecem cada vez mais opgdes
em termos de educacgdo continuada por meios presenciais ou a distancia, ndo s6 nas

escolas, mas em empresas, ONGs e outras agéncias (ROGGERO, 2016).

Com o advento da internet, das tecnologias de informacdo e comunicacao, especialmente
equipamentos eletroportateis, 0 mundo passou a vivenciar um novo modelo de vida no que
tange o poder da informacdo. As pessoas passaram a experimentar o acesso a informagéo de
maneira nunca vista antes, em todo e qualquer ambiente, aproveitando-se da fluidez e
volatilidade das informagdes. A este momento historico, Pozo (2004) chama de “Sociedade da
Aprendizagem” e Hargreaves (2003) denomina como “Sociedade do Conhecimento”

(COUTINHO; LISBOA, 2011).



Sobre a sociedade do conhecimento, Coutinho e Lishda afirmam ser:

Um mundo desterritorializado, onde ndo existem barreiras de tempo e de espaco para
que as pessoas se comuniquem. Uma nova era que oferece multiplas possibilidades
de aprender, em que o espago fisico da escola, tdo proeminente em outras décadas,
neste novo paradigma, deixa de ser o local exclusivo para a construgdo do
conhecimento e preparacdo do cidaddo para a vida ativa (COUTINHO; LISBOA,
2011).

E complementam:

O desafio imposto a escola por esta nova sociedade é imenso; o que se lhe pede é que
seja capaz de desenvolver nos estudantes competéncias para participar e interagir num
mundo global, altamente competitivo que valoriza o ser-se flexivel, criativo, capaz de
encontrar solugdes inovadoras para os problemas de amanhd, ou seja, a capacidade de
compreendermos que a aprendizagem ndo é um processo estatico, mas algo que deve
acontecer ao longo de toda a vida (COUTINHO; LISBOA, 2011).

Diante de todos os desafios impostos pela sociedade do conhecimento, as autoras
acreditam na necessidade de sustentar a aprendizagem a partir dos quatro pilares da educacao
moderna, propostos por Jacques Delors (1998): aprender a conhecer, aprender a fazer,

aprender a viver em comum e aprender a ser.

Em comum, todos os pilares comungam em compor o alicerce de uma educacao
continuada, ao longo da vida. A sociedade do conhecimento impde novos paradigmas quanto
ao conceito de novidade — o0 novo de hoje é o desatualizado de amanhd, numa velocidade nunca
antes vista. Este principio vai de encontro aos ideais do relatorio Delors, que propde aprender

a aprender.

Paulo Freire (1996), em seu ultimo livro publicado em vida “Pedagogia da Autonomia”,
retne diversos elementos para justificar a necessidade de uma educacdo de incessante busca de

autonomia nos educandos, afirmando que o docente deve:

Saber que ensinar ndo € transferir conhecimento, mas criar possibilidades para a sua

prépria producdo ou a sua construcdo (FREIRE, 1996).

Neste texto, Freire (1996) argumenta que formar é muito mais do que treinar. Formar
exige pensar certo, e, pensar certo, é algo distante do que praticam os professores intelectuais
mecanicistas que recitam a fio a teoria da dialética, porém, ndo a praticam. N&o existe docéncia

sem discéncia. Quem ensina, aprende ao ensinar; e quem aprende, ensina ao aprender.



Formar € algo exigente: exige pesquisa, exige rigorosidade metddica, exige empatia,
exige criticidade, exige respeito aos saberes dos discentes. Faz-se necessario estabelecer uma
conexdo entre a realidade dos educandos com o contexto em estudo. Dessa forma, os conteddos
aprendidos ndo sdao apenas “conteudos”, e sim ligdes que quando aprendidas, operam por si

mesmas. No tocante a importancia desses movimentos do pensamento, Freire afirma que:

A reflexdo critica sobre a pratica se torna uma exigéncia da relacdo Teoria/Pratica sem

a qual a teoria pode ir virando blablabla e a pratica, ativismo (FREIRE, 1996).

Em outro momento histdrico, John Dewey (1859-1952) preocupou-se com o contexto
pragmatico da educacdo tanto quanto Paulo Freire preocupou-se com a autonomia do educando.
Reconhecido como o filésofo norte-americano mais importante da primeira metade do século
XX, Dewey pensava educacdo de forma pragmatica, e, por isso, cunhou 0 que viria a ser

conhecido como educacdo progressista, além de uma metodologia dita ativa.

Diante do exposto, questiona-se: que rumo deve tomar a educacgdo superior? Preocupar-
se com a qualificacdo do egresso, com foco na teorizacdo acerca do curso em que estad
matriculado ou preocupar-se com seu processo formativo, capaz de dar sentido e aplicabilidade
ao contetdo lecionado? Como as metodologias de ensino podem atuar na consolidacdo de
saberes? S&8o guestionamentos importantes para o processo formativo do estudante, e também
indagacOes sobre o que a sociedade e o mercado de trabalho esperam do profissional formado.
Sobretudo, indagac@es sobre o que o prdprio estudante espera da sua formacgéo na graduacao.

Esta pesquisa preocupou-se com 0 aspecto pratico da aprendizagem. Sendo assim, por
meio da metodologia ativa, buscou-se investigar o processo formativo dos estudantes e a
consolidacdo da aquisicdo de saberes que terdo impacto na vida profissional. Para tanto,
procurou-se criar um curso com uma tematica de interesse dos estudantes matriculados no curso
superior de Agronomia do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Estado do
Espirito Santo (Ifes) — Campus Santa Teresa, tendo uma tematica de interesse local e
profissional, e, acima de tudo, dentro de um contexto em que os estudantes implementariam
uma unidade de observacdo para aplicar os conhecimentos tedricos adquiridos no curso em
questdo. Ainda, buscou-se informagdes com os egressos do referido curso com intuito de buscar
embasamento para promover discussdes sobre sua formagéo profissional e sobre o modelo de

ensino ao qual foram submetidos.

Portanto, este trabalho teve como objetivo compreender e realizar consideragdes sobre o

fendmeno aprendizagem a partir da metodologia de aprendizagem ativa.



2. REVISAO DE LITERATURA
2.1. Ensino aprendizagem, o sentido em aprender

Qual o sentido em ir a escola e estudar? Charlot (2016) faz reflex6es acerca da atividade
intelectual, do sentido do estudo e do prazer envolvido nessa atividade. Estudar € cansativo, por

que o estudante vai continuar estudando? Acerca disso, o autor afirma:

O ponto de partida de toda reflexdo pedagdgica deve ser que somente aprende quem
entra em uma atividade intelectual relacionada ao sentido e ao prazer. Prazer pode
nascer do esfor¢co. Néo se aprende sem esforco. O problema é quando me esforco e a
atividade ndo tem nenhum sentido. Quando a coisa tem sentido, o esfor¢o pode ser
prazer. Portanto, parto do pressuposto de que a equacdo pedagdgica é: aprender =
atividade intelectual + sentido + prazer. Essa é a ideia que deve nortear nosso trabalho
sobre as préaticas. Quando eu estou fazendo uma coisa com os alunos, eles tém ou ndo
tém uma atividade intelectual? Se eles ndo tém atividade intelectual, € melhor parar e
fazer outra coisa. E para saber se eles tém ou ndo tém uma atividade intelectual em
relagdo ao que estamos fazendo, é preciso questionar se tem sentido ou ndo tem
sentido para eles tal atividade, se produz prazer. Portanto, para enfrentar as
dificuldades das escolas dos meios populares ndo se trata de sempre fazer coisas

familiares, mas fazer coisas que tém sentido para as criangas.

Os professores tém a tentacdo de ligar o que ensinam a vida cotidiana, porque essa
ligagdo permite dar sentido ao que o professor ensina. Ele vai evocar a vida cotidiana
da crianca para que a Quimica, a Biologia, a Matematica tenham sentido. Na verdade,

0 que é eficaz ndo é porque é familiar, mas porque tem sentido (CHARLOT, 2016).

Esta dissertacdo, a todo momento, ampara-se em pensamentos como o que foi expressado
pelo professor Bernard Charlot, filsofo francés radicado no Brasil. Estudar para que? Por que?
Ou até mesmo sobre uma Otica pedagdgica ainda sob os conceitos de Charlot: por que existe
fracasso escolar? Tais indagacdes nortearam esta revisdo de literatura. Dessa forma, serdo
apresentados e discutidos conceitos que se preocupam com a face paradigmatica da educacéo,

ou seja, o real valor daquilo que é ensinado.

Charlot é reconhecido por desenvolver estudos referentes a compreensdo da
aprendizagem, tomando como principios as mobiliza¢des dos individuos (internas, inerentes ao
ser humano) e os incentivos, provenientes do ambiente que circunda o sujeito. Seus estudos
convergem para a preocupagédo do fendmeno aprendizagem ter sentido para o estudante. Se o
que aprende faz sentido para ele, isso muda sua visdo de mundo, caso contrario, é algo que

rapidamente sera esquecido.



Charlot (2008), ao discorrer sobre o papel do professor na sociedade contemporanea,
debate sobre o sentimento contraditorio em que tal classe é submetida, exposta em diferentes
tensbes no exercicio da profissdo. Uma das tensdes debatidas pelo autor € o papel do professor:
ser tradicional ou construtivista? O professor tradicional é rotulado por exigir respeito, dar
grande importancia a disciplina. Ainda, segundo o autor, € caracteristico do método tradicional
explicar contetdos, regras e, em seguida, o aluno replicar. E é nesse ponto que o0

fundamentalismo do construtivismo age, rompendo com os métodos tradicionais de ensino.

O autor apresenta os olhares de Jean Piaget (1896-1980) e Gaston Bachelard (1884-1962),
percussores do construtivismo, como um modelo oposto a filosofia de ensino tradicional. Ndo
necessariamente associado ao dito “moderno, dindmico e inovador”, mas sim associado ao
espirito questionador a ser desenvolvido no estudante. Ainda assim, o construtivismo nao nega
a importancia do ensino tradicional, pois reconhece que por si s6, a atividade intelectual dos
estudantes ndo os leva a saberes sistematizados, pois “sempre chega um momento em que a
professora deve substituir as palavras criadas pelos alunos por aquelas que sdo admitidas pela
comunidade cientifica” (CHARLOT, 2008).

Neste ponto, em que convergem diferentes correntes filosoficas de ensino (que por vezes
sdo simples rotulos), que se revela a tensdo do trabalho docente. A conversdo das correntes
filosoficas para 0 mesmo objetivo é suficiente para recordar que, mais importante do que o
rotulo do professor, € como ele lidard com essas tensdes inerentes a docéncia, mas que

convergem para o ato de ensinar e educar. Neste sentido, Charlot afirma que:

Ensinar é, a0 mesmo tempo, mobilizar a atividade dos alunos para que construam
saberes e transmitir-lhes um patriménio de saberes sistematizados legado pelas
geracgBes anteriores de seres humanos. Conforme os aportes de Bachelard, o mais
importante é entender que a aprendizagem nasce do questionamento e leva a sistemas

constituidos. E essa viagem intelectual que importa (CHARLOT, 2008).

Anastasiou (2015) trata de diferenciar os verbos aprender e apreender. Apesar de
correlatos, ha importantes diferencas quanto ao significado. Aprender denota sentido de tomar
conhecimento, reter na memdria mediante estudo. Apreender é um verbo menos passivo, com
significado de entender, segurar, compreender, assimilar mentalmente. Diferenciam-se também
guanto as metas do verbo ensinar: se 0 objetivo for apenas repassar a informacao, o verbo
aprender atende, visto que cada vez mais tem-se reduzido o ato de aprender ao feito de
memorizar; mas, se o objetivo de ensinar denotar inten¢do de apropriagdo do conhecimento, o

verbo apreender soa mais adequado. Dai a importancia de revisar o termo assistir aulas, ja que



apreender ndo é um verbo passivo. Ha necessidade de substituir o ato de dar aula por fazer

aula, o que, efetivamente, evidencia estratégias de ensino adequadas.

Em 1994, Léa das Gragas Camargo Anastasiou cunhou o termo ensinagem, que expressa
uma condicdo de ensino em que necessariamente decorra a aprendizagem, baseando-se em uma
adequada relacéo professor e estudante, englobando tanto a acdo de aprender como de ensinar.
Ensinagem efetiva o entendimento de fazer aula, estabelecido por meio de um processo
interativo, critico, dialégico e participativo (CORREIA, COSTA & AKERMAN, 2017).

A partir da relagdo professor-estudante se estabelece um contrato ético-didatico, em
que sdo criadas estratégias para a aproximacgdo de conteldos contextualizados na
realidade social. Esse conjunto permite a produgdo de conhecimento engajado e
hibrido, entre o académico e o cotidiano (CORREIA, COSTA & AKERMAN, 2017).

Segundo os autores, fazer aula € um contraponto ao modelo de ensino predominante no
ensino superior, sustentado por aulas expositivas e palestras. Fazer aula opde-se ao ensino

tradicional.
2.2. A perspectiva educacional de John Dewey e a Aprendizagem Ativa

A aprendizagem ativa ¢ uma corrente filosofica que se opde ao modelo de ensino
tradicional, no qual o professor é apenas uma ferramenta de transmitir conhecimento. As
praticas de ensino empregadas nesta metodologia buscam estimular o pensamento reflexivo
relacionado com o modo em que se aprende a desenvolver as atividades. Neste sentido, a
concepcdo de conhecimentos e habilidades esta diretamente relacionada ao aprendizado pratico,
ao aprender fazendo. As praticas pedagogicas ainda sdo centradas no desenvolvimento de

atividades junto com outros colegas.

O termo aprendizagem ativa pode causar estranhamento, pelo entendimento que, de
alguma forma, todas as atividades de aprendizagem sao ativas. O termo ativo remete ao nivel
de envolvimento do estudante com o objeto de estudo, no qual o estudante desenvolve o saber
conceitual, preocupando-se com o objetivo da atividade, e ndo apenas com a realizacdo da
atividade (DEMIRCI, 2017).

Este entendimento de aprendizagem ativa fundamentada no pragmatismo é atribuido a
John Dewey, filosofo, psicologo e pedagogo norte-americano, sendo um dos maiores estudiosos
sobre educagdo desde o final do século XIX até metade do século XX. Dewey construiu uma
filosofia de ensino que estabeleceu os principios da educacdo progressiva. Em linhas gerais, 0

modelo de educacgéo defendido baseia-se no entendimento de uma educacgéo capaz de relacionar



a complexidade da realidade em que o estudante esta inserido, 0 mundo ao seu redor, ao ensino.

Sobre a escola progressista, Branco (2014) afirma que:

N&o ha consenso em torno da definicdo da educacdo progressiva. De um ponto de
vista superficial pode ser entendida como uma série de praticas traduzidas numa
organizacdo do ensino-aprendizagem oposta a do ensino tradicional, nomeadamente
a énfase colocada na transmissdo de contetidos e no desempenho do professor. Num
sentido mais profundo, a educagao progressiva assenta numa logica especifica, numa
filosofia da educacéo diferente (BRANCO, 2014).

A referida educacao diferente mencionada por Branco (2014) tem a experiéncia como
um dos pilares do movimento intelectual proposto por Dewey. Em suas produgdes académicas,
especialmente no livro “Experiéncia e Educagao”, publicada originalmente em 1938, o referido
conceito é massivamente desenvolvido. Devida a grande importancia do conceito de

experiéncia, esta revisao de literatura dedicou um subtitulo para discorrer sobre a tematica.

Um provérbio chinés, atribuido a Conflicio, diz que: “O que eu ougo, eu esquego; 0 que
eu vejo, eu lembro; o que eu fago, eu compreendo”. Possivelmente, essa ¢ a primeira referéncia

ao entendimento de metodologia ativa que Dewey conceberia séculos depois.

Para facilitar o entendimento do provérbio no tocante a explicacdo da metodologia ativa,

Silberman (1996) modificou-o, configurando a seguinte redacao:

e O que eu o0ugo, eu esquego;

e O que eu ouco e vejo, eu me lembro;

e O que eu ouco, vejo e pergunto ou discuto, eu comeco a compreender;

e O que eu ougo, vejo, discuto e faco, eu aprendo desenvolvendo conhecimento e
habilidade;

e O que eu ensino para alguém, eu domino com maestria.

O desenvolvimento de algo novo surge do descontentamento com o modelo existente. A
filosofia de ensino progressista surge do descontentamento do ensino tradicional. Dewey, ao

buscar discutir seu embasamento tedrico acerca da escola tradicional, afirma que:

O esquema tradicional €, em esséncia, esquema de imposicdo de cima para baixo e de
fora pra dentro. Imp&e padrdes, matérias de estudo e métodos de adultos sobre os que
estdo ainda crescendo lentamente para a maturidade. A distancia entre o que se imp6e
e 0s que sofrem a imposicdo é tdo grande, que as matérias exigidas, os métodos de

aprender e de comportamento séo algo de estranho para a capacidade do jovem em



sua idade. Estdo além do alcance da experiéncia que entdo possui. Por conseguinte,
ha que impd-los (DEWEY, 1976).

E complementa:

Aprender significa adquirir o que ja esta incorporado aos livros e a mente dos mais
velhos. Considera-se ainda o que se ensina como essencialmente estatico (DEWEY,
1976).

O descontentamento com o modelo educacional vigente dar-se, principalmente, pelo
sentimento de imposi¢do, o entendimento de aprendizagem como um pacote pronto, com
pretensdo de que seja recebido pelo estudante, compreendido e, depois, reproduzido. Este
mecanismo estrutural do ensino desvaloriza as individualidades dos estudantes, prevalecem

normas de conduta do que a atividade livre.

A critica quanto ao ensino estatico denota preocupa¢do com 0 ensino preso ao passado,
opondo-se ao contato com 0 mundo em mudancas. Limita-se a atividade da escola a transmitir

0s conhecimentos do passado a nova geragao.

As criticas feitas por Dewey a dita “escola tradicional” aqui debatidas estdo expressas em
material bibliografico publicado originalmente no final da década de 30 e referem-se aos
métodos de ensino norte-americanos da época. Porém, a mera utilizacdo de aulas expositivas,
com foco apenas do professor na repeticdo da transmissdo do contetdo foi, e ainda é, uma

realidade na educacao brasileira:

No Brasil, convivemos com contextos educacionais téo diversificados que véo desde
escolas onde os alunos ocupam grande parte de seu tempo copiando textos passados
no quadro até escolas que disponibilizam para alunos e professores 0s recursos mais
modernos da informagdo e comunicacdo. Entre esses extremos de diversidade,

encontramos escolas que estdo no século XIX, com professores do século XX,
formando alunos para o0 mundo do século XX1 (BARBOSA; MOURA, 2013).

O papel secundério do estudante no processo de ensino-aprendizagem centrado apenas na
exposicao dos contetidos cristalizados em disciplinas —a abordagem tradicional — é amplamente
aceito entre tedricos da educacdo. Demo (2007) sintetiza a tradicionalidade da educacdo nas

universidades como:

[...] aula reprodutiva, a prova colada, a avaliagcdo pela restituicdo copiada. O tempo
letivo € gasto, essencialmente, em aula e prova. Transmutadas em sistema recorrente,
semestre a semestre, produzem os efeitos colimados profissionalizantes, culminando

num diploma que atesta tal condigdo. Por ser um tirocinio marcado pelo mero



treinamento, ou pela simples instrucdo, ou pela reles transmissdo copiada de
conhecimento também copiado, ndo se ultrapassa 0 ambiente de domesticagdo, por
mais elegante que possa ser. Dificilmente aparece o compromisso formativo, que esta
na base da competéncia de saber pensar, aprender a aprender e de intervir de modo
inovador e ético (DEMO, 2007).

Dentro do contexto de metodologia ativa, o professor, que por muitas vezes é tido apenas
como um reprodutor de conhecimento, adquire a competéncia de trabalhar como facilitador ou
orientador do conhecimento. Em toda e qualquer metodologia de aprendizagem ativa, €
essencial que o estudante participe das atividades, pensando, refletindo, diagnosticando e
observando. Este método caracteriza-se pela atitude ativa da inteligéncia, e ndo pela atitude

passiva, normalmente associada a métodos tradicionais de ensino (SILVA, 2017).

Anastasiou e Alves (2015) tratam das metodologias ativas como estratégias de

ensinagem, afirmando que:

[...] o docente deve propor agBes de desafiem ou possibilitem o desenvolvimento das
operacles mentais; para isso, organiza 0s processos de apreensao de tal maneira que
as operacbes de pensamento sejam despertadas, exercitadas, construidas,
flexibilizadas pelas necessarias rupturas, através da mobilizacdo, da construcdo e das
sinteses, a serem vistas e revistas, possibilitando ao estudante sensa¢des ou estados de

espirito carregados da vivéncia pessoal e de renovacéo.

Nisso, o professor devera ser um verdadeiro estrategista, 0 que justifica a adogdo do
termo estratégia, no sentido de estudar, selecionar, organizar e propor as melhores
ferramentas facilitadoras para que os estudantes se apropriem do conhecimento
(ANASTASIOU; ALVES, 2015).

Nesta metodologia, o estudante é o principal agente de construcdo de conhecimento,
tendo o professor a fungdo de instigar a sua busca. Todas as estratégias pedagdgicas utilizadas
conduzem o estudante a compreender 0s conceitos por si mesmo. Normalmente, 0s
conhecimentos assimilados partem do conhecimento prévio do mundo ao seu redor
(BARBOSA; MOURA, 2014).

Comungando deste pensamento, Paulo Freire (1996), em “Pedagogia da Autonomia”,

assim questiona:

Por que ndo aproveitar a experiéncia que tém os alunos de viver em &reas da cidade
descuidadas pelo poder publico, para discutir, por exemplo, a polui¢do dos riachos e
dos cdrregos e os baixos niveis de bem-estar das populagdes, os lixdes e 0s riscos que
oferecem a salide das gentes (FREIRE, 1996).



A producdo cientifica de Dewey apresenta forte caracteristica de preocupar-se com a
preparacdo para a vida, com a real utilizacdo dos conteudos lecionados na escola, aplicados na
vida. Acerca disso, em seu classico “Experiéncia e Educagdo”, livro de grande valor para esta
pesquisa, Dewey afirma:

Quase todos nos tivemos ocasido de recordar os dias de escola e de perguntar: que foi
feito dos conhecimentos que deveriamos ter acumulado naqueles dias e por que
tivemos de tudo reaprender de forma diferente, se fossem técnicas ou conhecimentos,
para podermos ter nossa capacidade atual? E feliz aquele que no teve, para poder

progredir profissional e intelectualmente, de desaprender o que veio a aprender na
escola (DEWEY, 1976).

E complementa:

Tais questdes ndo podem ser afastadas dizendo-se que as matérias ndo foram
realmente aprendidas. Tanto foram, que permitiram, pelo menos, passar nos exames.
O erro é que a matéria em questdo foi aprendida de modo isolado, como se fosse posta
em um compartimento fechado (DEWEY, 1976).

Nota-se uma forte critica ao modelo de ensino desconexo da realidade, que ndo consegue
unir teoria e pratica. A critica tem seu apice na afirmagao que “¢ feliz aquele que nao teve, para
poder progredir profissional e intelectualmente, de desaprender o que veio a aprender na
escola”. Notoriamente, o modelo de educacao criticado € oposto ao que Dewey pregava: uma

preparacdo para vida.

Em “Pedagogia do Oprimido”, célebre livro de Paulo Freire — originalmente publicado
em 1968 —, ha a apresentagdo do conceito freiriano de “Educac¢do Bancaria”, corroborando com
a critica de Dewey a forma de ensino desconexa da realidade. Este termo faz alusdo a depdésitos
bancérios, comparando com a forma tradicional feita de transferéncia do conhecimento, do
educando ao educado, em pacotes, prontos, “depositados” na cabega dos estudantes (FREIRE,

1975).

O pensamento de educacdo bancéria foi idealizado dentro de um contexto de uma
educacéo privativa, opressora, um processo educativo meramente de formalidades, tendo em
vista que este modelo é incapaz de fornecer desenvolvimento critico ao estudante. Freire
argumenta que este modelo é composto por um sujeito — o narrador — e por pacientes ou ouvintes
— 0s educandos. A reflexdo critica do estudante fica distante, em segundo plano, visto que o
sujeito € limitado a narrar o conteldo. Sobretudo, os conteudos s@o narrados de forma

fragmentada, desconexos da realidade em que os estudantes se inserem. Sobre isso, Freire diz:

10



Ha uma quase enfermidade da narracédo. A tonica da educagdo é preponderantemente

esta — narrar, sempre narrar.

Falar da realidade como algo parado, estatico, compartimentado e bem comportado,
quando ndo falar ou dissertar sobre algo completamente alheio a experiéncia
existencial dos educandos vem sendo, realmente, a suprema inquietacdo desta
educacdo. A sua irrefreada ansia. Nela, o educador aparece como seu indiscutivel
agente, como o seu real sujeito, cuja tarefa indeclinavel é "encher” os educandos dos
contelidos de sua narracdo. Conteldos que sao retalhos da realidade desconectados da
totalidade em que se engendram e em cuja visdo ganhariam significacdo. A palavra,
nestas dissertacdes, se esvazia da dimensdo concreta que devia ter ou se transforma
em palavra oca, em verbosidade alienada e alienante. Dai que seja mais som que

significacéo e, assim, melhor seria ndo dize-la (FREIRE, 1975).

Apesar de existirem Oticas diferentes — Freire debate a concepc¢éo de educacdo bancaria
como um instrumento de opressdo e Dewey busca justificar seu modelo idealizado de escola
progressista — ambas as observagdes questionam o papel da percepcao da realidade dentro do
contexto educacional. Afinal, o produto do processo educativo é um cidaddo consciente, com

formacédo escolar e critica adequada para se inserir na sociedade.
2.3. Experiéncia

A sociedade do conhecimento é reconhecida como momento histérico capaz de
proporcionar diversas fontes de informacdo para a populacdo. A popularizacdo da internet
rompeu fronteiras, modificando a maneira como a sociedade se comunica e 0 modo como se
mantém informada. Dessa forma, a volatilidade, a fluidez e, por vezes, a efemeridade da

informacao, sdo capazes de criar uma falsa conotacdo para o significado de sabedoria.

A formag&o de saberes esté diretamente relacionada com o entendimento de experiéncia.
Esta deve ser entendida como algo que toca, que acontece, ndo apenas algo vivido e repetido
diariamente, mas que passa despercebido. Logo, entende-se que a auséncia de experiéncia se
relaciona com a falta de tempo para haver absor¢do e compreensao de saberes, bem como com
0 excesso de trabalho (LARROSA, 2002).

Neste sentido, Bahia (2017) afirma que:

A construcdo social de uma temporalidade assinala um contexto operacional bastante
complexo: além de meé&ndrico em sua composicao, torna-se mais conflituoso uma vez
que a acdo humana ndo ocorre no vazio, desconectada de herancas culturais,
justificando-lhe. Dessa maneira, a estrutura social condiciona a experiéncia humana

e, por isso, concebemos 0s conceitos de tempo e experiéncia ndo separadamente, mas
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em didlogo e formagdo mutua direcionada para a composicao da narrativa historica
(BAHIA, 2017).

Em sintese, “a experiéncia ndo ¢ somente acumulagdo temporal de atividades realizadas

ao longo de um periodo” (BAHIA, 2017).

Dewey, no decorrer de suas obras, procurou discutir o conceito de experiéncia. Mais do
que isso, buscou trabalhar um conceito de experiéncia no campo da educacédo, em especial, a
educacdo progressista. Para ele, a filosofia progressista é pautada nas experiéncias, dizendo

que:

Em meio a todas as incertezas, admito haver consenso geral permanente quanto a
pressuposto fundamental, ou seja, de que ha conexdo organica entre a educacéo e
experiéncia pessoal, estando, portanto, a nova filosofia de educacdo comprometida

com alguma espécie de filosofia empirica e experimental (DEWEY, 1976).

E possivel que Dewey (1976), ao afirmar existir “conexdo organica entre educagdo e
experiéncia pessoal”, consiga transmitir o principal valor do seu trabalho com este conceito. A
mencionada filosofia empirica denota entendimento de pessoalidade. Cada experiéncia é Unica,
logo, pessoas diferentes em situagcOes idénticas, tem percepgOes diferentes de uma mesma
situacdo, ou seja, experiéncias diferentes. Toda e qualquer situacdo é capaz de produzir

experiéncias unicas sob determinado ponto de vista.

Entdo, questiona-se: se o principal pilar da educacdo progressista é a valorizacdo da
pessoalidade das experiéncias e se qualquer situacao é suficiente para produzir experiéncias nos
individuos, qual a problemética envolvida com as experiéncias das escolas tradicionais? A vista

disso, Dewey menciona:

[...] € um grande erro supor, mesmo tacitamente, que a sala de classe tradicional ndo
seja lugar em que os alunos tenham experiéncias. Entretanto, admite-se tacitamente
isto, quando se pbe o plano de aprender por experiéncia em oposicdo radical ao da
escola tradicional. A verdadeira linha de ataque é a de que as experiéncias, tanto dos
alunos quanto dos mestres, sdo, em grande parte, do tipo errado. Quantos estudantes,
por exemplo, se tornam insensiveis as ideias e quantos perdem, impeto por aprender,
devido a0 modo por que experimentam o ato de aprender? Quantos adquirem
habilidade por meio de exercicios de automatismo e assim limitam a capacidade de
julgar e agir inteligentemente em situa¢fes novas? Quantos acabam por associar 0
processo de aprendizagem com algo de enfadonho e tedioso? Quantos acham o que
aprenderam tdo alheio as situa¢des de vida fora da escola, que nenhuma capacidade

de controle puderam desenvolver para o comando da vida? Quantos para sempre
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perderam o gosto pelos livros, associando-os a supremo enfado e ficando

“condicionados” para apenas lerem sumadria e ocasionalmente? (DEWEY, 1976).
Justificando tal afirmativa, Dewey sustenta que:

Faco tais perguntas, ndo para qualquer condenacgdo global da educacéo tradicional,
mas com propdsito muito diverso. Na realidade, desejo apenas dar énfase ao fato,
primeiro, de que o0s jovens na escola tradicional tém e passam por experiéncias e,
segundo, que o problema ndo é a falta de experiéncias, mas o carater dessas
experiéncias — habitualmente mas e defeituosas, defeituosas sobretudo do ponto de
vista de sua conexdo com futuras experiéncias. [...] Tudo dependa da qualidade da
experiéncia por que se passa (DEWEY, 1976).

Portanto, por admitir que a educacdo é desenvolvida dentro, por, e para experiéncia, faz-

se necessario a clara concepc¢do do que seja experiéncia (DEWEY, 1976).
2.4. Jardim clonal superadensado como ferramenta de ensino

Como sustentacdo para um manejo economicamente viavel, € preciso implantar lavouras
com caracteristicas agrondmicas desejaveis, como alta producéo, tolerancia a pragas e doencas,
ou mesmo materiais genéticos adaptados a condicao de cultivo desejada. Tratando-se de café
conilon (Coffea canephora), uma cultura perene, parte do sucesso e longevidade da producéo
perpassa pela adequada implantacdo da lavoura, o que sugere producdo de sementes e mudas
de boa qualidade (FERRAO et al, 2017).

A cultura do café conilon é propagada tradicionalmente por vias seminal ou vegetativa.
Como caracteristica reprodutiva, reproduz-se por fertilizagdo cruzada, devido a
incompatibilidade gametofitica desta espécie. Por ser uma planta alégama, as plantas
reproduzidas por via seminal apresentam grande variabilidade genética, reproduzindo
espécimes com padr@es diferentes de altura, vigor vegetativo, tamanho, cor e forma do fruto.
Portanto, para assegurar a permanéncia de caracteristicas de interesse, opta-se pela propagacao
vegetativa, método capaz de reproduzir uma populacdo de plantas com uniformidade em
caracteristicas agrondmicas desejaveis (ANDRADE JUNIOR et al, 2013).

Ao local destinado a producao de plantas de interesse a serem reproduzidas dar-se 0 nome
de jardim clonal, definido como:
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[...] campos de plantas matrizes de café conilon conduzidas com a finalidade de
producdo de mudas dos diferentes clones® que compdem as variedades clonais
melhoradas da espécie. Sdo, normalmente, associados a viveiristas ou, de outra forma,
conduzidos exclusivamente com a finalidade de producio e repasse de estacas?, que
se constituem nas estruturas vegetativas usadas para a propagacdo assexuada da
espécie (FERRAO et al, 2017).

Por esséncia, programas de melhoramento genético atuam na vanguarda das pesquisas
agricolas, em busca de materiais genéticos que melhor atendam as expectativas dos agricultores.
Concomitantemente, surgem novas técnicas de propagacéo destas plantas de interesse, como a
tecnologia de jardim clonal superadensado de café conilon. Esta técnica de producdo é um
marco recente, langada em outubro de 2017 (VOLPI et al, 2017). Por este motivo, existem

pouquissimas publicacdes sobre o tema.

Ademais, esta técnica visa acelerar a producdo de estacas para posterior producdo de
mudas propagadas vegetativamente. Suas principais caracteristicas sdo: reducdo da area de
cultivo, reducéo dos custos, facilidade de manejo e uniformidade das estacas. Sobretudo, € uma
técnica de producdo de estacas de maneira precoce, visto que a primeira retirada do material se
da em sete meses, frente a vinte e quatro meses de um jardim clonal tradicional (VOLPI et al,
2017).

Neste sentido, o jardim clonal superadensado de café conilon é uma ferramenta de ensino
interessante para estudantes de Agronomia, por ser um novo manejo de producdo de estacas,
capaz de oferecer comparag6es com o sistema de manejo tradicional (VOLPI et al, 2017), dando
amparo para discussoes interdisciplinares, como qualidade de estacas (VERDIN FILHO, 2014),
fisiologia do cafeeiro (BELAN et al, 2011), nutricdio de mudas (GUARCONI, 2011) e
legislacdo vigente sobre sementes e mudas (BRASIL, 2004).

! Clones: é o conjunto de individuos originados de uma mesma planta, através de propagacio assexuada ou
vegetativa. As plantas de um mesmo clone sdo, portanto, geneticamente idénticas entre si e aquela que Ihes deu
origem (FERRAO et al, 2017).

2 Estacas: é o segmento de haste vegetativa (ramo ortotrépico), com aproximadamente 5,0 cm de comprimento,
contendo um né com duas folhas e dois ramos plagiotrépicos (FERRAO et al, 2017).
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3. MATERIAL E METODOS

3.1. Caracterizacdo do ambiente e participantes da pesquisa

A pesquisa foi realizada no Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do
Estado do Espirito Santo — Campus Santa Teresa, no periodo de 01 de abril de 2019 a 15 de
maio de 2020.

As atividades desenvolvidas por esta pesquisa consistiram em montar um curso de
complementacdo a atividade de ensino para os estudantes do curso de graduacdo em Agronomia
do Ifes — Campus Santa Teresa, tendo como proposta a construcdo participativa de um campo
modelo de jardim clonal superadensado de café conilon, sob os preceitos da metodologia ativa.
O curso denominou-se “Curso de implantag@o de jardim clonal superadensado de café conilon

— teoria e pratica”.

Para ingressar no curso, os estudantes deveriam preencher os seguintes requisitos: ser
aluno regularmente matriculado no curso de Agronomia do Ifes — Campus Santa Teresa; ter
cursado a disciplina de Fisiologia Vegetal (AGR 211) e; ter disponibilidade para participar das
aulas nos dias e horarios definidos. O curso proposto teve duracdo de 25 horas, alternando aulas

praticas e tedricas.

A érea de instalagdo do jardim clonal consistiu em 375 m2, com 56 materiais genéticos
diferentes (Figura 1). O jardim clonal foi composto por clones de café conilon de caracteristicas
agrondmicas superiores, agrupados em quatro variedades — Centenaria ES8132 (9 clones),
Diamante ES 8112 (9 clones), Jequitiba ES 8122 (9 clones) e Marilandia ES 8143 (12 clones),

além de outros 17 materiais comerciais cultivados por produtores rurais.
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Figura 1. Croqui com a disposi¢do dos materiais genéticos em campo.
Fonte: do autor.

Outro grupo de sujeitos da pesquisa avaliados foram os estudantes egressos do Campus
Santa Teresa que cursaram Agronomia. Aos egressos, buscou-se informacdes quanto ao modelo
de ensino adotado no campus, a fim de estabelecer comparacdes com o modelo didatico
proposto pelo curso em questao.

O curso de agronomia conta com 137 egressos, formados a partir do ano de 2014 até o final

de 2020. O universo amostral da pesquisa considerou todos 0s egressos.
3.2. Detalhamento do método e estratégia pedagdgica

As atividades desenvolvidas com os estudantes seguiram 0s preceitos das teorizagdes
envolvendo os conceitos de aprendizagem ativa. Este trabalho ndo se prop6s a avaliar a
eficiéncia de alguma metodologia ativa especifica — como aprendizagem baseada em projetos
ou escola invertida, por exemplo —, somente ao fundamento pragmatico desta filosofia de estudo

e seu dominio pedagdgico, ou seja, ao aprender fazendo.

Neste sentido, a elaboracéo do curso de complementacgéo a atividade de ensino atentou-

se em estabelecer uma ordem sequencial para possibilitar a conciliagdo entre todas as aulas
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teoricas e préaticas (Tabela 1) para implantagdo/manutencdo do jardim clonal. As atividades
tedricas sempre foram sucedidas por atividades praticas, a fim de estabelecer conexdo entre
teoria e pratica.

Tabela 1. Organizacdo das atividades desenvolvidas no “Curso de implantagdo de jardim clonal
superadensado de café conilon — teoria e pratica”

Aula Natureza da atividade Atividade
01 Teorica Explicacdo das atividades a serem desenvolvidas
02 Tedrica Explicacdo da tecnologia
03 Prética Plantio
. Bases fisioldgicas — vergamento, nutricdo e
04 Teorica §
conducéo
05 Prética Tratos Culturais
o . Tratos culturais/aplicacdo dos conhecimentos:
06 Tedrica/Pratica o
caracteristicas do clone
07 Teorica Propagacéo — Colheita e qualidades de estacas

Fonte: do autor.

Destaca-se a escolha do jardim clonal superadensado como ferramenta de estudo devido
a algumas particularidades desta. Por ser uma nova tecnologia de manejo de plantas para
producdo de estacas, partiu-se do pressuposto que este fato despertaria interesse nos estudantes.
Além do mais, o jardim clonal é capaz de relacionar diferentes conceitos/conhecimentos de

distintos componentes curriculares (Figura 2).
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Figura 2. Diagrama esquematico relacionando diferentes componentes curriculares de areas do
conhecimento distintas ao tema jardim clonal.
Fonte: do autor.

3.3. Fontes e tratamento de dados

O levantamento dos dados foi realizado a partir de questionarios (APENDICES B e C),
observacdes de campo e entrevistas. Os questionarios foram elaborados com perguntas abertas
e fechadas e, posteriormente, investigados a partir da analise de conteido, proposta por Bardin
(1977).

As observacOes de campo apresentam a finalidade de obter dados de fonte primaria (in
loco), buscando explicagdes para teorizagBes educacionais. Os dados primarios consistem na
identificacdo de comportamentos dos estudantes investigados, bem como sua forma de
expressar suas ideias, observagdes e linha de raciocinio. As observacbes de campo tiveram
carater estruturado e ndo estruturado (observacbes pré-determinadas e observagdes livres,
respectivamente), assim, pode-se observar alguns padrBes relevantes e também alguns

comportamentos a julgar interessantes para algumas situaces ndo pré-determinadas.

Quanto aos alunos egressos, foram aplicados questionarios para caracterizar o0 modelo
atual de ensino do curso de Agronomia do Ifes — Campus Santa Teresa, possibilitando haver
comparacOes entre 0 modo atual de ensino e 0 modelo pensado atraves da educacéo ativa. Os
guestionamentos também tiveram o objetivo de caracterizar 0 ambiente no qual eles atuam,

questionando seus posicionamentos frente a sociedade.
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As entrevistas foram utilizadas como ultimo instrumento avaliativo, a fim de saber a
opinido dos participantes sobre o experimento e sobre a metodologia empregada. Este
instrumento permite melhor entendimento no que diz respeito & compreensao dos estudantes

sobre o experimento, conhecendo melhor a experiéncia que o estudante vivenciou.

Tomando-se como base os quatro pilares da educagédo, propostos em “Relatorio para a
UNESCO da Comissdo Internacional sobre educagdo para o século XXI” (DELORS et al.,
1998), elaborou-se um inventério preliminar de categorias e subcategorias de analise (Tabela
2).

As categorias sdo entendidas como o tema central da andlise, os conceitos chaves; as
subcategorias sdo representacfes na forma de palavras significativas que indicam a temética

associada.

Tabela 2. Categorias e subcategorias do inventario preliminar de unidades de analise.

Categorias Subcategorias

Saber conceitual, conhecimento,
Aprender a conhecer ) L ]
investigacdo, planejamento.

Aprender a fazer Saber procedimental, técnica, acéo.

) Saber social, comunicacao, interacdo, troca
Aprender a conviver o
de experiéncia.

Saber atitudinal, emocdo, prazer,
Aprender a ser o
criatividade.

Fonte: do autor.
Adaptado de: DELORS et al., 1998 e SILVA, 2007.

Com vistas a resguardar a identidade dos participantes da pesquisa, 0s sujeitos da pesquisa
sao identificados aleatoriamente pela letra “E” (Estudante 1, “E1”") e egressos pelas letra “EG”

(Egresso 1, “EG1).
3.4. Delineamento experimental e natureza da pesquisa

O delineamento experimental utilizado neste trabalho foi um estudo de caso. Segundo
Marconi e¢ Lakatos (2011), um “Estudo de Caso refere-se ao levantamento com mais
profundidade de determinado caso ou grupo humano sob todos 0s seus aspectos. Entretanto, é

limitado, pois se restringe ao caso que se estuda”.
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Apesar de que, no entendimento classico, um estudo de caso trata de um caso ou individuo
em contexto especifico, este delineamento pode ser mais abrangente. Neste sentido, Gil (2010)
define a unidade-caso em subcategorias, como o caso decisivo, quando se deseja “confirmar,

contestar ou entender uma teoria”.

Como este trabalho se propds a avaliar apenas um determinado fenémeno, Gil (2010)

ainda classifica a unidade-caso como um estudo de caso Unico.

Severino (2007), ao descrever um estudo de caso, diz que este delineamento refere-se a
“pesquisa que se concentra no estudo de um caso particular, considerado representativo de um
conjunto de casos analogos, por ele significativamente representativos. [...] de modo a

fundamentar uma generalizagdo para situagdes analogas, autorizando inferéncias”.

Dessa forma, esta pesquisa estudou o fendmeno aprendizagem, utilizando estudantes e
egressos como sujeitos da pesquisa. Frisa-se que o caso em estudo ndo se refere aos estudantes,

e sim a aprendizagem ativa.
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4. RESULTADOS E DISCUSSAO

A apresentacgéo e discusséo dos resultados sdo apresentadas em dois blocos: o primeiro,
englobando os subtitulos 4.1 (aprender a fazer e aprender a conhecer) e 4.2 (aprender a conviver
e aprender a ser), sao destinadas as observacdes do pesquisador de acordo com as categorias e
subcategorias apresentadas na tabela 2 e no apéndice A. Estes topicos tratam dos pilares da

educacdo moderna proposta pela UNESCO para uma educacao ao longo da vida.

O subtitulo 4.3 (validagdo do método) é destinado a apresentar informacdes no tocante a
experiéncia de aprendizagem a partir dos métodos desenvolvidos junto aos estudantes, bem

como estabelecer compara¢Ges com 0s depoimentos dos egressos.
4.1. Aprender a fazer e aprender a conhecer

A fundamentagdo teorica deste trabalho se dedicou, em boa parte, a discorrer sobre a
aprendizagem ativa, especialmente para embasar discussdes deste subtitulo, visto que este pilar
é de grande importancia para compreensdo deste trabalho: aprender a fazer, ou, por vezes,

aprendendo fazendo.

Em uma republicagdo do relatério da UNESCO “Educagdo, um tesouro a descobrir”,
elaborado pelo entdo presidente da comissdo Jacquer Delors, em 2010, aprender a fazer traz a
seguinte definig&o:

“Aprender a fazer, a fim de adquirir ndo sé uma qualificacdo profissional, mas de uma

maneira mais abrangente, a competéncia que torna a pessoa apta a enfrentar

numerosas situa¢des e a trabalhar em equipe [...]” (DELORS, 2010).

E preciso caracterizar que fazer é diferente de saber fazer. Um leva ao outro. Porém, ha
enorme diferenca entre estes termos. Ambos se remetem ao desenvolvimento de acdes, no
entanto, fazer pode englobar apenas o saber conceitual, distante de uma operacionalizacao

adequada. Saber fazer € ter garantias que existam vinculos entre conceitos tedricos e praticos.

Com efeito, destaca-se o depoimento do estudante E9, que diz:

Quanto ao “aprender a fazer”, na maioria das vezes eu aprendi no momento da pratica
a maneira correta de desenvolver as atividades, como, por exemplo, o vergamento das
plantas (E9).

O depoimento do estudante evidencia a diferenca entre os saberes praticos e teoricos
(Figuras 3A e 3B). Ao afirmar “eu aprendi no momento da pratica a maneira correta de

desenvolver as atividades”, parte-se do pressuposto que o estudante, através do conhecimento
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teorico, aprendeu realizar a atividade, porém, so aprendeu a maneira correta quando realizou a
atividade préatica. Aprender a maneira correta também pode ser interpretado como a aquisicao

de saberes que sdo inerentes ao conhecimento pratico.

Figura 3. (A) e (B). Aplicacdo da técnica de arqueamento da copa, conhecida como vergamento, no
campo de producéo do jardim clonal superadensado.

Fonte: do autor.

O vergamento, citado pelo estudante, € 0 nome popular de uma técnica conhecida como
arqueamento de copa, que consiste em direcionar a copa de alguma planta de interesse em
direcdo ao solo, a fim de suprimir a dominancia apical existente na planta e estimular a indugéo
de brotacGes. Para isso, conta-se com 0 auxilio de uma “forquinha”, feita de bambui, arame ou

algo similar, sendo realizado aos 90 dias ap6s o plantio.
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Conceitualmente, € uma atividade extremamente simples — e de fato € — porém, somente
indo a campo e realizando esta atividade que o estudante é capaz de perceber alguns aspectos
préticos, que plantas jovens demais s&o dificeis de serem arqueadas, pois sdo muito tenras e

podem sofrer danos, por exemplo.
Neste sentido, o estudante E12 comenta:

“Eu acho que s6 tem pontos positivos. SO tem a acrescentar usar esse tipo de
metodologia, de unir a teoria e a pratica. Ndo vejo ponto negativo nenhum nisso ai.
Eu acredito que essa metodologia pode contribuir para melhor formacéo, por que eu
acho que, além de ajudar a fixar mais, vocé consegue desenvolver novas percepcées
sobre o assunto e novas indagacfes, que faz questionar e procurar saber mais.
Querendo ou ndo, vocé aprende mais e aprende também a executar isso ai, que é muito

importante na nossa area de atuacdo” (E12).

Nota-se reconhecimento dos estudantes que a unido de conhecimentos tedricos e praticos
é benéfica e facilitadora para a aquisicdo de saberes. A fala ainda contempla o saber conhecer,
pois cria um mecanismo de atuacdo conjunta dos pilares: praticar saber fazer conduz para
aprender saber conhecer. A execucdo de uma atividade desperta a curiosidade, conduzindo o

estudante por caminhos de pesquisa sozinho.

O relatorio organizado por Delors (2010) traz a seguinte definicdo sobre saber conhecer:

Combinando uma cultura geral, suficientemente ampla, com a possibilidade de
estudar, em profundidade, um numero reduzido de assuntos, ou seja: aprender a
aprender, para beneficiar-se das oportunidades oferecidas pela educagéo ao longo da
vida (DELORS, 2010).

Aprender a conhecer conduz o estudante por caminhos de autonomia, aprendendo a
aprender. Também conduz o estudante por caminhos de articulacdo entre os saberes, em que 0s
estudantes percebem a necessidade de aprofundar determinado assunto em determinada

ocasido. Sobre autonomia, Silva, Cavallet e Alquinil (2006), apontam que:

A autonomia intelectual s6 é construida quando o aluno constréi os mecanismos
necessarios para tal fim e essa é a maior aprendizagem que um professor pode
proporcionar. Quando o professor ndo é mais necessario ai se deu a aprendizagem
real. Todo professor deveria almejar que os alunos em determinado momento do
processo educativo ndo precisem mais dele, ou seja, se ele “desaparecesse” ndo faria
diferenca (SILVA, CAVALLET & ALQUINIL, 2006).
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Em “Pedagogia da Autonomia”, Freire discorre em diversos momentos sobre a esséncia
da formacdo educativa. Didaticamente, ha utilizacdo de antiteses para justificar seus ideais.
Formar e treinar, estudante e paciente, condicionado e determinado. Todas essas comparagdes
ao longo do trabalho conduzem ao entendimento que o processo de formacéo é continuo, e para
tanto, a educacao deve ser concebida de tal forma que, em algum momento, o estudante seja

capaz de ser autbnomo, um ser critico, que pensa certo (FREIRE, 1996).

O E12, nos dizeres “querendo ou ndo, vocé aprende mais e aprende também a executar
iSO ai, que € muito importante na nossa area de atuacdo” (E12), afirma que aprender mais €
importante para sua area de atuacdo, neste caso, a agronomia. Naturalmente, aprender mais €

importante em qualquer &rea do conhecimento (Figuras 4A e 4B).

Figura 4. (A) e (B). Realizacdo de praticas de plantio e capina no campo de producédo do jardim clonal
superadensado.
Fonte: do autor.

As ciéncias agrarias, e neste ponto especial a agronomia (num simplério entendimento da
ciéncia que rege as praticas da agricultura), constantemente tange a assisténcia técnica e
extensdo rural (ATER) com as demais areas de atua¢ao do agronomo. Seja dentro de uma logica

de ensino, mercadologica ou de difusdo de conhecimento técnico, o agrénomo executa
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comunicacdo rural com frequéncia. E é com essa preocupacéo que o estudante (E12) argumenta

que aprender mais € necessario na sua area de atuacao.

As relagdes sociais estabelecidas entre agronomos, técnicos agricolas e extensionistas
com o meio apresentam relativa complexidade. Ambientes agricolas trazem consigo uma ldgica
de producdo/interacdo com o ambiente arraigada em conceitos culturais, sociais e politicos.
Erroneamente, € comum o estabelecimento de métodos de informagdo e ndo técnicas de

comunicagéo.

A comunicagdo rural, na maioria das vezes é entendida e praticada ocultando a
realidade ou desviando os produtores de seus reais problemas, controlando seu

conhecimento sobre sua verdadeira situagdo e suas causas.

O que deveria ser estabelecido neste processo de comunica¢do entre técnicos e
produtores, é uma relacdo de troca, sendo que o técnico iria buscar as reais
necessidades dos produtores, analisar seu contexto social, cultural, econdmico,
aproximando dos verossimeis problemas dos produtores, visando um
desenvolvimento rural que ndo massacre, domestique e robotize 0s mesmos
(MOREIRA; ARAUJO, 2013).

O entendimento do ambiente de complexas relagdes sociais que por ventura o estudante
possa atuar profissionalmente é capaz de estabelecer sensacfes de inseguranca sobre sua

formacao.

Dentro do curso ministrado, estabeleceu-se investigacGes acerca desse tema. Na primeira
aula tedrica (aula 01 — Introducdo jardim clonal superadensado), destinada a apresentacdo do
jardim clonal superadensado, englobando objetivos, vantagens, desvantagens e aspectos
técnicos, realizou-se uma simulagdo de dimensionamento de area para implantagdo de um
jardim clonal. Os estudantes foram instigados a estabelecer comparacdes entre o sistema
tradicional e superadensado de producdo de estacas de café conilon em jardim clonal. Ao serem
indagados se sabiam calcular a populagéo de plantas por area, 100% dos estudantes afirmaram

que sabiam.

Em sistema tradicional, com utilizagdo de espagamento simples entre plantas de 2,0 x 1,0
m, prontamente os estudantes afirmaram corretamente haver uma populagdo de 5.000 mil
plantas em 1 hectare. Em sistema superadensado, ao serem questionados qual seria a populagéo
de plantas por hectare sob espagamento duplo de 1,0 x 0,6 x 0,4 m, nenhum dos estudantes

souberam responder.

25



Considerando que o curso ministrado contava com estudantes com coeficiente de
progressdo académica® no curso de agronomia minimo e maximo de 40,05% e 82,94%,
respectivamente, infere-se que em algum momento ao longo da jornada académica, alguma
parcela de estudantes teve contato com formulas de dimensionamento de plantios agricolas sob

espacamento duplo.

Em outro momento do curso, na aula teérica 4 (aula 04 — Bases fisioldgicos —
arqueamento, nutricdo e conducdo), buscou-se estudar os conceitos teoricos relacionados a
fisiologia do café conilon, alinhando-os com as atividades praticas a serem desenvolvidas. O
debate tedrico abordou assuntos técnicos especificos, como supressdo da dominancia apical,
producdo de hormdnios vegetais, respostas nutricionais das plantas em sistemas adensados e
enraizamento de estacas em funcdo da posicdo da angulagdo da incisdo, acarretando no
desenvolvimento de questionamentos e, por fim, comentarios acerca do tema. Atribuiu-se tal
postura questionadora por parte dos estudantes, em elevado nivel de conhecimento e
argumentacdo, ao fato da tematica da aula ser pré-requisito para matricula no curso (disciplina
de Fisiologia Vegetal [AGR 211]).

Observou-se, portanto, duas posturas diferentes por parte dos estudantes: quando houve
indagacéo sobre a populagéo de plantas por hectare sob espagamento triplo, ndo houve resposta;
quando houve exposicdo de contetudo teorico referente a fisiologia vegetal, houve intensa
participacdo. Os questionamentos dos conteudos teodricos foram demasiadamente debatidos;
guanto ao conhecimento tedrico, mas de aplicacdo préatica, ndo houve resposta e, ainda, notorio

constrangimento pelos estudantes.

No ensino superior, faz-se necessario desenvolver rotinas de estudos com tematicas que
englobem a compreensdo e articulacdo com a realidade. Neste sentido, Silva, Cavallet e
Alquinil (2006) ilustram:

Por exemplo, em Boténica, o que interessa a um aluno de um curso de Agronomia
aprofundar a ontogenia das células do xilema, ou seja, todo o processo de
desenvolvimento das células que conduzem a seiva bruta? Certamente, para esse
aluno seria muito mais interessante compreender o conceito de xilema numa relacéo
com a sua formacédo profissional, como por exemplo, que as células desse tecido
possuem uma substancia que os bovinos ndo conseguem digerir, mas que por outro

lado € uma defesa contra a infestacdo por microrganismos considerados patdgenos as

3 {ndice indicativo de cumprimento do curriculo. Representa a carga horaria do curso ja cumprida pelo estudante,
considerando os créditos das disciplinas e as horas de atividades complementares obrigatdrias.
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plantas. Além disso, poderiam compreender também que essas células séo, a principal
fonte de constituicdo das fibras vegetais, excelente matéria-prima para muitos
artesdos, como os do Projeto Fibrarte na Amaz6nia, que desenvolvem um belo
trabalho com manejo sustentavel que possibilita a articulacdo entre o ambiental o
econdmico e o social. Contudo, essas informacdes ndo se encontram disponiveis em
livros didaticos da area, mas estdo no cotidiano, ou seja, na realidade mesma, as vezes,
publicados em periddicos cientificos ou de senso comum (SILVA; CAVALLET &
ALQUINIL, 2006).

Piaget afirma que saber ¢ “compreender em a¢ao” (PIAGET, 1978). Nesta perspectiva,

as falas dos estudantes afirmam:

E uma coisa que foi passada muito bem no nosso curso, € essa parte de mesclar, né, o
prético e o teorico, facilitou muito o entendimento de como tem de serem feitas as
atividades. E qual a importancia de cada passo né? Por que quando vocé vé em campo
fica muito mais claro o entendimento em relacdo ao que vocé esta fazendo e porque

esta fazendo aquilo (E3).

N&do me senti fazendo algo sem propdsito ou que fosse apenas com o fim de suprir
uma demanda de méo de obra. A cada atividade, nos foi explicado o porqué de ser
feito do ponto de vista agrondmico. E uma dificuldade realmente que nds alunos temos
de correlacionar os conteidos abordados nas matérias e recolhé-los no dia a dia das
atividades no campo (E9).

“Foi possivel ver como adequar as técnicas em campo e adaptar de acordo com a nossa

realidade” (E13).

Dentre todas as entrevistas coletadas e considerando um universo amostral de estudantes
que concluiram o curso (20 estudantes), 14 estudantes (correspondente a 70% das respostas)
afirmaram haver facilitacdo na aquisicdo de saberes em funcdo de realizar atividades teoricas

e, em seguida, aplicar o conhecimento a nivel de campo.

O questionario aplicado previamente antes da realizacdo do curso, com intuito de
caracterizar os anseios e expectativas dos estudantes e levantar informagbes no tocante a
importancia das aulas préaticas, ndo demonstrou tendéncias em uma Unica linha de raciocinio.
As respostas valorizaram a importancia das aulas praticas, mas, em contextos diferentes: como
facilitadora da aquisicdo de saberes ou para formar um profissional mais capacitado e
identificado com o mercado de trabalho voltado a ATER. Ao responderem ao questionamento
“O que vocé pensa a respeito das aulas praticas dentro do curso de Agronomia?”, coletou-se

respostas com a seguinte conotagéo:
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“Acho muito importante, pois dessa forma had um melhor entendimento do contetdo
adquirido em sala de aula, sendo possivel a assimilacdo dos conceitos e

consequentemente, melhor aprendizado™ (E11).

“Fundamental para o estudante, tem que ser realista com o dia a dia do produtor para
poder sempre atendé-lo de forma efetiva, pois para nossa area é fundamental ter
certeza para passar a resposta correta para o cliente de forma pratica e facil de

compreensio” (E8).

Em funcdo das respostas coletadas, das observacOes realizadas e da curiosidade e
engajamento nos momentos de socializacdo e conducdo das atividades praticas, é notoria a
facilitacdo de aprendizagem quando a metodologia utilizada consegue dar sentido e utilizacéo

prética ao que foi lecionado.

Comumente as pessoas ndo gostam de estudar, gostam de aprender, adquirir saberes
através dos estudos. Todo esfor¢co empregado na aquisicéo de saberes deve ter concreta conexao
com a realidade em que o estudante se encontra, ou, pelo menos, que possa ser capaz de

vislumbrar alguma finalidade pragmaética. Caso contrario, a aquisicao de saberes é efémera.

Os saberes desenvolvidos com as atividades praticas, ilustradas como fundamentais pelos
estudantes, é apresentado neste trabalho como um conceito de ensino ja debatido na primeira
metade do século XX e que, outrora, norteava o ensino das escolas agrotécnicas federais. Os
anseios e valores cultivados pelos estudantes no tocante a importancia do aprendizado
pragmatico, ja regeram a educacdo técnica agropecuaria nacional, como demonstra o parecer

CEF n® 839,85, que orientava o curriculo do técnico em agropecudria no Brasil.

As escolas agrotécnicas federais adotam o sistema Escola-Fazenda como método de
ensino. Neste, repetindo-se o principio do progressivismo, “aprende-se a fazer,
fazendo”, ensino e trabalho se associam, de modo que as aulas técnicas e a pratica
efetiva de trabalho agropecudrio se desenvolvem concomitantemente (BRASIL,
1985).

As escolas fazendas legitimamente preocupavam-se com a finalidade do aprendizado. A
versdao de 1973 do “Manual do sistema Escola-Fazenda” determinava as Escolas-Fazendas em

apoiar os estudantes:

[...] no desenvolvimento de habilidades, destrezas e experiéncias indispensaveis a
fixacdo dos conhecimentos adquiridos nas aulas tedricas. E uma escola dinamica que
educa integralmente, porque familiariza o educando com atividades semelhantes as
que tera de enfrentar na vida real, em sua vivéncia com os problemas da agropecuaria,

conscientizando-o ainda de suas responsabilidades e possibilidades (BRASIL, 1973).
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Evocado pelos estudantes desta pesquisa, o conceito de “aprender fazendo” ja foi legitima
orientacdo do ensino técnico agrario do Brasil. Ressalta-se, ainda, o objetivo deste modelo de
ensino estar de acordo com os depoimentos supracitados, corroborando com as preocupagoes
dos estudantes em ter formacdo adequada e compativel com o que € praticado no ambiente

agrario nacional.

Soares (2003) e Ferreira (2002) teceram criticas ao sistema de Escola-Fazenda, praticante
de uma “educag@o de adestramento”, haja vista que o modelo de ensino tendia a seguir uma
I6gica mercadoldgica tecnicista sem énfase no desenvolvimento critico do sujeito. Tal modelo
foi fortemente criticado pela formatacdo em que foi inserido, com forte énfase na formacéo
técnica em detrimento da formacéo bésica, perpassando da concepgdo errbnea da organizagdo

curricular.

Nota-se que, apesar de auxiliar a assimilacdo de saberes, o aprendizado pratico ndo é
substituto do aprendizado tedrico: ambos caminham juntos e conversem para uma educacgdo de

exceléncia, ndo devendo haver distingdo de um em funcdo do outro.

As conjecturas atuais de entendimento pragmatico da educagdo convergem para
metodologias de ensino maker, substantivo da lingua inglesa traduzido como “criador”, em
traducdo livre. O ensino maker difunde-se no ensino da ciéncia da computa¢do, como uma
ferramenta de educacdo com proposta de aprendizagem colaborativa com intuito de agregar
valores como criatividade, solidariedade, colaboracdo, iniciativa e empreendedorismo na
resolucédo de problemas reais. O desenvolvimento de competéncias e habilidades dar-se pela
promocao de atividades “faga vocé€ mesmo”, perpassando pelo contato com matérias primas e
processos de producdo e pelo campo da experimentacdo, em que erros e acertos (inducéo e
deducédo) regem o ensino (MEDEIROS et al, 2016).

9% ¢

Termos e expressdes como “faca vocé mesmo”, “aprender fazendo” e “aprende-se a fazer,
fazendo” ilustram o pensamento de John Dewey em diferentes épocas. Todos esses
pensamentos carregam consigo as ideias de uma aprendizagem pautada em experiéncias, sejam
as experiéncias desenvolvidas pelos sujeitos no processo de aprendizagem, ou experiéncias

compartilhadas que auxiliam o desenvolvimento de experiéncias proprias.

No tocante ao entendimento da metodologia, ao ser questionado se gostou da técnica
empregada, o E4 diz:

Com certeza, principalmente em sequenciar o curso com aula teérica/aula pratica.

Podendo assim aplicar o conhecimento adquirido na sala ao campo, colocando a “mao
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na massa”. Muitas vezes as aulas praticas sdo ministradas no campo, porém, o aluno
ndo faz acontecer, apenas assiste ao professor, ou técnico. Entdo, ndo basta s6 olhar

ou ouvir, tem que que fazer, aplicar de fato o conhecimento tedrico na pratica (E4).
Acerca do entendimento da valorizacdo pessoal das atividades, o E9 frisa:

N&o me senti fazendo algo sem propdsito ou que fosse apenas com o fim de suprir

uma demanda de mao de obra (E9).

Como debatido ao longo deste texto, os saberes praticos e teéricos sdo complementares e
devem ser constantemente revisitados e refletidos, a fim de evitar que “/...J a teoria pode ir
virando blablabla e a pratica, ativismo.” (FREIRE, 1996). Tdo importante quanto a
metodologia aplicada, ¢ a forma como € aplicada. Neste sentido, Silva, Cavallet e Alquinil

(2006) ao debaterem a utilizacdo de recursos didaticos e metodologias de ensino, afirmam que:

A critica aqui realizada ndo quer negar o uso de recursos didaticos ou de aulas
“praticas” e a campo, pois tudo isso também é muito importante para uma melhor
aprendizagem. O problema é restringir a melhoria do ensino a isso. Ha uma auséncia
de reflexdo de aprimoramento de ensino no que se refere ao método de ensino, ou
seja, sobre a légica filosdfica utilizada no trabalho educativo (SILVA, CAVALLET
& ALQUINIL, 2006).

Tal questionamento € justificado pelo depoimento do E4. Aulas préticas sdo Uteis, desde
gue sirvam para o estudante praticar. Tdo importante do que a metodologia é o emprego correto

do método.
4.2. Aprender a conviver e aprender a ser

Aprender a conviver e aprender a ser sao pilares que buscam o desenvolvimento pessoal
e social dos educandos. S&o pilares que cultivam a valorizacdo dos conhecimentos prévios dos
estudantes e principalmente, valorizacdo das potencialidades e experiéncias dos individuos.
Sobretudo, aprender a administrar conflitos em uma sociedade plural faz-se cada vez mais

necessario, em fungdo do respeito dos interesses e opinides da coletividade.
Delors (2010) apresenta o seguinte conceito:

Aprender a conviver, desenvolvendo a compreensdo do outro e a percepcdo das
interdependéncias — realizar projetos comuns e preparar-se para gerenciar conflitos —
no respeito pelos valores do pluralismo, da compreensdo mutua e da paz (DELORS,
2010).
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Nesta obra, a convivéncia sera debatida com énfase na coletividade dentro e fora do curso,
apresentando questdes relativas ao comportamento dos estudantes, englobando satisfagdo com
a temética em estudo, valorizacao das experiéncias pessoais e preocupacdo com o aprendizado

coletivo, margeando o conceito de aprender a ser.

Dentre os 22 estudantes que ingressaram no curso, dois ndo concluiram as atividades.
Mesmo assim, fizeram parte do rol de entrevistados, com intuito investigativo de descobrir os
fatos que os levaram a desisténcia. O E1 nédo participou de nenhuma aula, enquanto o E15

participou de algumas atividades mas abandonou o curso.

O E15 alegou preferir se dedicar a um grande nimero de disciplinas necessarias para
terminar a graduacdo em seu Ultimo semestre letivo, e, por isso, preferiu abandonar as
atividades. Dentre algumas declarac6es de valor para este trabalho, afirmou que a experiéncia

foi “enriquecedora”.

O E1 néo frequentou o curso pois preferiu dedicar seu tempo fora das aulas regulares do
curso superior as atividades de estagio, pesquisa e trabalho de conclusdo de curso. Mesmo

assim, o depoimento coletado é riquissimo, afirmando que:

“O pessoal que fazia com vocés (referindo-se ao curso) que eu conversei, s6 me
elogiaram. E, assim, teve até alguns contetdos que eu acabei debatendo com o E13
(aqui mencionado o nome do estudado, preservado nesta obra), algumas coisas que
ele ia aprendendo com vocé e me foi passando algumas coisinhas. Entdo, assim, eu vi

realmente que eu estava perdendo muito em nao ter participado” (E1).

E dever do educador estudar as capacidades e necessidades do grupo a ser educado, e,
principalmente, dispor condi¢BGes para que haja satisfacdo dos referidos anseios, através do
ordenamento correto das matérias ou contetido das experiéncias. Faz-se necessario reconhecer
que a educacdo é essencialmente um processo social, e que, portanto, 0 processo de
desenvolvimento das experiéncias dar-se pelas interag@es entre individuos (DEWEY, 1976).
Sobre o papel do professor e sua relacdo com a experiéncia, Dewey ainda afirma:

“Quando a educagdo se funda na experiéncia e a experiéncia educativa é concebida
como um processo social, a situacdo muda radicalmente. O professor perde a posicao
de chefe ou ditador, acima e fora do grupo, para se fazer o lider das atividades do
grupo (DEWEY, 1976).

O éxito na concepcao da experiéncia por parte do aluno perpassa pelo objeto em estudo.

A tematica do curso, “implantagdo de jardim clonal superadensado de café conilon” foi
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cuidadosamente escolhida, cmo objetivo de ser uma tematica de estudo multidisciplinar dentro
das ciéncias agréarias, que tem perfeita conexdo com a realidade agraria local, com os futuros
afazeres do engenheiro agronomo e que, ainda, é capaz de agugar a curiosidade do estudante,
visto que a proposi¢do do novo manejo para producdo de mudas € uma tecnologia recente.

As observacdes percebidas nas aulas praticas, nas aulas tedricas e analisando o contetdo
das entrevistas e questionarios respondidos, notou-se preocupacao por parte dos estudantes com
o0 aprendizado, individual e coletivo. Notou-se ainda, sentimentos particulares de pertencimento
do projeto e ambicdo por evidenciar satisfacdo com os resultados. Corroborando com isso,
observou-se em diversos momentos do curso (em especial nos momentos de aulas praticas),

postagens em redes sociais (Figuras 5A e 5B).

PR
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Figura 5. (A) e (B). Postagens de estudantes em redes sociais divulgando sua participacao no curso.

Fonte: do autor.

Rosenberg e Egbert (2011), ao estudarem o gerenciamento das auto apresentacées em
perfis de redes sociais, afirmam que os sites de redes sociais incentivam 0s usuarios a
apresentarem os aspectos mais positivos da vida. O conteudo publicado e a manutencéo de
perfis online sdo utilizados para influenciar a maneira como outras pessoas observam o dono
do perfil. Portanto, é evidente que, ao publicarem atividades relacionadas ao jardim clonal
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superadensado em seus perfis, os estudantes demonstraram forte engajamento com as

atividades desenvolvidas.

Durante o processo de analise das entrevistas, notou-se que 45% das respostas dos
estudantes valorizaram, em algum sentido, a participacao de estudantes de diferentes periodos

do curso de Agronomia como positiva para o aprendizado em geral.

“Ao meu ver, houve uma grande troca entre nds estudantes. Os que sabiam mais sobre
determinado assunto, ajudavam/compartilhavam com o0s outros e no momento de
realizar as praticas, todos conseguiam interagir bom e realizar um bom trabalho em
conjunto” (E9).

“Na pratica, talvez certas pessoas ndo tem tanta experiéncia, mas na teoria ela ja tem

um pouco mais. Isso vai sendo compartilhado” (E14).

“Outro ponto gque achei importante foi 0 engajamento dos alunos nesse projeto, achei
importante também o fato de termos mais contato com alunos que normalmente a

gente ndo teria” (E21).

“A aprendizagem fica muito mais dindmica tendo a participagdo e envolvimento de
todos. O conviver, ouvindo, aprendendo e ensinando é muito importante desde o meio

académico para ja preparar o estudante para o mercado de trabalho” (E4).

A mencionada cooperacdo entre os estudantes tange os conceitos de aprendizagem
colaborativa. O educador, ao proporcionar trabalhos de relativa complexidade e permitir a
interacdo entre os estudantes, afasta-se do papel de austeridade e preza pela valorizacdo da
oportunizacdo da construcdo coletiva dos saberes. Klein e Vosgerau (2018), ao realizarem uma
revisdo sistematica sobre aprendizagem colaborativa, definem-na como um trabalho conjunto,
interativo e compartilhado, que permite a construgdo do conhecimento colaborativamente. Esta
abordagem é capaz de desenvolver nos estudantes percep¢des sobre a responsabilidade da sua
prépria aprendizagem e da aprendizagem por meio de processos de interacdo. Todavia, estes

mecanismos conduzem para uma construcdo de conhecimentos mais autbnoma.

Corroborando com as observagdes desta pesquisa, a UNESCO, ao realizar uma pesquisa
em 2008, denominada Pesquisa Novos Talentos, identificou que 92,2% dos jovens da atual
geracao aprendem facilmente por meio de tecnologia; 88,2%, com foco na pratica; 83,9%, por
meio da experiéncia; e 66,4%, de forma colaborativa (UNESCO, 2012).

Naturalmente, ao longo das atividades, os saberes prévios de alguns estudantes foram

emanandos, como cita o E9:
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“Durante os momentos praticos, eu me senti ajudada em diversos pontos, seja com
relagdo a pratica mesmo ou a teoria por tras dela... Como estava no 5°/6° periodo e
os demais ja estavam mais a frente, alguns ja quase formando. No dia do vergamento,
lembro do E16 E13 (aqui mencionado o nome do estudado, preservado nesta obra)
reforcando o que vocé disse sobre se atentar a questdo da incidéncia do sol sobre as
plantas” (E9).

O mencionado E16 ingressou no curso de Agronomia um ano antes do E9, estando,
portanto, apenas dois periodos a frente do E9. Ambos os estudantes ndo haviam cursado a
disciplina obrigatorio da grade curricular AGR 311, Cafeicultura, que trata de estudar a cultura
do café em niveis profundos, inerentes aos saberes necessarios do agronomo. As observacdes
em campo e analise dos questionarios realizadas indicam que a existéncia de experiéncias
prévias dos estudantes com a temética estudada foi uma ferramenta Util na socializagdo de

informacdes.

Em seu questionario, quando questionado qual o nivel de conhecimento sobre agricultura
e sobre a cultura do café conilon, o E9 apresentou-se oriundo de familia de agricultores que
trabalham com a cafeicultura, afirmando haver contato com a cultura em seu cotidiano.
Considerando todas as discussbes neste trabalho acerca da valorizacdo das experiéncias
pessoais, € importante que o educador as valorizem para exposicdo coletiva em busca de

reafirmacéo dos saberes transferidos pelo professor.

Devido a sua ligacdo com a cafeicultura, o E16 apresentava notdria habilidade com o
manuseio de ferramentas e préaticas agricolas. Observou-se, em diversos momentos e em
diferentes encontros, que os demais estudantes se atentaram aos trejeitos do E16 na realizagéo

das atividades.

Cerdeira (2020), ao debater a importancia da observacdo como modelo cognitivo-social

de aprendizagem, afirma que:

Antes pelo contréario, por via da observagdo do comportamento dos outros, 0 homem
é um participante ativo nos processos de aprendizagem social, uma vez que interpreta
e organiza cognitivamente as informagdes colhidas quando imita o que observa nos
seus pares (CERDEIRA, 2020).

Em um ambiente coletivo de aprendizado, a aquisi¢cdo de saberes vai além dos contetdos
expostos pelo professor. O mecanismo de observacéo é vital para aperfeicoar a aquisicdo de

saberes e aprimorar alguma habilidade. E, portanto, necessério valorizar experiéncias pessoais
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dos educandos, e, sobretudo, necessario criar condicbes para que estas experiéncias sejam

expostas a coletividade.

O sexto encontro (Aula 06 — Tratos culturais/aplicacdo dos conhecimentos: caracteristicas
do clone), foi destinado a explicar os conceitos tedricos de producéo e atuacdo hormonal ap6s
aplicacdo da técnica de arqueamento da copa. Durante o encontro, trabalhou-se também a
observagdo aos diferentes materiais genéticos implantados, sendo observadas caracteristicas
como vigor, aparentes deficiéncias nutricionais, susceptibilidade a pragas e doencas e

diferencas entre cafés robusta e conilon.

O procedimento metodolégico da atividade de campo consistiu em explicar
detalhadamente a base fisioldgica envolvida na técnica de arqueamento da copa, dando
“sentido” a aula tedrica. Ao mesmo tempo em gue foi sendo explicada a fisiologia da planta,
mostrava-se 0 passo a passo da técnica. Posteriormente, 0s estudantes tiveram a oportunidade

de realizar a atividade, e, neste momento, todos os estudantes envolveram-se muito.

Ao final da atividade, todos os estudantes foram reunidos para um debate a respeito da
atividade realizada. Neste momento, foi questionado se alguém ja tinha realizado tal atividade,
no decorrer do curso de Agronomia ou em contato com alguma lavoura comercial, e todos
afirmaram que nunca haviam realizado tal técnica no campo. Neste debate, 0 E3 mencionou
gue um vizinho realizou a técnica de arqgueamento, mas que ele ndo tinha informacdes sobre o
resultado da atividade. Aproveitando a fala, o E16 disse que 0 vergamento € interessante para
conduzir a lavoura em sistema de poda programada, e que se ndo for assim, ele vé pouca

utilidade no manejo.

O E3, assim como o E16, afirmou, via questionario, que é oriundo do meio rural, tendo
constante contato com a cafeicultura. Tal mencéo é importante, pois, ap6s 18 dias, em conversa
com o E5, que realiza atividades de iniciacdo cientifica com a mesma tematica do curso, a
implementacao de um jardim clonal superadensado de café conilon, porém com a finalidade de
avaliar caracteristicas de interesse agrondmico. Nesta conversa, o E5 fez mencao ao debate do
encontro 6, pois observou diferentes vigores de brotacdo em diferentes matérias geneticos
plantados, assim como foi debatido no encontro anterior. Em especial, o estudante fez mencgéo
as falas dos estudantes E3 e E16, que também haviam feito comentarios referentes a estes

atributos.

E, portanto, neste sentido, que ha valorizacdo do pilar aprender a ser. Os estudantes

demonstraram satisfacdo com o aprendizado e aplicacdo da técnica; houveram momentos para
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sanar duvidas, mas também houveram momentos em que foi possivel observar esfor¢co dos
estudantes para resolver a atividade sem solicitar ajuda, e, principalmente, houve valorizacao
de experiéncias pessoais de conhecimento prévio sobre o tema estudado, intrinseco de alguns,
devido as experiéncias particulares. E, além da valorizacdo do pesquisador, houve valorizacéo

deste saber por outro estudante.

Sobre o0 exposto e sobre saber ser, Delors (2010), define que:

Aprender a ser, para desenvolver, o melhor possivel, a personalidade e estar em
condicBes de agir com uma capacidade cada vez maior de autonomia, discernimento
e responsabilidade pessoal. Com essa finalidade, a educacdo deve levar em
consideracdo todas as potencialidades de cada individuo: meméria, raciocinio, sentido

estético, capacidades fisicas, aptiddo para comunicar-se (DELORS, 2010).
4.3. Validacédo do método

Esta pesquisa, desde sua concepcdo até o Gltimo contato com os sujeitos pesquisados,
preocupou-se com o conceito de praxis. Dentro deste complexo conceito, buscou-se construir
situacdes para criar possibilidades concretas de oportunizar a passagem da informacéo teorica

para uma aplicacdo/vivéncia pratica. A este movimento é atribuido o conceito de praxis.

Admite-se que estudar arte ndo torna alguém um bom pintor, bem como altas notas na
faculdade ndo significam sucesso profissional. E necessario que 0s conceitos tedricos
assimilados se apliquem a situac@es reais e ndo que sejam apenas informac6es desconexas de
um sentido prévio, sem contextualizacdo historica, geografica ou mesmo, sem nexo com a

realidade social.

Portanto, entende-se que o0 Unico caminho capaz de conduzir o desenvolvimento de
saberes e habilidades é criando mecanismos pedagdgicos que oportunizem a concep¢do de
experiéncias por parte dos educandos. Experiéncias educativas, capazes de formar um
individuo autdbnomo, critico, capaz de reconhecer a necessidade da existéncia de um continuum

experimental, reconhecendo o indeterminismo do ser humano.

Estes mecanismos pedagogicos perpassam pela oportunizacdo de aplicacdo dos
conhecimentos tedricos, motivo pelo qual esta pesquisa concebeu como a oportunidade de
confec¢do de um campo de producdo de estacas de café conilon, criando momentos de

atividades praticas.
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Mazieiro (2015) realizou um experimento didatico ao redesenhar a disciplina de
Topografia para estudantes de Arquitetura e Urbanismo, com foco em desenvolver estratégias
de aprendizagem ativa. Todas as metodologias aplicadas ao longo de um semestre letivo
buscaram motivar e engajar os estudantes, com vistas a manter contextualizagdo com a
realidade profissional. A estratégia de ensino foi formulada para preparar o estudante e, em
seguida, oferecer contato com equipamentos para realizacdo de um projeto de arquitetura, uma

modelagem de terreno.

Ao final do experimento didatico, observou-se significativa melhora na aprendizagem da
temética em estudo, sendo relatado desenvolvimento da autonomia dos estudantes. A autora
associa esse resultado ao fato das metodologias utilizadas terem utilizagao interdisciplinar e que
possibilitaram solucionar questdes de interesse de uma possivel realidade profissional
(MAZIEIRO, 2015).

Com a finalidade de entender a qualidade das experiéncias que este mecanismo € capaz
de criar, apresenta-se relatos obtidos por estudantes egressos do curso de Agronomia do Ifes —
Campus Santa Teresa. Este trabalho ndo busca tecer comparacfes entre modelos de ensino,
apenas estabelecer um limiar de referéncia com os egressos e buscar opinides mais maduras,
uma vez que houve investigacdo no sentido de saber a respeito da aplicacdo dos saberes
adquiridos na graduacdo acerca da tematica em estudo.

Sobre a opinido das aulas praticas dentro do curso de Agronomia do Ifes — Campus Santa

Teresa, 0 egresso 1 (EG1) afirma que:

N&o sei como as aulas estdo sendo ofertadas recentemente, pois ja tenho quatro anos
de formada. Mas na minha época, acredito que as disciplinas como um todo poderiam
ser mais bem aplicadas, trazendo as rotinas que estavam sendo executadas nas

lavouras, pois sabemos que as praticas e rotinas mudam constantemente (EG1).

O depoimento evidencia o entendimento de que as atividades préaticas sdo ocasifes de
aproximac&o da realidade agréria praticada pelos agricultores ou do mercado de trabalho. Nota-
se, ainda, preocupacdo com as constantes transformacdes do ambiente agrario, traduzidas em
novas técnicas e novos manejos. Sobre este ponto, e englobando uma critica mais ampla, 0 EG2
declara que:

As aulas praticas sao engessadas, mondtonas e pouco contribuem para o aprendizado.
Né&o se trata apenas do professor, mas de fatores como a grade curricular (que ndo

possui a plasticidade para subtrair temas mais recorrentes e inovadores da

cafeicultura, trabalhando com temas e referéncias antigas); estrutura de campo (que
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embora tenha seu valor, ainda carece muito da aplicacdo de técnicas reais e condi¢Ges
baseadas nas recentes descobertas). Além disso, falta parcerias entre empresas e
proprietarios, de modo que facilite o dialogo entre a academia (professores e alunos)

e a comunidade (EG2).

Tendo sido amplamente debatido ao longo deste texto a importancia da relagéo entre os
saberes teoricos e praticos, bem como toda devida atencéo que ser dada para esta consolidacéo,

0 estudante 3 corrobora com o depoimento:

As aulas praticas sdo fundamentais dentro do curso de agronomia, assim penso que
deveriam ser mais enfatizadas e até possuir carga horaria maior, de forma a promover

um contato mais estreito entre teoria e pratica (EG3).

O universo amostral obtido consistiu em 10 entrevistas, o que, dentro de um universo de
110 egressos, ndo € capaz de representar uma opinido hegeménica, mas sim uma tendéncia.
Dentre os inquiridos, todos mencionaram, de alguma forma, que as aulas praticas devem atuar
como um mecanismo de aproximacgdo com o mercado de trabalho ou com as metodologias mais

praticadas. Desta forma, merecem destaque as seguintes falas:

(As aulas praticas) Sao indispensaveis a formacéo de um agronomo, ao meu ver aulas
praticas com técnicas mais atuais seriam melhor aproveitadas, pois ndo adianta muito

fazer uma pratica no curso e na realidade a pratica ja ndo ser mais utilizada (EG9).

Séo de extrema importancia, tdo quanto as aulas tedricas. As aulas praticas deveriam
ser melhores elaboradas no sentido de acompanha a evolugédo dos trabalhos na lavoura

e relacionando com o conhecimento passado na teoria (EG6).

As aulas praticas sdo essenciais, 0 aluno que aprende s6 dentro de sala de aula e ndo
aplica deu conhecimento na pratica, ndo sabe as reais dificuldades. Infelizmente, ndo
sera uma pessoa preparada. Digo isso, ndo s6 pela &rea agraria, mas por todas as areas

académicas (EG7).

Neste sentido, o0 E10 compartilha o sentimento expressado pelos egressos, de que 0s
momentos de praticas devem atuar, de algum modo, para lapidar a formacao do estudante para
0 mercado de trabalho. Ao ser perguntado se a metodologia ativa pode contribuir para a melhor

formacéo do estudante, afirmou que:

Sim, o desejo de todo aluno é que a matéria aprendida em sala de aula seja passivel
de aplicacdo, influenciando significativamente no preparo do estudante para o
mercado de trabalho (E10).

Conciliando ensino teérico e pratico é possivel que o aluno fixe melhor o

conhecimento adquirido por conseguir visualizar como funcionar o conhecimento
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passado via teoria. Favorece a formacdo profissional; torna a aquisicdo de
conhecimento menos macante do que varias e varias horas-aula de somente teoria;

permite o contato do aluno do seu possivel futuro ambiente de trabalho (E20).

Lopes (2016), desaprovando o modelo de ensino dos cursos de engenharia, o qual
considera insuficiente para adequada formacdo profissional, estabeleceu intervencées
pedagogicas para identificar possiveis contribuicdes na formacao profissional. Corroborando
com este trabalho, Lopes afirma que houve consenso entre os estudantes participantes da
pesquisa e que a utilizacdo de metodologias ativas ndo apenas facilita o aprendizado, como

também favorece o desenvolvimento de competéncias e habilidades.

Neste sentido, os depoimentos de alguns estudantes reforcam a importancia de existir
conexdo entre a universidade e o contexto profissional do mercado de trabalho: “Para se obter
um conhecimento satisfatorio, foi interessante a interacdo com a realidade, de forma que no
torna mais proximos da pratica com base naquilo que estudamos na teoria. Um fator importante
no meu aprendizado foi justamente essa interacdo ” e “O uso da metodologia ativa possibilitou
a realizacdo de um trabalho pratico, baseado em um projeto que exigiu uma postura mais ética,
critica e acho que consegui melhorar meu desempenho pessoal e o desenvolvimento de

competéncias necessarias para um profissional de engenharia” (LOPES, 2016).

No tocante a importancia, do contexto e da énfase das aulas préaticas, o0 EG5 afirma que:

S&o muito interessantes e agregadoras de conhecimento, mas devem acompanhar as
técnicas utilizadas na vida real (comercial), atualizadas e aplicaveis, e devem ser

voltadas principalmente ao mercado de trabalho e ndo a pesquisa! (EG5).

O depoimento em tom de desabafo vem de encontro ao esteredtipo criado dentro das
universidades: o bom professor é o que publica, e ndo mais o que ministra suas aulas com
maestria. Este fato deve-se ao circulo vicioso de progressdao profissional e
credenciamento/avaliacdo de programas de pos-graduacdo da CAPES dependente de
publicacdes em revistas cientificas, em quantidade e qualidade. Acerca disso, Dowbor (2011)

afirma que:

Em maio de 2011 foi publicado um artigo meu na revista Latin American
Perspectives, da California. Sou obrigado a publicar pois, sem isto, 0 programa da
PUC-SP onde sou professor ndo terd os pontos necessarios ao seu credenciamento.
Publicar um artigo significa, normalmente, disponibilizar uma pesquisa para que
outros dela possam aproveitar e para assegurar justamente o processo colaborativo

onde uns aprendem com os outros e colocam a ciéncia sempre alguns passos mais a
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frente. Em termos académicos, a revista mencionada é classificada como
«internacional A» pelo Qualis, e isto soma muitos pontos no curriculo. A universidade
funciona assim: quem ndo publica se trumbica, para resgatar o Chacrinha. A versao
do mesmo ditado em Harvard apareceu sob forma de um pequeno cartaz que puseram
em baixo de um crucifixo na parede: «Foi um grande mestre, mas ndo publicou nada».
Com justa razéo foi crucificado. Publicar é preciso (DOWBOR, 2011).

Publicar é preciso, € claro. Afinal, faz-se ciéncia dentro de um universo de constante
construcdo colaborativa. A problematica envolvida € que metodologias de ensino adequadas,
todo o viés pedagdgico € colocado em segundo plano, ofuscado por publicacbes necessarias
para se ter um bom conceito de curso, para se ter valorizacdo profissional, ou mesmo,
gratificacédo salarial. Equivocadamente, a academia admite que quem sabe fazer, sabe ensinar,
e ndo h& nenhuma garantia de relacdo entre estes atributos.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho teve por objetivo compreender e realizar consideracgdes sobre o fendmeno
aprendizagem, especificamente sobre a metodologia ativa e sobre o carater pragmético do
método. Porém, tecer consideracdes acerca de fendmenos relacionados a compreensdo de
aprendizagem é sempre uma ardua missdo. Em se tratando de educacdo, é extremamente
complexo isolar o fendmeno para estuda-lo. A relacdo estabelecida entre educador, educandos
e metodologia empregada é sempre cerceada de variaveis que devem ser levadas em

consideracao.

O conceito de experiéncia discutido ao longo deste trabalho € necessario para
compreensdo da filosofia de educacdo proposta, de valorizacdo das experiéncias pessoais e
concepcao de que educador e educando carregam consigo particulares experiéncias, todas
pessoais, subjetivas e Unicas. Toda argumentacdo sobre experiéncia se faz necessario para
contextualizar este trabalhno como um estudo restrito, capaz de ser reproduzido em outras

condices e escalas, mas passivel de obtengdo de resultados totalmente diferentes.

Quanto contribuigcdo com as pesquisas em educacdo, frisa-se ser necessario observar cada
experiéncia como algo Unico, que sofre influéncia dos sujeitos envolvidos e do momento
historico presenciado. Os resultados aqui apresentados e discutidos sdo Uteis para corroborar
ou inconsolidar experiéncias semelhantes, jamais devem ser interpretados como fendmenos

universais.

O curso de complementagéo a atividade de ensino “Curso de implantagdo de jardim clonal
superadensado de café conilon — teoria e pratica”, base para esta pesquisa, foi uma complexa
experiéncia. A composicdo heterogénea de estudantes de diferentes periodos do curso de
Agronomia do Ifes — Campus Santa Teresa foi fundamental para proporcionar diferentes niveis
de troca de saberes entre os estudantes. Mas também compds um obstaculo para a organizacéo

do curso, visto que implicou na agenda dos momentos de socializagdo dos conteudos.

Este trabalho em nenhum momento propds-se a validar alguma metodologia ativa de
ensino. Ndo houve preocupacdo em limitar este estudo a algum método especifico, como sala
de aula invertida, aprendizagem baseada em problemas, aprendizagem pelos colegas ou ensino
sob medida. Todas as teorizac¢Oes discutidas neste trabalho centraram-se no viés paradigmatico

que uma metodologia ativa com valorizacao das experiéncias pessoais pode proporcionar.
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Os quatro pilares da educacdo moderna — aprender a fazer, aprender a conhecer,
aprender a conviver e aprender a ser — subsidiaram condi¢des de analises e interpretacdo dos
dados num entendimento de formacdo para a vida. Fez-se necessario categorizar e
subcategorizar os saberes, habilidades e experiéncias analisados neste trabalho para que haja

coesdo nas analises.

Os sujeitos analisados nesta pesquisa, quando inqueridos, entrevistados ou mesmo sob
observagdo do pesquisador, apontaram existir intima e necessaria ligacdo entre os saberes
tedricos e praticos. A analise dos dados coletados condiciona inferéncia no sentido de haver
anseio entre os estudantes para que a academia tenha mecanismos capazes de formar

profissionais experimentados ao final do seu processo formativo.

Portanto, considera-se o carater pragmatico oportunizado por metodologias ativas de
ensino como uma alternativa a sanar os referidos anseios. Considera-se que a implantacdo do
jardim clonal superadensado de café conilon foi uma experiéncia, sob o ponto de vista
educacional, complexa e rica, capaz de oportunizar a incorporacdo de saberes a partir de

aprender fazendo e por valorizar o compartilhamento de experiéncias.

Oportunamente, sugere-se que a metodologia deste trabalho seja replicada em outros
contextos, englobando experiéncias educacionais em outras areas do conhecimento. Sugere-se,
ainda, que ao final da implantacdo desta metodologia, incorpora-se algum mecanismo de
validacao das experiéncias e saberes obtidos, através de algum mecanismo de socializacdo das
informacdes para a comunidade, ou seja, através da apresentacdo dos saberes em palestras,

cursos, seminarios, oficinas, dia de campo ou qualquer outra metodologia difusionista.
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9. APENDICES
APENDICE A — ORIENTACAO PARA OBSERVACOES DE CAMPO

APENDICE B — QUESTIONARIO — Egresso

APENDICE C - QUESTIONARIO — Estudante participante do curso
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APENDICE A - ORIENTACAO PARA OBSERVACOES DE CAMPO
APRENDER A CONHECER

Ha envolvimento com as atividades proposta?

O estudante entende a atividade que esta realizando?

Como acontece a associacdo das atividades desenvolvidas com os conceitos aprendidos
ao longo do curso? E com as disciplinas?

Existe inquietagédo pelo entendimento da atividade desenvolvida?

APRENDER A FAZER

Qual o nivel de habilidade apresentado pelos estudantes? (manuseio de
ferramentas, cuidado com as plantulas...)

Existe dominio da técnica realizada?

APRENDER A CONVIVER

O estudante preocupa-se com o aprendizado dos demais?
Ha demonstracdo de experiéncia prévia acerca do tema estudado?
Existe a formacdo de equipes para o0 melhor desenvolvimento das atividades?

H& comunicacdo entre os estudantes?

APRENDER A SER

Tenta resolver as dificuldades antes de solicitar ajuda?
Nota-se satisfacdo com as atividades desenvolvidas?

Existe preocupacdo em aprender o tema proposto?

Reflexdes e apontamentos livres do pesquisador
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APENDICE B - QUESTIONARIO — Egresso

I.  Qual sua motivagao para cursar agronomia?

I1. Antes do curso, vocé apresentava algum conhecimento sobre agricultura?

I11. E qual era seu nivel de conhecimento sobre a cultura do café conilon?

IV. E depois do curso?

V. Vocé estd atuando no mercado de trabalho? Se sim, vocé trabalha com café conilon?
Seu conhecimento adquirido na graduacdo foi satisfatorio ou atendeu as suas
expectativas e atuais necessidades?

VI. As técnicas relacionadas a adubacdo, manejo fitossanitario e tratos culturais sao
semelhantes as que se empregam nas lavouras comerciais em que vocé atua?

VII. O que vocé pensa a respeito das aulas praticas dentro do curso de agronomia?
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APENDICE C - QUESTIONARIO - Estudante participante do curso

I.  Qual sua motivagao para cursar agronomia?

I1. Antes do curso, vocé apresentava algum conhecimento sobre agricultura?

I11. Antes de ingressar no curso de agronomia, voceé ja havia feito algum curso relacionado
as ciéncias agrarias? Se sim, em que instituicdo?

IV. Qual era seu nivel de conhecimento sobre a cultura do café conilon?

V. Quais as suas expectativas ao cursar o componente curricular “Cafeicultura”?

VI. O que vocé pensa a respeito das aulas praticas dentro do curso de agronomia?
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