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RESUMO

O presente trabalho analisa a manutencao/transformacgéo das concepcdes de conhecimento
e de sociedade, nos curriculos de ciéncias agrarias, no Brasil e nos cursos de Veterinaria e
de Agronomia da UFRGS. Parte do pressuposto de que ir as raizes da regulacdo social e
procurar op¢cdes, necessariamente envolve o questionamento das grandes reformas, como
as que foram levadas a efeito pelos cursos objeto desta investigacao, para delas derivar
possibilidades de futuro. Esta tese € organizada em trés partes: a primeira traz uma
descricao histdrica da problemética curricular das carreiras agrarias no Brasil, com foco na
Veterinaria e na Agronomia. Também introduz a retomada dos questionamentos a formacao
profissional que, ao final dos anos 90, se depara com o aprofundamento das contradicbes
nao resolvidas e potencializadas no momento atual; a segunda parte busca as raizes da
formacao profissional, contextualizando o projeto socio-cultural da modernidade na sua
articulacdo com o capitalismo enquanto modo de producéo e, também, nas suas relacdes
com a producéo cientifica, a educagédo geral e o ensino agricola superior; a terceira parte
resgata panoramicamente as relacdes entre os curriculos e a histéria da educacao universal
para embasar a andlise da metodologia de construcdo dos projetos curriculares da
Veterinaria e da Agronomia da UFRGS, localizar seus conflitos e suas contradi¢cdes, a par
de aventar possibilidades que possam estar postas para esses cursos, na busca de rupturas
com a racionalidade cognitivo-instrumental, hegemoénica no ensino, na pesquisa e na

extensao.



ABSTRACT

This thesis analyses the keeping and the transformation of the conceptions of knowledge
and society in the agricultural science curricula in Brazil and in the Veterinary and Agronomy
courses at the Federal University of Rio Grande do Sul (UFRGS). The thesis is based on the
idea that criticising significant curricular reforms such as the ones applied to Veterinary and
Agronomy at UFRGS is involved in the process of looking for the foundations of social
regulations and in the search for alternative proposals. This thesis is organised in three
sections. The first presents a historical description of the curricular issues of agricultural
careers in Brazil. This section is focused on Veterinary and Agronomy courses, the debate
about their new minima curricula from 1984 and how this debate developed within UFRGS.
Additionally, the section introduces again the criticisms over professional formation, which,
by the end of the 1990s, faced the deepening of unsolved and even increased
contradictions. The second section searches for the roots of professional formation in the
social and cultural context of modernity in connection with capitalism and in its relation with
scientific production, general education and the agricultural higher education. The third
section presents a panoramic view of the relation between the curricula and the world history
of education as a foundation for the analysis of the methods used in the Veterinary and
Agronomy curricular projects. The section also localises conflicts and contradictions within
these curricula and indicates a possible rupture with the hegemonic instrumental cognitive
rationale in teaching, research and open education. Curriculum is affected by the current
historical moment, which is characterised by changes in every dimension of societies and
the remaking of their national and world relations. Considering that this moment is related to
all, and that the analysis of the future agricultural courses will happen in a wide and no

particular context, the thesis supports the following main idea: the relation between



knowledge and society, or, in other words, among curricula, courses, professions, social
demands and the agricultural reality, have to be understood from beyond technical issues
and have to include their complexity and their connections with economic, historical and

social issues.
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| PARTE

1. INTRODUCAO

O presente estudo tem sua génese na reflexdo sobre a minha contribuicdo enquanto
Pedagoga da UAP aos Cursos de Veterinaria e de Agronomia da UFRGS, ao longo de 21
anos de atuacdo. Este pretende ser um exercicio de critica e auto-critica ao trabalho
realizado e, também, de pensar em possiveis perspectivas. Dentro desse exercicio cabe
criticar os projetos curriculares elaborados e implantados, nos dois cursos, no ano de 1986,
considerando que, no momento atual, € retomado o debate sobre o papel dos profissionais

da area agréaria na sociedade brasileira contemporéanea.

O ultimo grande embate nacional, que girou em torno dos curriculos minimos e determinou
mudancas nos curriculos plenos da area, aconteceu no final da década de 70 e inicios da
década de 80. Naquela ocasido, o debate centrou-se na polarizacdo formacdo generalista
versus formacao especializada na graduacéo. Na UFRGS, especificamente nos cursos de
Agronomia e de Veterinéria, nos quais a op¢do pela formacao generalista foi a escolhida,
acompanhando a opcédo explicitada nos curriculos minimos, também foi decidido buscar a
integracdo dos conhecimentos, o que acabou ndo se concretizando na pratica cotidiana dos

curriculos.



No momento histoérico em que vivemos, a tbnica é a mudanca em todas as dimensdes das
sociedades e o reordenamento em suas rela¢gdes, nos niveis nacional e mundial, mudanca e
reordenamento estes que atingem também os curriculos. Considerando que este é um
movimento que envolve a tudo e a todos, e a analise sobre o futuro das carreiras de
ciéncias agrarias seguramente se dara em um contexto ampliado, extrapolando as questdes
particulares que dizem respeito a estas profissdes, defendo nesta tese que, daqui para a
frente, as relacdes entre curriculos, cursos, profissdes, demandas sociais e realidade
agraria, deverdo ser vistas para além do enfoque técnico, encarando os atravessamentos e
relacdes com as questdes econdmicas, sociais e historicas que estdo em jogo, em toda a

sua interdependéncia e complexidade.

E neste sentido, que me proponho a refletir sobre o papel que desempenhei junto a esses
cursos, e em que medida poderei contribuir para o atual debate que pressupbe um avanco

necessario em relagdo ao anterior.

Para o embasamento dessa reflexdo, considero necessario recuar na historia do ensino
agricola superior no Brasil, como uma contextualizagdo dos desafios que estdo postos ao
atual momento histérico. A par desse recorrido histérico, e com base na analise dos projetos
curriculares implantados em 1986, os quais ajudei a elaborar na condicdo de orientadora
pedagdgica e, também, com o auxilio da avaliacdo dos alunos sobre os mesmos, é que
realizo uma critica e uma auto-critica e, também, discuto outras possibilidades, que
considerem a contradicdo e o conflito no cotidiano da formacao profissional. Ou seja,
pretendo defrontar um novo olhar sobre os curriculos, olhar este que questione o paradigma

gue os subjaz.



2. OS POLEMICOS DEBATES SOBRE CURRICULOS NA AREA DAS CIENCIAS

AGRARIAS NO BRASIL ( finais da década de 70 e inicio dos anos 80)

O final da década de 1970 e inicio dos anos 80, constituiram-se em periodo de grande
mobilizacdo para a area de Ciéncias Agrarias, em funcdo do debate nacional estabelecido
em torno da reformulagdo dos curriculos minimos dos cursos instalados. As polémicas
posi¢coes sobre o trabalho da CECA, incumbida pelo MEC de elaborar propostas de novos
curriculos minimos para os cursos da area (cf. BRASIL, MEC, 198I, p.3-14), foram debatidos
e confrontados em Congressos, Semindrios e outros eventos, com a participacdo das
escolas, associacfes de ensino e de profissionais, 6rgdos de classe e outras instancias. As
discussbes giraram em torno de grandes temas como a formacdo de profissionais
generalistas versus profissionais especialistas na graduacédo, compromisso social das
profissbes, curriculos minimos e curriculos plenos, relacdo dos curriculos com as
atribuicbes profissionais, disputa entre as profissbes, obrigatoriedade dos estagios
curriculares, entre outros. O antagonismo entre a defesa da formacdo generalista e os
argumentos a favor da formagéo especializada na graduacgao , teve como pano de fundo o
movimento contra a proliferacdo de novas carreiras agrérias e a multiplicacdo dos cursos,

gue se intensificava.

A polarizacao estabeleceu-se entre aqueles que argumentavam pela necessidade de maior
aprofundamento e especializagdo, utilizando-se de argumentagdo técnico-cientifica e
aqueles que advogavam a formacao generalista, com base em argumentacéo socio-politica,
a partir da discussdo sobre a distribuicdo agraria do pais e da necessidade de explicitagdo

do posicionamento social das profissoes.



No texto encaminhado ao CFE, o parecer da CECA mostrou sua posicao em relacdo a

guestao:

“A CECA (...) atenta as manifestac6es do mercado de trabalho, as sugestdes de érgaos de
classe, a estrutura da agricultura nacional e, enfim, ao parecer quase unanime dos
profissionais engajados no mercado de trabalho, propde a permanéncia da formacao do
engenheiro agronomo eclético, mas de soélida formacgdo basica. A ele cabera, na empresa
agricola, orientar todos os servicos e, também, a imagem do médico clinico geral, a ele

caberd diagnosticar as ocasides em que serd necessaria a presenca do especialista”.

(BRASIL, MEC, 1981, p.13).

Mais adiante, referindo-se as carreiras tradicionais e as novas carreiras, decide

“preservar situacfes de ha muito definidas, quanto possibilitar a afirmag¢do de outras mais
recentes que, embora ainda em propor¢des modestas, ja possuem seu lugar assegurado no
mercado de trabalho que se sofistica, a cada dia, com exigéncias de maior especificidade
das profissdes. As medidas ora adotadas pela CECA mantém, simplesmente, o que
tradicionalmente vem sendo feito, deixando ao mercado a escolha do profissional de que ele
necessita, oferecendo-lhe um generalista, para as necessidades gerais, e um especialista,

para necessidades especificas e de maior sofisticacdo”. (BRASIL, MEC, 1981, p.13).

No que concerne a curriculos minimos, curriculos plenos, relagdo dos curriculos com as
atribuicbes profissionais e compromisso social das profissbes, o0 tratamento
compartimentado dos temas ndo encaminhou para sua problematizacdo, que tampouco era

seu objetivo, ja que refere que



“estava apenas aperfeicoando curriculos existentes ... ndo se introduziam modificacbes
radicais nos curriculos vigentes, mas apenas buscamos aperfeicoamentos”. (BRASIL,

MEC, 1981, p.5).

Neste sentido, valendo-se do Parecer 12/77, do CFE, conceitua curriculo minimo como

“listagem dos campos de conhecimento que um profissional deve, no minimo, conhecer

para que possa desempenhar-se bem no exercicio de suas fun¢des”.(BRASIL, MEC, 1981,

p.9).

Da mesma forma, conceitua curriculo pleno como operacionalizagcéo do curriculo minimo,

“estabelecendo o nimero, o nome, o contetdo, a duracdo, a ordem e a seqiéncia das
disciplinas ou atividades em que se desdobrardo as matérias’( ou campos de

conhecimento). (BRASIL, MEC, 1981, p.l0).

Frente a essas conceituacdes, a CECA interpretou a diferenciacdo entre as antigas e as
novas relacdes entre curriculo e atribuicbes profissionais. Tal diferenciacdo esclarece que
tradicionalmente a idéia de curso foi vinculada a nogdo de profissdo regulamentada, de
forma que o curso deveria atender as competéncias estabelecidas para a profissao. A partir
da reforma universitaria, de 1968, a idéia de curso foi vinculada a de curriculo, o qual passou
a orientar a delegacdo das atribuicdes profissionais. Ao invés de o curriculo atender as
competéncias estabelecidas para a profissdo, tais competéncias passaram a ser direitos
segundo o curriculo cursado pelo profissional. Junto com esta nova visdo de curso, a lei
atribuiu, as instituicbes de ensino, o poder de organizar livremente o curriculo pleno de

seus cursos. (cf. BRASIL, MEC, 198I, p.9).



O tema sobre o compromisso social das profissdes ndo mereceu destaque, tendo, no
entanto, se transformado em matéria de todos os curriculos minimos da area agréria - com
a denominacdo de matérias de formacéao geral, organizadas nos grandes titulos de Ciéncias
Humanas e Sociais e Ciéncias do Ambiente -, rompendo a tradi¢cdo de curriculos minimos
exclusivamente técnico-cientifico profissionais. Da mesma forma, a obrigatoriedade dos
estagios curriculares néo teve reflexdo aprofundada sobre a relagéo teoria/pratica. E aceito,
como natural, que os cursos sejam fundamentalmente tedricos e distanciados da realidade
social. Dai a recomendacdo de que tais estagios sejam adotados com programacao,
acompanhamento e avaliacdo, para dar mais énfase aos aspectos praticos e ao
desenvolvimento de habilidades. Do contrario, que seja substituido por disciplinas

complementares que propiciem especializagdes. (cf. BRASIL, MEC, 198, p.I3-14).

Muito embora paregca ndo ter havido avancos nas discussdes em torno dos curriculos
minimos, 0s mesmos levaram sete anos para serem aprovados, dentre outras causas, em
funcdo da celeuma levantada pela FAEAB, pelo CONFEA e pela FEEAB. Tais entidades
mobilizaram a categoria dos agronomos, que enviou correspondéncias ao CFE, deputados,
senadores, ministros e Presidente da Republica, contra a ameacga de mutilacdo da carreira

de engenheiro agronomo. Tal mobilizag&o resultou em que

“o curriculo minimo aprovado para o curso de Agronomia (...) afastou-se, substancialmente,
do que fora proposto pela CECA. Aprovou-se um curriculo minimo tdo abrangente e
enciclopédico que mesmo grandes e tradicionais escolas de Agronomia estdo tendo
dificuldades para cumpri-lo (...) JA a Universidade Federal do Rio Grande do Sul, como
optou por n&o abrir cursos especializados, mantendo somente o de Agronomia e o0 de
Veterinaria, montou um excelente curriculo pleno para a formacdo do engenheiro agrébnomo
eclético, (...) No entanto, ndo se prevéem disciplinas optativas, e a dinamica do curriculo é

praticamente a de um curso seriado(...)". (Capdeville, 1991, p.143-144).



Para aqueles que nao circulam nesses cursos, podera parecer que a CECA legislou para a
Agronomia e ndo para o conjunto dos cursos da area de ciéncias agrarias. No entanto,
embora seu trabalho tenha sido destinado a todos os cursos, foram as representacdes da
Agronomia que levantaram as posi¢cdes polémicas, através das Federacfes de Profissionais
e de Estudantes, bem como da camara de Agronomia do CONFEA. Nos demais, ndo houve
divergéncias para com as posi¢coes da CECA, tanto que acolheram o parecer comum que

englobou a todos.

3. OS ACONTECIMENTOS NA UFRGS

A ecologia da modificagao curricular

A reproducgéo do debate nacional nas Escolas teve énfases diferenciadas e profundidades
distintas. A incumbéncia formal de adaptar os curriculos plenos vigentes aos novos
curriculos minimos, foi cumprida por todos. No caso dos cursos de Agronomia e de
Veterinaria da UFRGS, que iniciaram sua discussdo no calor daquele debate, resultou em
um trabalho coletivo de professores e alunos, com a orientacdo da UAP, que durou seis
anos (finais de 1979 até 1986). Havia uma vontade de discutir, questionar, mudar. As
andlises dos curriculos vigentes mostravam a insatisfacdo, tanto de professores como de
alunos, com a concepcao desses cursos que nao explicitavam quem eram esses
profissionais que formavam e tampouco qual era o seu compromisso social. Também era

criticada sua organizagao por

“sobreposicdo ou omissdo de conteudos, excesso de disciplinas opcionais, excesso ou
escassez de carga horaria em disciplinas, deficiéncia de aulas praticas e a campo, excesso
de alunos por turma, escassez de material principalmente para aulas praticas, dificuldade de

deslocamentos a campo por falta de combustivel e inadequagdo de horérios, falta de



integracdo entre disciplinas, principalmente entre ciclo basico e profissionalizante”, (Pianca,

Veterinaria, 1980)

“reduzido nimero de aulas préticas, excesso de alunos por turma, conteudo deficiente e
inadequado em algumas disciplinas, plano de ensino e/ou sua execugcdo nem sempre
ajustados ao curso, inexistente integracdo entre Comissao de Carreira, Departamentos e

Direcao”(Prates, Agronomia, 1982).

Até entdo, os cursos de Veterinaria e de Agronomia da UFRGS, nao fugiam da tradi¢do, tao

comum nas ciéncias agrarias, em que, como diz Fischer, (1984)

“na maioria dos casos, os curriculos formalizam-se em uma lista de disciplinas, com a
respectiva carga horéria de créditos e alguns poucos indicativos a mais. O trabalho de
organizacdo do curriculo pleno é feito pelo coordenador do curso, pelo colegiado ou por
uma comissao indicada para este fim e é apresentado aos professores para gue 0S mesmos
cumpram 0 que esta estabelecido. Como os professores nem sempre participam da
elaboracdo do projeto do curriculo da instituicdo, perdem-se de vista 0s objetivos de
formacdo a serem atingidos por todos e o curriculo torna-se um agregado de disciplinas

sem uma direcao clara” (Fischer,1984, p.26-27).

Tal afirmacgéo é confirmada por Braga e Oliveira (1983, 1984), quando referem que a ultima
reformulagéo substancial da estrutura curricular do curso de Veterinaria da UFRGS datava
de 1972, por forca da Reforma Universitaria, e que a partir dai aconteceram modificacdes

para aperfeicoar e atualizar os conhecimentos do curso mas que



“essas reformulacdes subsequentes limitaram-se a desdobramentos, inclusées ou
exclusbes de disciplinas, mudancas de pré-requisitos e de créditos, cargas horarias,
distribuicdo em semestres ou alteracdo de conteudos. Isto é, foram modificacGes
basicamente formais e localizadas, procurando atender a exigéncia do momento, sem que
fossem observados critérios e visao do todo. Esse conjunto de acdes fez, ao longo do
tempo, com que se diluisse a filosofia do curso e trouxesse, como consequéncia, a perda da

visdo global do curriculo e da formacgéo dada ao aluno”( Braga e Oliveira,1984, p.32).

Considerando tal tradicdo, onde se encontra o ponto de inflexdo e quais as razdes para que
as comunidades, de professores e alunos dos cursos, tenham resolvido engajar-se em

projetos coletivos de reelaboracdo dos seus curriculos?

A UAP teve um importante papel na mudanca de perspectiva para a reformulacdo dos
curriculos dos cursos, na medida em que foi a responsavel por propor e orientar a
implementacdo das estratégias que foram adotadas para a reflexdo, a avaliacdo e a
reelaboracdo dos mesmos. Para corroborar essa afirmacéo, interessa dar uma olhada na

histéria.

O exame de documentos, sobre a histéria dos curriculos de graduacao de ciéncias agrarias
no Brasil, mostra que, principalmente, a partir da década de 1960, a influéncia de varios
organismos, nacionais e internacionais, foi grandemente incrementada. Tais organismos,
foram a USAID, o IICA/OEA, o DAU\MEC, a UCAP, assessora do DAU/MEC, a ABEAS, a
CECA e o CFE. Tais organismos tiveram influéncia e colaboraram, dentre outros feitos,
para a criacdo da pés-graduacédo, que trouxe um impulso novo para a area agraria no Brasil.
Séo eloquentes as informacdes contidas em Capdeville (1991), mostrando tais influéncias
na criagdo de novos cursos e carreiras nas ciéncias agrarias, o que ja era acalentado ha

mais tempo, a exemplo de universidades de outros paises.



Capdeville mostra que o germe do curso de Engenharia Florestal estd em uma Resolucéo
aprovada no | Congresso Florestal do Brasil, no ano de 1953, o que era comum em
congressos internacionais da area, sob o argumento da necessidade da formacdo de
especialistas em Engenharia Florestal ou Silvicultura, considerando que ndo era abordado a
contento nos cursos de Agronomia. A idéia da criacdo do Instituto de Florestas, na entdo
UREMG, em Vicosa, apds ter sido recusada pelo governo federal, foi concretizada por
sugestdo do entdo Ministro da Agricultura, de que se criasse uma Escola de Florestas no
Brasil. Um decreto de 1960 determinou a criacdo da Escola Nacional de Florestas na

UREMG, que iniciou seu funcionamento no mesmo ano.

“Para a estruturagdo do curso, contou a UREMG com a orientacdo de técnicos norte-
americanos, contratados por meio do ETA-Projeto 55 e oriundos da Universidade de

Purdue, Lafayette, Indiana, USA, (...)” (Capdeville, 1991, p.108-109).

A criacdo do curso de Zootecnia, foi aventada pela primeira vez na reunido da SBZ, no ano
de 1952, conhecimentos estes até entdo de competéncia exclusiva das profissdes
tradicionais de Agronomia e de Veterinaria. (hoje tais competéncias sdo compartilhadas
pelas trés carreiras). Foram sucessivas as reunifes da SBZ para dar continuidade a idéia,
qgue veio a concretizar-se treze anos apés, com a criacdo, em 1965, do primeiro curso na
Faculdade de Zootecnia da PUC-RS, em Uruguaiana. (cf. Capdeville, 1991, p.110-111).
Outra profissdo a desmembrar-se foi a de Engenharia Agricola, cujo embrido nasceu no ano
de 1966, num encontro com representantes da comunidade cientifica, do governo e de
instituicbes privadas, sob os auspicios do antigop CNPgq e da NAS, com o apoio da
USAID/Brasil, para discutir problemas relacionados as ciéncias e ao desenvolvimento
econdbmico, no qual destacaram-se cinco areas: pesquisa industrial; normas, padrbes e
medidas; pesquisa agricola; economia agricola e ciéncias dos minérios. Capdeville (1991)

relata a série de encontros acontecidos entre 1968 e 1972, que vieram associar-se as



iniciativas da Faculdade de Agronomia Eliseu Maciel da UFPel, que j& estabelecera
convénio com a Escola de Engenharia Agricola da Universidade Agraria La Molina, do Peru,
no ano de 1971, através do Acordo de Cooperacdo que ja mantinha, desde 1967, com o

IICA-Zona Sul.

“Em 1972 (outubro), reuniram-se na Eliseu Maciel, em Pelotas, para estudar o
desenvolvimento do ensino e pesquisa de Engenharia Agricola, especialistas e dirigentes,
nacionais e estrangeiros, ligados ao Departamento de Engenharia Rural da UFPEL, ao
Instituto Interamericano de Ciéncias Agricolas, ao Instituto de Pesquisas e Experimentacao
Agropecuarias do Ministério da Agricultura, & Universidade Agréria La Molina e & FAO. Das
discussbes dessa reunido surgiu a proposta de instalar, na UFPEL, um curso de graduacgéo

em Engenharia Agricola” (Capdeville, 1991, p.115) cuja instalacdo deu-se no ano de 1973.

Identificando uma teia de relac¢des, Silva (1983) aponta que a década de 60 impulsionou a
pés-graduacdo em ciéncias agrarias no Brasil através da cooperacdo de universidades
americanas, especialmente por intermédio dos convénios UFV/Universidade de Purdue,
UFC/Universidade do Arizona, UFRGS/Universidade de Wisconsin e ESALQ-

USP/Universidade Estadual de Ohio.

“Além desses convénios que contaram com o apoio da USAID (...) foi criado em 1972/73 o
PAICA (...) por sugestdo da propria USAID, ABEAS e IICA (...). A decisdo de se criar 0
PAICA partiu da Reunido de Diretores e Coordenadores da Pds-Graduagdo nas ciéncias
agrarias realizada pela ABEAS, no Rio de Janeiro, de 19 a 21 de junho de 1972. O objetivo
do PAICA era, obviamente, procurar transferir a experiéncia da UFV, UFCE, UFRGS e
ESALQ (Centros de Pos-Graduacdo mais desenvolvidos, e que ja recebiam assisténcia de
universidades norte-americanas) as demais faculdades de ciéncias agrarias sob a

coordenacao da ABEAS” (Silva, 1983, p.54).



A partir da experiéncia do PAICA, a ABEAS e a CECA propuseram e o MEC encampou a
idéia de ampliacdo da assisténcia técnica internacional. Tal idéia se concretizou no PEAS
criado em 1974 (para atender cursos de ciéncias agrarias de 12 universidades), seguido do
PRODECA, criado em 1975 (para atender aos demais), vinculados a UCAP, érgao assessor
DAU/MEC, que tiveram sua origem no Acordo de Empréstimo AID 512-L-090 (USAID), e
funcionaram até 1979 (cf. Silva, 1977). Ao contrario do que acontecia até entdo, em que a
assessoria era prestada exclusivamente pela CECA, o PADES e o PRODECA passaram a
concentrar e ampliar as iniciativas existentes para a area de Ciéncias Agrarias. Silva (1977)

explicava que

“com esses dois programas, abrangendo todas as universidades que ministram cursos de
Ciéncias Agrarias, a UCAP passou a estudar em maior profundidade os problemas que
afligem o ensino agricola superior. Suas funcdes extrapolam a mera administracdo dos
projetos em andamento. Assessora o DAU/MEC e o Conselho Federal de Educacéo - CFE -
nas questdes relacionadas com o ensino agricola superior. Leva informacdes técnicas,
elabora estudos e diagnosticos que auxiliam o MEC a tracar a politica do ensino agricola
superior e orienta a aplicacdo de medidas corretivas em casos especificos de cada

universidade” (Silva,1977, p.5).

Tais programas, tinham como principais objetivos a melhoria do planejamento e
coordenacdo de educacgdo agricola superior; melhoria dos O6rgdos de planejamento e
administrac@o universitaria; implantacdo de um sistema de cooperacao interuniversitaria, a
niveis nacional e internacional; melhoria das bibliotecas de Ciéncias Agrarias; melhoria
qualitativa e quantitativa do corpo docente; expansdo do ensino de pdés-graduacdo e

graduacgdo com a criagdo de novos Centros de Ciéncias Agrarias em regifes carentes (AM,



MT, AL,SC); apoio aos centros de tecndlogos em Ciéncias Agrarias. (cf. Silva, 1977, p.9).
Avaliando que o0 alto incremento a qualificacdo técnica dos docentes, em cursos de
mestrado e de doutorado, ndo incluia preparo especial para o ensino, o que era considerado
prejudicial as tarefas docentes, a ABEAS e o IICA desenvolveram, desde 1969, projetos
especiais de treinamento pedagdgico de professores dos cursos de Ciéncias Agrarias. Foi
da experiéncia como professores de tais cursos que Bordenave e Pereira (1975) lancaram a

idéia da UAP como

“uma estrutura permanente, criada em uma instituicAo de ensino, com 0 objetivo de
promover o melhoramento constante do ensino e da aprendizagem, dentro de uma
perspectiva de integragdo do processo educativo com as necessidades da regido de

influéncia da instituicdo e do pais em geral” (Bordenave e Pereira, 1975).

Mais de vinte UAP’S foram instaladas nas instituicées de educacédo agricola superior, sendo
gue no Rio Grande do Sul, passaram a funcionar na UFSM, a partir do inicio de 1976, na
UFPel, a partir dos finais de 1976, e na UFRGS, a partir do inicio de 1978, com suporte
financeiro do DAU/MEC, através do PEAS e do PRODECA.(cf. Fischer, 1983 a, p.79-82). A
UAP da UFRGS, pouco tempo depois de instalada, vinculou-se ao PADES, mantendo, no

entanto, independéncia em suas acoes.

“Em julho de 1978, com a implantacdo do projeto PADES/CAPES na UFRGS, visando o
desenvolvimento docente, instrucional e sensibilizando os recursos humanos para melhoria
do ensino superior, foi a UAP integrada ao novo projeto, uma vez que 0s objetivos gerais
eram 0s mesmos: o0 PADES abrangendo toda a Universidade e a UAP apenas a area das

Ciéncias Agrérias” (UFRGS, 1978a, p.6).



A Proposta de Implantacdo do Projeto de UAP as Ciéncias Agrérias da UFRGS (UFRGS,
1977a) foi elaborada por Tania Fischer, entdo professora na Faculdade de Administragéo e
no Laboratoério de Ensino Superior da Faculdade de Educacdo da UFRGS e assessora da
UCAP/DAU/MEC, e por Ema Magalhdes Leboute, professora do Departamento de
Zootecnia da Faculdade de Agronomia da UFRGS e membro da Comissdo Coordenadora
do PADES. Tal proposta foi apreciada, obteve colaboragbes e foi subscrita por Humberto
Richter, professor do IEPE e Coordenador do PEAS na UFRGS; Joao Ruy Jardim Freire,
Diretor da Faculdade de Agronomia; Jodo Carlos de Athayde Dias, Diretor da Faculdade de
Veterinaria; Eli de Moraes Souza, Diretor do IEPE; Gilberto Obino Jobim, Vice-Diretor da
Faculdade de Veterinaria; Jodo Carlos de Saibro, Vice-Diretor da Faculdade de Agronomia;
Marino Tedesco, Chefe do Departamento de Solos da Faculdade de Agronomia; Claudio
Martins Real, Chefe do Departamento de Clinica Médica da Faculdade de Veterinéria;
Carlos Marcos B. de Oliveira, Chefe do Departamento de Medicina Veterinaria Preventiva
da Faculdade de Veterinaria; Danilo Luiz Krause, Chefe do Departamento de Patologia e
Clinica Cirargica da Faculdade de Veterinaria e José Céandido Leal, Coordenador da
COMCAR da Agronomia. Em sua introducéo, a proposta referia que, além de contar com
as Faculdades de Agronomia e de Veterindria e com o IEPE, e também com seus
respectivos programas de pos-graduacao a partir de 1965, a area de ciéncias agréarias da
UFRGS passou a estudar uma proposta de instalacdo dos cursos de Zootecnia e de
Engenharia Florestal. Além disso, ressaltava que as Ciéncias Agrarias encontravam-se em
pleno desenvolvimento, principalmente apds a criagdo do PEAS/UCAP/MEC que viabilizou
a contratacdo de novos docentes. Ainda referia que o alto nivel de qualificacdo técnica dos
professores ndo era acompanhado de preparo para a atividade docente, e que havia
dispersdo de esforgos pelas poucas oportunidades de um trabalho docente integrado em
diferentes niveis: departamental, interdepartamental e interinstitucional. A justificativa do

projeto baseava-se em



“oferecer, ao corpo docente, condi¢cdes de crescente aperfeicoamento didatico-pedagdgico
e melhoria de ensino, visando propiciar ao aluno formacdo mais adequada as suas

necessidades e aos interesses nacionais” (UFRGS, 1977a, p.4).

O projeto estabelecia que a coordenacao da UAP ficaria a cargo de um coordenador geral
e um coordenador executivo (a serem indicados pelo coordenador do PEAS local), pela
assessora da UCAP/DAU/MEC e pelos diretores das unidades envolvidas. Para a
orientacdo de ensino previa um especialista em metodologia de ensino, para a orientagcéo
académica um especialista em psicologia da aprendizagem ou orientador educacional, para
a confeccdo de materiais didaticos um operador de recursos multisensoriais, e um
secretario. Por fim, o projeto também referia que o programa de funcionamento da UAP
seria formulado apds a realizacdo de um diagnostico, que conteria nimero de docentes das
unidades envolvidas e sua titulacdo, cursos didatico-pedagdgicos ja realizados pelos
docentes, caracteristicas da comunidade agroindustrial local, dados sobre os alunos e
entrevistas com os coordenadores de cursos e chefes de departamentos. Com a aprovacgao
e financiamento do projeto, a UAP foi criada em 15 de fevereiro de 1978, contando com dois
pedagogos, recentemente formados, Ana Maria Braga para assuntos de orientacao
educacional, Fabio de Lima Beck para assuntos de ensino, e Roberto Lautert como técnico
em recursos audiovisuais. O lancamento oficial da UAP aconteceu em 11 de maio do
mesmo ano, na Faculdade de Veterindria, com a presenca dos corpos discente e docente
das Faculdades de Agronomia e de Veterinaria e do IEPE, além do Coordenador local do
PEAS, Coordenador do PADES, da assessora da UCAP/DAU/MEC, do diretor do IICA, dos
diretores e vice-diretores das Faculdades de Agronomia e de Veterinaria e do coordenador
do IEPE/UFRGS. Depois de implantada, a primeira tarefa da UAP foi o diagnéstico ja
apontado no projeto, o qual foi inicialmente baseado na aplicacdo e andlise das respostas
de um questionario aos professores. Tal questionario se constituiu de uma adaptacdo do

instrumento original Caracteriza¢do dos Problemas Didaticos do Professor Universitario, de



autoria de Vera Maria Candau e Zélia Mediano, da Faculdade de Educacédo da PUC/RJ,
com autorizagdo da primeira. O resultante Diagnoéstico da situacdo dos docentes das
Faculdades de Agronomia e de Veterinaria da UFRGS, (UFRGS, 1978a) explica em sua
introduc&o que foram percebidas diferencas entre as respostas obtidas dos professores do
IEPE em relacdo as respostas dos professores das Faculdades de Agronomia e de
Veterinaria: graduacdo em area de ciéncias humanas/graduacdo em area técnica
profissional; preocupacdo com o aluno como pessoa/preocupacao com o futuro profissional,
aulas desenvolvidas com énfase em discussdes, reflexdes, seminarios/aulas com énfase
em trabalhos de laboratérios; interesse em técnicas para facilitar a participacdo dos
alunos/interesse em avaliagdo e métodos de ensino. As diferencas também se
manifestaram pelo nimero de respondentes de cada instituicdo, o que foi interpretado como
grau de interesse pelo trabalho da UAP. Nesse sentido, do total de 68 professores em
atividade na Agronomia, 54 na Veterindria e 32 no IEPE, os percentuais de retorno de
questionarios respondidos, foram: 73,7%, 34,8% e 21,8%, respectivamente. Com base
nesses percentuais, o relatério refere que os dados relativos ao IEPE ndo foram
considerados na analise devido a baixa percentagem para uma amostra significativa, e que
deveria ser repetida a aplicacdo do instrumento para se constituir em base de um
planejamento especifico de acdo junto aos professores do IEPE (que ndo se viabilizou).
Quanto aos professores de Agronomia e de Veterinaria, nos quais o relatério se concentrou,
todos consideraram ser importante o trabalho da UAP, e as principais justificativas foram:
melhoria da qualidade do ensino-aprendizagem, técnicas de ensino-aprendizagem, apoio
especializado e orientacdo no curriculo, planejamento e conteido programatico. A época, 0
corpo docente das duas Faculdades contava com 73,8% de professores em regime de
dedicacéo exclusiva na Agronomia e 56,3% na Veterinaria; em termos de categoria docente,
a maioria se situava como Assistente (50,0%) e como Adjunto (26,2%) na Agronomia e
Assistente e Auxiliar de Ensino (ambos com 31,3%) na Veterinaria; quanto a titulacdo, os

titulos de doutor (50,0%) e de mestre (57,1%) predominavam na Agronomia e, na



Veterinaria, a concentracdo estava em mestres (31,3%) e especialistas (43,8%); 35,7% dos
professores da Agronomia e 68,7% dos professores da Veterindria j& haviam realizado
algum curso na é&rea didatico-pedagbgica; o0 tempo de exercicio no magistério
predominante situava-se em dez anos ou menos para 71,4% dos professores da Agronomia
e 68,8% na Veterinaria e, por fim, além de lecionar na graduacdo, também lecionavam na
pés-graduacdo, 66,7% dos professores da Agronomia e 37,5% dos professores da
Veterinaria. Tal diagnédstico que foi composto de muitas outras questdes, balizou o plano de
trabalho da UAP, cujas atividades iniciais, junto aos professores, foram a) Encontro de
Apoio a Capacitagdo de Chefes de Departamento: Problemas e Estratégias de
Administracdo Departamental e b) Cursos sobre Planejamento de Ensino, com
assessoramento individual, em estilo muito semelhante ao que era realizado no Laboratoério
de Ensino Superior da Faculdade de Educacdo. O Encontro de Apoio a Capacitacdo de
Chefes de Departamento, reuniu dire¢cdes e chefias de departamento da Agronomia, da
Veterinaria e do entdo IEPE, que analisaram a posi¢cao das Ciéncias Agrarias na UFRGS,

tendo sido destacado

“0 esvaziamento da importancia da area no contexto da universidade a partir da separagao
das faculdades de Agronomia e de Veterinaria e ressalvadas as possibilidades de que a
area se fortifique, pela progressiva integracdo departamental, interdepartamental e entre as

unidades que a constituem” (UFRGS, 1978, p.9-10).

Os Cursos sobre Planejamento de Ensino, em verdade, vieram a realizar o que j4 estava
proposto pelo Projeto de Treinamento Didatico de Professores da Faculdade de Agronomia
(UFRGS, 1977). No projeto constava que era contrastante o fato de que a maioria dos
docentes detinha o titulo de doutor ou de mestre, em regime de dedicacdo exclusiva ou
tempo integral e, em contrapartida, era minimo o niamero deles com alguma formacao

pedagdgica, e ainda refere que



“0o ensino tradicional que utiliza, principalmente aulas expositivas, nao estimula a
participacdo dos alunos, e, consequentemente, ndo sao atingidos os objetivos visados por
disciplinas informativas ou formativas. A atitude passiva dos alunos submetidos a uma
avalanche de informagdes, se reflete negativamente na fixagdo da aprendizagem pois inibe

0 espirito de criatividade do discente” (UFRGS, 1977, p.1).

Tal projeto ainda mostra que a intencao inicial era contar com docentes especialistas da
Faculdade de Educacédo, especialmente do Laboratério de Ensino Superior, colaboracao
esta que ndo se confirmou, a ndo ser através da assessora do DAU/MEC. A sucessao de
encontros sobre ensino-aprendizagem: planos de ensino, formulagéo de objetivos, selegcéo
e organizacao do conteudo, experiéncias de aprendizagem e avaliacdo, que aconteceu em
julho, setembro e dezembro, favoreceu a discussdo dos problemas curriculares, fazendo
surgir de parte dos professores da Veterinaria a decisdo de sugerir, a direcdo da Faculdade,
uma discusséo sobre o curriculo de Veterinaria. O assessoramento individual aos docentes,
em continuidade ao trabalho iniciado nos cursos, e o programa de orientagdo aos alunos,
envolvendo o processo de matriculas, encaminhou diferentes atividades para a UAP para o
ano seguinte. Em 1979, a UAP coordenou o Encontro sobre Reestruturacdo do ensino,
pesquisa e extensdo da Faculdade de Agronomia (UFRGS, 1979), que foi provocado por
debates internos que aconteciam desde 1977, quando o Departamento de Fitotecnia,
propos sua subdivisdo em outros quatro departamentos. Os argumentos giravam em torno
do desequilibrio que se estabeleceu entre os departamentos da Agronomia, a partir da
Reforma Universitaria, chegando ao ponto de o Departamento de Fitotecnia ser superior a
soma dos outros dois departamentos em termos de numero de professores, de alunos de
graduacdo e pos-graduacdo e maior carga curricular de ensino. A posi¢cdo do departamento
€ de que havia prejuizo, considerando que era obrigado a funcionar em regime de
colegiado, impedindo maior participacdo de todos, e também que havia desnivel no

desenvolvimento dos diferentes setores internos ao departamento. O encontro também se



destinou a dar sequéncia a um estudo ja iniciado em torno da proposta do MEC quanto a
viabilidade de aumentar o nimero de cursos de Engenharia Florestal, Engenharia Agricola e
Zootecnia. Em verdade, em debate anterior, a Faculdade de Agronomia ja havia assumido
posicdo contra a criagdo de novos cursos e reafirmado a disposi¢cado de continuar formando

agronomos generalistas, baseada em que

“a criacdo de qualquer curso novo devera ser conseqiiéncia de necessidades reais do meio

e da existéncia de condig¢Oes internas da Instituicao” (UFRGS, 1979, p.2).

No entanto, tal discussdo encaminhou para a constatacao de deficiéncias curriculares nas
areas de Extensdo Rural, Florestas e Engenharia Rural, e forte especializacdo com
predominio de Fitotecnia, Solos e Zootecnia. O Encontro reuniu os professores dos trés
departamentos da Agronomia, professores que ja haviam pertencido aos quadros da
Faculdade e que estavam em outros departamentos da Universidade por for¢ca da Reforma
Universitaria, e os alunos representantes nos Departamentos, no Conselho Departamental,
na Congregacédo, na COMCAR e no COCEP. Os participantes organizaram-se em trés
grupos, para discutir e levantar alternativas de solugdo as areas de ensino, pesquisa e

extensao. No que concerne ao ensino, foram levantados os seguintes problemas:

“1) necessidade de um levantamento geral da situagcdo da Faculdade de Agronomia,
visando uma retomada do curriculo com vistas a definicdo do profissional a ser formado,
integrando ensino-pesquisa-extensdo e, consequentemente, reestudo da formacéo atual
dos departamentos, pretendendo uma reorganiza¢cdo mais racional e por afinidade de areas
de estudo; 2) contetdo deficiente e inadequado de algumas disciplinas, principalmente as
bésicas, refletindo no curriculo como um todo, horarios inadequados, massificacdo do
ensino, ensino informativo e ndo formativo; 3) dificuldade de oferecer aulas praticas e apoiar

o movimento cultural estudantil; 4) falta de recursos para as atividades docentes; 5)



deficiéncia de pessoal auxiliar direto da atividade docente (serventes, laboratoristas,
datilégrafos etc.); 6) inexisténcia de integracdo dos corpos docente e discente com 0 meio
rural; 7) deficiente participagdo dos estudantes nas reflexdes conjuntas e decisbes
referentes ao Curso de Agronomia; 8) formacdo pedagodgica deficiente de alguns

professores da Faculdade de Agronomia” (UFRGS, 1979, p.4-6).

Na continuidade das atividades e das discussdes internas nas unidades, foi fortalecido o
trabalho com os professores orientadores de alunos de graduacdo, que efetivamente
aproximou a UAP das COMCAR (atualmente COMGRAD); foi iniciado 0 assessoramento
ao Departamento de Zootecnia, no estudo de reformulacdo da linha curricular e do ensino
de zootecnia nos cursos de Agronomia e de Veterinaria da UFRGS; foi sistematizada a
participacdo da UAP em reunifes dos alunos da Agronomia para discutir as propostas de
curriculos minimos da CECA e da FEEAB. No ano de 1980, a paralisacdo nacional de
docentes favoreceu a intensificacdo dos debates sobre melhoria do ensino de Agronomia e
de Veterinéria, tendo culminado com a aprovacéo, em reunifes plenarias de professores e
alunos, nas duas faculdades, da proposta de reformulacdo dos curriculos, seguindo a
metodologia de reestruturacdo curricular de autoria da Profa. Tania Fischer. Foi, portanto,
um conjunto de interesses que interferiu na mudancga da postura frente as discussoes e

decisdes curriculares.

No nivel das politicas para o setor agropecuario, Castro e Spangnolo (1982) analisavam que
a politica agricola brasileira, a partir de meados da década de 60, passou a ser balizada

pela compreensédo de que os aumentos de produtividade dependiam da pesquisa agricola.

“A decisdo do governo de investir mais amplamente em investigacdo agropecuéria ja
encontra o sistema nacional de pos-graduacdo em franca expansdo. O melhor caminho

para garantir 0 sucesso nas atividades de pesquisa era levar os técnicos a conhecerem



mais profundamente teorias e métodos cientificos. Dai um programa intensivo de
treinamento nos cursos de pdés-graduacdo em universidades do pais e do exterior

(principalmente nos Estados Unidos)” (Castro e Spagnolo, 1982, p.32).

A idéia era formar o maior numero possivel de mestres e doutores para impulsionar a
agricultura nacional e o desenvolvimento do pais. O incremento dado aos cursos de
ciéncias agrérias foi de uma dimensao anteriormente desconhecida, considerando o aporte
de recursos dos quais passaram a usufruir. AO mesmo tempo em que se elevava
rapidamente a qualificacdo técnico cientifica do seu corpo docente, se avolumavam as
criticas aos curriculos e ao ensino tradicionais, considerando que estavam em voga as
novas técnicas educacionais, que professavam um ensino moderno baseado no
planejamento educacional. A resolucéo de tal impasse foi vislumbrada através dos cursos
de Metodologia de Ensino Superior que o IICA passou a oferecer a partir de 1969, logo
apropriados por outros programas de iniciativa governamental, a exemplo do PEAS e do
PRODECA. E possivel inferir que a competéncia pedagdgica adquirida, em muito legitimou
as iniciativas de reformulacdo dos curriculos minimos no nivel nacional e,
conseqguentemente, dos curriculos plenos de cada curso em particular, considerando que
se acirrava a competicdo entre as profissdes, com a criacdo e proliferacdo de cursos
especializados dentro das ciéncias agrarias. Questdo esta que continua atual, pela néo
superacdo da falsa dicotomia que se estabeleceu entre as concepc¢fes de formacéo
generalista e de formacéo especializada, dicotomia esta que ndo s aparece entre cursos

como dentro dos proprios curriculos.

A metodologia da reformulag&o curricular



Foi dentro deste contexto que a proposta de reestruturagdo curricular, a partir da
metodologia de Fischer (1983, 1984), teve grande receptividade, e nela foram depositadas
as mais variadas expectativas de mudanca, desde aqueles que propugnavam por um
curriculo que privilegiasse conhecimentos das ciéncias humanas, sociais e do ambiente,
dentro de uma formacédo generalista, até aqueles que acalentavam a idéia de um curriculo

tendente a especializagéo.

A metodologia adotada teve como orientadora a concepc¢do de curriculo culturalista
(expressao utilizada por Fischer) que pretendeu se contrapor a concepc¢ao tradicionalista e
tecnocrética. Ao contrario da concepcdo tecnocratica, centrada no mercado; nas
caracteristicas das ocupacdes; nos recursos disponiveis; na rentabilidade em termos de
mercado de trabalho e na possibilidade de desenvolver competéncia como capacitagao, a
concepcao culturalista, propés a formacgéo profissional alicercada nas caracteristicas da
sociedade e da cultura (ambiente externo e interno), na natureza do conhecimento
profissional, na natureza do processo de ensino-aprendizagem e nas caracteristicas do
professor e do aluno.(cf. Fischer, s/d). A concepcdo que inspirou a metodologia de Fischer
foi apoiada em autores como Skilbeck e Harris (1976, citado em Fischer, 1984, p.21), os
guais defendiam que o curriculo deve ter como um de seus marcos referenciais a cultura,
entendida como a bagagem de realizacdes de um determinado grupo humano e o seu modo
de vida, incluindo sentimentos, valores, idéias e estilos de viver. Para Skilbeck (1981, citado
em Blanco, 1994. P.252-253) um curriculo baseado exclusivamente nas disciplinas néo
cabe nas atuais sociedades multiculturais. O curriculo precisa constituir um mapa
representativo da sociedade, que permita a reconstrugdo (mais do que a reproducéo) da
ordem cultural existente. Para tanto, o nucleo basico do curriculo deve atentar para: 1)
comunicacao atraves de diferentes linguagens e sua compreensao para a vida cotidiana; 2)
aplicacbes sociais do conhecimento cientifico e tecnologica na vida produtiva, dos

individuos e da sociedade; 3) habilidades e raciocinio matematico e suas aplicactes; 4)



conhecimentos humanos e sociais para compreender e participar da vida social; 5)
educacédo para a saude; 6) compreensdo e sensibilizacdo de como se mantém e deteriora o
meio ambiente; 7) raciocinio moral, valores e sistemas de crencas e 9) mundo do trabalho e
estilos de vida. Neste sentido, para reconstruir a cultura e ndo sO para reproduzi-la, o

curriculo precisa ser encarado como uma ferramenta para:

“a) proporcionar experiéncias de aprendizagem variadas e diversificadas, de tal forma que
ao trabalhar com os conhecimentos previamente selecionados se enfatize a necessidade de
que os estudantes adquiram e desenvolvam capacidades de raciocinio, de comunicagado
com diferentes codigos, habilidades manuais e mentais, estratégias de busca e leitura de
informacgé&o e dados, tomada de decisdes etc. Assegurar que aos estudantes séo oferecidas
oportunidades suficientes para desenvolver capacidades de pensamento, expressao, juizo e
comunicacdo; e b) proporcionar um meio de aprendizagem estimulante n&o circunscrito
exclusivamente a sala de aula, mas que inclua também o centro e o entorno no qual se

situa” (Blanco, 1994, p. 253).

Organizada em quatro etapas - avaliagdo das condi¢cfes iniciais; elaboracdo do plano
curricular; implantacdo e desenvolvimento curricular; acompanhamento e avaliacdo - a
metodologia teve o mérito de estabelecer um grande roteiro para esse trabalho que se

colocava com dimensdes grandiosas pelas iniUmeras questdes suscitadas.

De outro lado, o documento da FAEAB e da FEEAB ([198l], p.I-8), propugnava a maior
abertura possivel para a formagcdo humanistica e ecoldgica, que propiciasse 0
desenvolvimento do espirito critico; a defesa do profissional generalista, o resgate das
turmas de alunos, integracdo disciplinar com integracéo teoria-pratica e obrigatoriedade do

estagio curricular.



Embora a comunidade de profissionais de Agronomia tenha liderado o questionamento
quanto ao trabalho da CECA, ao passo que os profissionais da Veterinaria ndo tenham tido
papel destacado, na UFRGS, a UAP procurou, ao elaborar textos para o avanco das
discussdes, conciliar a base tedrica da metodologia com as exigéncias dos documentos do
CONFEA e da FAEAB e FEEAB, indiscriminadamente para os dois cursos, de tal forma
que, de uma maneira ou de outra, ambos os curriculos contemplaram as reivindicacdes,

cujo cunho tinha base nitidamente politico-social.

A metodologia foi orientada pela compreensdo de curriculo de formacao profissional,
baseada nos conceitos de curriculol ; profissdo2 e competéncia3 Também foram
orientadores o conceito de cultura4 , nas suas dimensfes de cultura total disponivel, sub-
cultura da profissdo e cultura da instituicdo de ensino, além das definicdes legais de
curriculo minimo5 e curriculo pleno6, curriculo como projeto de ensino aprendizagem?7
papel do colegiado de curso8 e planejamento participativo9 A estratégia do planejamento
participativo, envolvendo o conjunto dos professores e dos alunos, trouxe um real
revigoramento ao trabalho com o curriculo, que até entdo se restringia aos colegiados de

CUrso e resumia-se a

“desdobramentos, inclusdo ou exclusdo de disciplinas, mudancas de pré-requisitos, carga

horaria, créditos, ordenacado sequencial e reformulacdo de contetdos”. (Prates, 1982).

Os seminérios, as sessfes de estudo, as analises de diferentes materiais e a orientagdo
tedrica de Fischer (1983,1984), proporcionaram que nos dois cursos fossem elaborados os
documentos que contiveram os perfis profissionais10 organizados através de objetivos
gerais para cada curso, capacitacbes geraisll mapa conceituall2 de cada curso e de
cada linha curricular, objetivos de cada linha curricularl3 (campo de estudo), capacitacdes

de cada linha curricular e glossario definindo os grandes conceitos. A par dos



conhecimentos técnicos, foi organizada uma linha curricular de ciéncias sociais. (vide
anexos). Um documento complementar, chamado guia de organizagdo curricular, foi
estruturado com os seguintes titulos: 1. Unidades basicas de organizacdo do curriculo: [)
definicdo de linhas curriculares, com respectivos objetivos; 2) definicho de ciclos
curriculares14 definicdo de disciplinasl5 Il. Representacdo espacial da articulagdo entre
linhas e ciclos curriculares; Ill. Distribuicdo das disciplinas no interior dos ciclos e das linhas
curriculares; IV. Sintese da seqUéncia curricular a ser seguida pelos alunos; V. Sequéncia
curricular a ser seguida pelos alunos; VI. Caracteristicas e sumulas das disciplinas; VII.
Sistema de matricula, aprovacdo e progressao; VIIl. Disposicdes e recomendacdes

complementares.

O processo através do qual essas elaboragBes foram possiveis, pressupés que em cada
curso fossem eleitas as COMCUR, num primeiro momento compostas por professores que
detinham cargos de mando (diretores, vice-diretores, chefes de departamentos,
coordenadores) e pelos pedagogos, para depois tornarem-se mais democraticas, com
representacoes eleitas. O trabalho das comissdes coordenadoras, foi paulatinamente
acrescido da assessoria de comissdes paralelas que reuniram especialistas de cada linha
curricular e alunos, consulta sistemética por escrito e através de solicitacdes especificas
aos diferentes setores, professores individualmente e alunos. O crescente envolvimento das
comunidades dos cursos levou a decisdo de instituir, como foro de aprova¢fes de todo o
trabalho, as reunifes plenarias, de professores e alunos, convocadas periodicamente para
analisar, modificar, reprovar e aprovar as propostas das COMCUR. Cronologicamente,
apos as primeiras reunifes plendrias que aceitaram a avaliagdo dos curriculos entdo
vigentes e aprovaram as reformas curriculares, cada curso desenvolveu um grande
seminario para discutir realidade agraria, papel dos profissionais, mercado de trabalho e

contribuicbes da sociologia a analise das profissbes. Tais seminarios contaram com

representacdo de diferentes entidades profissionais, empregadoras e usuérias das



profissdes, professores de outras universidades e egressos da UFRGS. O coroamento dos
seminarios foi dado pelos trabalhos em grupos que propuseram as linhas orientadoras para
o delineamento dos perfis profissionais dos agrénomos e dos veterinarios formados na
UFRGS que, transformados em documentos (UFRGS, 1981; UFRGS, 1981a), constituiram-
se em fontes orientadoras do trabalho. A este seminario se seguiram outros, sempre que
algum impasse travava o seguimento dos trabalhos: era hora de parar, refletir e redecidir.
Foi respeitando esta dinamica que a primeira versdo dos perfis profissionais foi publicada
dois anos apo6s.(UFRGS, 1982; UFRGS, 1982a). Os documentos que receberam pareceres
de especialistas de outras universidades e entidades, e que foram divulgados as
comunidades internas, permitiram que, ao mesmo tempo, fossem analisados pelos
diferentes grupos e debatidos em sucessivas reunides plenarias, que tracaram as decisdes
do que seria mantido e o que seria reformulado. Apenas depois de mais dois anos de
intenso debate, os documentos representativos dos perfis profissionais foram aprovados. A
etapa seguinte, de transformacdo dos conhecimentos das linhas curriculares em
disciplinas, passando pelo conceito de matéria (linha curricular — matéria — disciplina), foi
especialmente dificil. Considerando que todas as &reas ambicionavam o0 maximo de espacgo
possivel, apresentando inflacionadas propostas de numero de disciplinas e de cargas
horérias, o argumento tedrico do equilibrio entre as areas, que até entdo, de certa maneira,
prevalecia, sucumbiu a clara disputa de poder dentro do curriculo. A este respeito, vale citar

Fischer, quando refere que

“o curriculo é percebido por diferentes grupos, em geral, como uma arena onde a influéncia
e o poder sdo exercidos em diferentes niveis de decisédo e acdo. Os conflitos emergentes da
complexidade de interesses e tendéncias curriculares refletem-se em controvérsias sobre a
concepcado do curso e do profissional a ser formado, na escolha de matérias e no

desenvolvimento do ensino. As decisfGes curriculares tém um significado ético, social e



politico, e ndo € tarefa facil construir um curriculo valido, livre da preferéncia de grupos

minoritarios, que detenham alguma forma de poder”. (Fischer, 1984, p.25).

Possivelmente, este foi 0 momento no qual a concepcéo de integracdo de conhecimentos
foi enfraquecida. Os argumentos pautavam-se nas afirmacdes de que a reorganizacdo do
conhecimento ndo poderia prescindir de todos os conteddos que ja eram tradicionalmente
ministrados e que ainda deveriam ser acrescidos aqueles incluidos nos novos curriculos
minimos, sob pena de comprometer a qualidade. A confuséo entre qualidade e quantidade
subsidiou o verdadeiro argumento, que era a disputa pela obtencdo de maior espaco. A
linha curricular de ciéncias sociais, enquanto explicitagdo do conhecimento estruturado
como parte do curriculo, antes inexistente, foi alvo de vérias tentativas drasticas de reducéo,
pela compreensdo de que sua importancia era questionavel e que para o cumprimento da
obrigatoriedade imposta pelo curriculo minimo, seriam suficientes as disciplinas ja
existentes (desarticuladas) no curriculo anterior (em grande parte opcionais), acrescentando
as mesmas 0s novos conteudos obrigatdrios. Foi o respaldo das plenérias, e a legitimidade
adquirida pelas COMCUR, que garantiram uma reducgéo geral que propiciou uma equidade
minima de espaco para as diferentes areas. Com o auxilio das pré-definicdes de ciclos -
basico16, intermediariol7 terminall8-, ndo sem antes passar por inumeros debates sobre o
gue vem antes e 0 que vem depois, as diferentes projecdes de grades curriculares foram
compostas e discutidas até que finalmente houve aprovacdo, mesmo que ainda assim
houvesse insatisfeitos, vencidos pela opinido da maioria. A implantacdo gradativa dos
novos curriculos, ao mesmo tempo que a extingdo também gradativa dos antigos, permitiu
gue nao acontecessem dificuldades maiores para os alunos. Os novos curriculos

implantados tiveram, pois, a pretenséo de diferenciar-se dos antigos por:

|. Resultar de projetos curriculares debatidos e elaborados participativamente com as

comunidades dos cursos, a partir de consultas e discussdes com diferentes categorias de



usuarios e de especialistas, contrariamente a tradicdo de que apenas os colegiados de

curso assumiam este papel;

2. Explicitar quem sao os profissionais que esses cursos se comprometem a formar e qual é
0 seu papel social na sociedade, diferentemente das simples listagens de disciplinas como

sindbnimo de curriculo;

3. Resgatar a turma de alunos por sua organizacao quase seriada, ao invés dos grupos

dispersos do curriculo anterior;

4. Instituir o duplo ingresso com diminui¢cdo de 80 para 35 o numero de alunos por turma,

proporcionando uma melhor qualificagdo da relagao professor-aluno em sala de aula;

5. Excluir as disciplinas opcionais, equilibrando a carga horaria de cada semestre entre 28 a

32 horas semanais, diferentemente das oscila¢des do anterior que variavam entre 16 e 44;

6. Semestralizar todas as disciplinas, facilitando a organiza¢do dos horarios e dos planos
de estudo dos alunos, diferentemente da organizag&o anterior na qual conviviam disciplinas

de oferecimento semestral com outras de oferecimento anual;

7. Instituir as reunides de planejamento, nas quais as equipes de professores, de cada
semestre curricular, juntamente com a representacdo discente da turma, discutissem e
estabelecessem os calendarios de provas, trabalhos, saidas (de preferéncia conjuntas),

buscando atividades integradas;



8. Instituir as reunibes de avaliacdo, nas quais fossem distribuidas e discutidas as
avaliacdes discentes de cada professor e de cada disciplina, incluindo sugestdes para

melhoria.

Uma avaliacao retrospectiva possibilita dizer que tais processos chegaram a termo porque,
diferentemente do que acontecia no passado, obtiveram a participacdo do conjunto,
evidentemente em niveis diversificados, o que foi respeitado. Embora tenham sido
concebidos por uma cupula, adquiriram legitimidade e se espraiaram entre os professores e
os alunos, provocando diferentes formas de participacdo: desde um engajamento total até a
indiferenca e oposicao ativa. O fato € que, enquanto movimento grupal, que sofreu altos e
baixos, tendo momentos excitantes e altamente envolventes, ao lado de outros de
pessimismo e cansago, 0 processo adquiriu uma dinamica tal que foi capaz, inclusive, de
desafiar os prazos estabelecidos pelo CFE e implantar os projetos curriculares apenas
guando foram considerados completados, com o conhecimento e apoio do entdo pré-reitor
de graduacao, Prof. Walter Otto Cybis. A complexidade que abrangeu foi tamanha que
atingiu, inclusive, a composicdo e a denominacdo dos departamentos, que na Veterinéria
foram modificados em fun¢éo da légica do novo curriculo, o que também aconteceu mais
tarde na Agronomia. A repercussao deste trabalho ndo se restringiu aos proprios cursos, e
sim suscitou convites para a exposicdo do processo, por parte de diferentes cursos da

propria universidade, e também dos demais cursos de ciéncias agrarias do pais.

Criticas ao projeto de reformulacédo curricular

O acumulo das avaliagbes semestrais de cada turma de alunos e também as reunides de
avaliacdo do curriculo com os formandos de cada semestre (cf. Braga, 1990; 1993),
trouxeram a constatacao de que muitos dos problemas dos antigos curriculos que 0s novos

tiveram a incumbéncia de superar, se repetiram. Tais problemas referem-se a nao-



integracdo entre as disciplinas, que mantiveram-se independentes, ndo realizando as
intercomunicacdes desejadas e tidas como necessdrias e que, em alguns casos,
mostraram-se impossiveis de serem percebidas pelos alunos, dificultando-lhes a realizacdo
de analises e sinteses quando se deparam com situacBes complexas, onde variados
conhecimentos devem concorrer seja para diagnosticar, planejar ou outras capacidades
exigidas. A avaliagdo mostrou que os graus de ndo-integracdo diferem, tornando-se mais
evidentes para as disciplinas do ciclo basico e das ciéncias sociais. No tocante ao ciclo
bésico, tais disciplinas sdo lecionadas por professores dos respectivos institutos, formados
em suas areas de conhecimento, seja matematica, fisica, quimica, biologia e outras que,
muitas vezes, ndo conhecem 0S cursos para os quais lecionam e muito menos sabem onde
e quando sua disciplina se articula com os conhecimentos profissionais do curso para o qual
estdo lecionando. E, note-se, que os departamento fornecedores da docéncia em disciplinas
basicas tém um grande peso nos curriculos como um todo, ou seja, 28,94 % de carga
horaria na Veterinaria e, 24,56 % na Agronomia. Este percentual se distribui por 7
departamentos de outros institutos que lecionam 14 disciplinas para a Veterinaria e por 12
departamentos que oferecem 15 disciplinas basicas na Agronomia. Os curriculos
reformulados e existentes até hoje (embora ja tenham sido feitas algumas alteracdes
pontuais) ndo ofereceram solucdes a antiga e persistente discussdo sobre o carater que
devem ter as disciplinas béasicas, embora no periodo de elaboracdo dos mesmos a
participacdo dos professores desses departamentos basicos tenha sido intensa. Alguns
defendem que conhecimento basico é universal e que nao tem sentido pensar numa
disciplina basica especialmente planejada aos interesses de cada curso em particular.
Outros, diferentemente, dizem que a selecdo e o enfoque dos conteudos basicos que
interessam a um curso Nao Sao 0S Mesmos que interessam a outro, e o desenvolvimento
deste conhecimento deve estar relacionado com os conteudos profissionais, de forma que
os alunos possam estabelecer essas relacdes, sabendo onde e como irdo necessita-los.

Aliado a esta divergéncia de concepcéo, esta o fato de que existe uma alta rotatividade de



professores dessas areas para 0S cursos em questdo: como resultado, quando um
professor estd comecando a engajar-se na proposta do curso, termina o semestre e, no
proximo, comec¢a tudo outra vez. Outra questdo ligada a esta, € a distancia entre o
conjunto dos conhecimentos bésicos e a sua utilizacdo em disciplinas profissionalizantes.
No momento em que agueles conceitos trabalhados em semestres anteriores sao
requisitados para disciplinas posteriores, jaA estdo esquecidos. Portanto, a distancia de
tempo que os separa dos demais conhecimentos na sequéncia curricular, e a autonomia
com que sao trabalhados, sem o estabelecimento de relagdes, ndao constituindo as
significacbes que sao exigidas dos alunos, constituem-se nos principais problemas
relacionados as disciplinas basicas. Neste quadro, os estudantes tém resisténcias as
disciplinas béasicas, ndo reconhecendo sua importancia para a formacdo. Os professores,
por sua vez, consideram os estudantes fracos, entendendo que a educacdo fundamental

Nao 0s preparou para a universidade.

No entanto, a desarticulagdo ndo se restringe as relacdes entre disciplinas basicas e
profissionalizantes, pois também acontece entre estas Ultimas. Embora na elaboracdo dos
projetos curriculares o0 conjunto de contetudos selecionados para a formacdo desses
profissionais tenha sido trabalhado como unidade, a organizacéo dos curriculos manteve a
individualidade das areas de conhecimento, sem o estabelecimento de interrelacdes. Dai
decorrem reprovagoes persistentes, necessidade de as disciplinas subsequientes retomarem
conteudos ja trabalhados em disciplinas anteriores, levando os professores a reivindicarem
ampliacdo de carga horaria, pois as aulas préaticas acabam sendo diminuidas em favor das
tedricas. Aqui, a localizacdo dos professores em outros departamentos da Universidade,
também contribui para a dificuldade de articulacbes entre as disciplinas. Na fase
profissionalizante, quando da implantacdo do novo curriculo eram seis departamentos de
fora da Veterinaria lecionando 18 disciplinas ( ou 20,06 do total do curso) e, na Agronomia,

seis departamentos lecionando |4 disciplinas ( ou 20,35% do curriculo). Dentro desta



dindmica, cada vez mais o estagio se tornou o lugar da execucdo e da vivéncia dos
problemas da realidade profissional. As avaliacbes dos estagiarios e dos formandos (cf.
Braga, 1993), enfatizaram a distdncia que existe entre 0s conhecimentos teoricos e
compartimentados que adquirem nos cursos e as exigéncias que lhes sdo feitas pela
complexidade das realidades onde vao estagiar. Também os conhecimentos das ciéncias
sociais, pensados nos projetos curriculares como ferramentas para a analise critica das
realidades e tecnologias, ao invés de terem sido apropriados pelas disciplinas técnicas,
permaneceram isolados no interior das disciplinas as quais compete trata-los. Note-se que a
linha curricular de Ciéncias Sociais, foi composta de cinco disciplinas, as mesmas para 0s
dois cursos, sendo que, no curso de Veterinaria, ela representou 6,90% do total do curriculo

e, na Agronomia, tal percentual foi de 6,46%.

Quando se busca relagbes quantitativas entre os diferentes niveis de conhecimentos
presentes nos dois cursos, vé-se que as proporc¢des entre numero de créditos distribuidos
nas diferentes linhas e ciclos curriculares, encontraram uma proporcionalidade aceitavel. O
problema maior foi o grande numero de disciplinas, com conteddos eminentemente
abstratos e em sua consequente desarticulagdo. O curso de Agronomia, em 1986, ano da
implantagdo do novo curriculo, contou com um total de 75 disciplinas, perfazendo 4.875
horas, acrescidas do estagio curricular obrigatério de 40 horas; e, na Veterinaria, o total de
disciplinas foi de 60 disciplinas, num total de 4.560 horas, também acrescidas do estagio
curricular obrigatério de 40 horas. Ao lidar com esses numeros, ndo h4 como discordar de
Lacki, quando critica os curriculos abarrotado de conteldos teoricos, abstratos,

descontextualizados e disfuncionais (cf. Lacki, 1997, p.13).

Toda essa probleméatica encaminha para a busca das raizes de impedimentos tdo profundos

que se interpuseram a realizacdo de projetos curriculares, que, diferentemente das

modificacbes anteriores, tiveram uma metodologia, com embasamento tedrico, cuja



dindmica envolveu um raro trabalho coletivo, onde toda a comunidade de professores e
alunos, participativamente, decidiu os rumos dos curriculos. O distanciamento no tempo
auxilia uma viséo critica mais consistente dos obstaculos que sao mais fortes do que se
supunha a época em que o calor da discussdo e o desejo de mudanca pareciam
insuperaveis. A fortaleza de tais obstaculos superou, inclusive, a crenca na possibilidade de
que os estagios poderiam ser veiculos intencionais de intervencdes provocadoras de
qguestionamentos das relacdes entre as diferentes disciplinas, e entre o curriculo e a
complexidade da realidade social. Superou, enfim, a compreensao de que 0s estagios sdo
potencialmente fontes catalizadoras de problematizac6es sobre o exercicio profissional,
pela complexidade e multiplicidade de vivéncias que proporcionam, tanto para os alunos

como para os professores (cf. Braga, 1987, p.74-8l; 89-90).

Estes dados de realidade somente terdo sentido quando, a partir deles, for possivel fazer
com que 0s projetos curriculares avancem a patamares nos quais suas contradicdes sejam

defrontadas, o que, parece, nos sera exigido pela realidade que ja& comecamos a vivenciar.

4. O MOVIMENTO REINICIA ... (anos 90)

A nova ordem econdmica mundial que estabelece a globalizacdo, atinge todos os setores
das sociedades, inclusive da brasileira. No que afeta & educacdo, h4 um recrudescimento
pela privatizacdo das instituicdes educativas e diversas investidas contra a universidade. A
nova LDB, substituindo os curriculos minimos pelas diretrizes curriculares que passarao a
orientar os cursos de graduacdo, fez com que fossem recriadas as Comissbes de
Especialistas e, no ambito das Agréarias, além da recriagdo da CECA, foi também criada
uma CEMV, as entidades profissionais realizam suas proprias avaliagbes dos cursos,
fazendo recomendac0es; as universidades elaboram e implantam programas de avaliagao

institucional e o MEC realiza uma série de avaliacfes paralelas. Além disso, sdo inumeros



os féruns que se organizam em torno das diferentes integracbes demandadas pelo
Mercosul e outros acordos internacionais. Dentro deste contexto, ressurgem as discussoes
sobre curriculo, exacerbando os problemas existentes e reivindicando a inclusdo de
conhecimentos ausentes, que se tornam importantes face as novas realidades que se
desenham no plano nacional e no mundial globalizado. A tensdo entre a formacéo
especializada e a formagdo generalista ressurge como forca potencializadora dos
antagonismos corporificados no novo movimento questionador dos curriculos: critica ao
prolongado tempo para a integralizagdo dos cursos e demanda por novos conhecimentos
gerados pela ciéncia. Evidentemente tal tensdo encobre outras tensdes que, de fato, estéo
na raiz das contradicdes que envolvem os curriculos de ciéncias agrarias. Nao parece
possivel diminuir o tempo total dos cursos ao mesmo tempo em que acrescentar-lhes novos
conteudos, sem rever a congruéncia e consisténcia do conjunto e suas relagdes com outros
conjuntos, dentre eles e principalmente a atual conjuntura nacional e internacional, que
propde verdadeiras revolugdes a todos os setores, sob pena de formar profissionais para
atuarem e intervirem na sociedade de ontem e nao nas sociedades de hoje e amanha. No
entanto, a congruéncia e consisténcia dos curriculos, dentro de cenarios maiores, tem, no
minimo, duas grandes interpretacdes: a primeira, defende o aprofundamento das relacdes
com o mercado, como forma de integragdo ao movimento internacional de globalizacdo da
economia e, a segunda, questiona essa insercdo acritica, considerando-a danosa para
paises dependentes econdmica e tecnologicamente, como o Brasil, no qual as necessidade
bésicas ainda estdo por ser alcancadas. E, evidentemente, essas duas visdes, com as mais
diferentes nuances, estdo colocadas dentro da universidade, e interferem na concepcao e

realizacdo dos curriculos.

Tal como quando se discutia curriculos minimos, a atual discussdo sobre diretrizes
curriculares abre espaco para o0 questionamento. O problema estd no tipo de

guestionamento a ser feito. Para alguns, ele se configura como aperfeicoamento do



existente, pois queiramos ou ndo, apesar de todas as criticas que se possa ter, e 0s
proprios alunos o confirmam, na formacdo para o mercado de trabalho, os curriculos séo
considerados muito bons. Ou seja, 0S mesmos preparam, com competéncia, profissionais
de alto nivel para o mercado e, além disso, ddo um substrato sélido para aqueles que
continuam a carreira académica. Mesmo com a preméncia de mudancas importantes na
formacéo profissional, advindas das rearticulagdes internacionais, 0s cursos buscaréo as
melhores formas para adaptar-se. Entdo, o maior problema nédo esta ai, na preparacédo do
individuo para atuar no mercado, pois, dessa Gtica, é desejavel que as diretrizes curriculares
proporcionem elementos para aperfeicoamentos cada vez maiores. No entanto, se
guestionamento significar a discordancia com a concepcao da formacgédo oferecida, por
entender que a formacdo universitdria € muito mais do que preparar individuos para o
mercado, entdo a perpetuacao desse tipo de formacao ndo é suficiente nem desejavel para
um pais periférico como o Brasil. Entdo, nessa outra 6tica, cabe questionar o paradigma que

rege a formacao desses profissionais que, até entdo, permanece hegemanico.

Como esta é uma questdo de principio, ndo é possivel dar prosseguimento a esta tese sem
colocar a minha postura, enquanto professora e cidada, que interfere nas discussdes e

determinacdes dos cursos com os quais trabalho.

Dentro dessa perspectiva, sou partidaria da andlise de Boaventura Santos
(1989,1993,1993a, 1994), o qual afirma que a ciéncia moderna vive uma crise de
degenerescéncia e que 0 momento atual € o de uma transi¢cao paradigmatica. Entendo que
com este olhar, é possivel considerar a histéria dos curriculos das ciéncias agrarias como
produto dessa crise, ja que a ldgica principal que os orienta, € a da supremacia da
racionalidade cognitivo-instrumental e o paradigma dominante continua sendo o da ciéncia
positivista. Este olhar foi o guia para buscar a compreensao dentro de um quadro maior,

remontando & articulagdo do projeto socio-cultural da modernidade com o capitalismo que,



com freqlentes superacdes e rearticulacdes, permanece regendo os valores e préaticas nas
sociedade ocidentais. Os autores estudados mostram que cada momento histérico parece
ter reservado um papel para a educagao e para o ensino, o que nao poderia ser diferente
para os curriculos de ciéncias agrarias. Assim, nesta tese recuo, também, aos primordios
do ensino agricola superior no Brasil e procuro reconhecer sua caminhada até os dias de
hoje, na busca de uma compreensdo mais abrangente, que permita uma andlise que dé
conta da complexidade, cada vez maior, que se coloca a formacdo dos profissionais das

ciéncias agrarias realizada pela universidade.

NOTAS

1. Curriculo de um curso de formacdo profissional € entendido como “uma estrutura
conceptual (ou corpo estruturado de conhecimentos) que deve ter para o aluno o significado
de um ‘mapa’, em que aparecam com clareza as relagcdes das partes com o todo. Se o
curriculo for concebido em termos estruturais, torna-se clara a definicdo das disciplinas e a
relacdo entre as mesmas, isto €, que pré-requisitos ou co-requisitos devem ser
estabelecidos. Duas dimensfes estdo presentes na idéia de estrutura: os fatos, os
conceitos, principios e generalizagbes do conhecimento e os modos pelos quais o
conhecimento é investigado e aplicado” (Fischer, 1983:36). Uma definicdo de curriculo
envolveria (1) o conjunto de matérias, modos e meios de ensino aprendizagem (2)
decorrentes do contexto cultural e (3) da natureza da area de conhecimento envolvida (4)
gue assumem a configuracao de disciplinas a (5) serem desenvolvidas, cooperativamente,
por professores e alunos, visando (6) o desenvolvimento da competéncia para o0 exercicio

da profisséo (Fischer, 1984, p.18-19).

2. Profissao é vista como a préatica profissional que se circunscreve dentro dos seguintes

critérios: a) origina-se de um conjunto de necessidades sociais que justifiguem uma



intervencao sistematica para seu atendimento; b) orienta-se para uma demanda concreta de
servicos especificos por parte de determinados grupos de clientes; c¢) regida por um
conjunto de leis e disposi¢cdes legitimadas socialmente que regulam o servi¢co especializado,
prestado por um grupo socialmente reconhecido; d) exercida por um grupo especialmente
treinado para a compreensdo e solucdo pratica das necessidades dos clientes, que
recebem a contraprestacédo por seu trabalho e, mais do que tudo, e) que configurou, ao
longo do tempo, um corpo de conhecimentos, habilidades e atitudes que a identificam, além

de um codigo que garante o seu exercicio (Rodrigues, 1980, citado em Fischer, 1984, p.15).

3. Competéncia tem o sentido da aquisicdo e desenvolvimento de estruturas cognitivas —
estruturas que o individuo usa na organizacdo do mundo que ele percebe. Um individuo
competente desenvolve estruturas mentais no sentido de resolver problemas, ndo apenas

eficientemente, mas criativa e inteligentemente. (Doll, 1978, citado em Fischer, 1984, p.16).

4. Cultura é entendida como bagagem de realiza¢des de um determinado grupo humano e o
seu modo de vida incluindo sentimentos, valores, idéias e estilos de viver (Skilbeck e Harris,
1976, citado em Fischer, 1984, p.21). Fischer trabalha com este conceito de cultura como
base para o curriculo, estratificando-o em trés niveis: o primeiro diz respeito a todo o
produto da atividade humana e a seus processos de producdo, que derivam de valores
materiais e espirituais que a coletividade cria e expande ao longo de sua histéria (ai
incluidas as concepc¢des de valor, fundadas nas concepc¢des de sociedade); o segundo
relaciona-se com o proprio curriculo das instituicdes, notadamente as profissionalizantes, os
guais se compdem de uma selecao da cultura das comunidades humanas, na medida em
gue os profissionais que atuam nessas escolas comunicam o conhecimento e a experiéncia
gue acumulam em seu campo de trabalho; por fim, o terceiro, refere-se a cultura da
instituicdo de ensino com seus aspectos formal e informal que reproduzem a identidade e as

contradi¢goes dos grupos de poder da sociedade (Fischer, 1984, p.21-25).



5. Curriculo minimo é definido como a listagem de campos de conhecimento que um
profissional deve, no minimo, conhecer para que possa desempenhar-se bem no exercicio

de suas fungdes (Silva, 1982, citado em Fischer, 1984, p.26).

6. Curriculo pleno se relaciona com a forma como é operacionalizado o curriculo minimo,
“estabelecendo o numero, o nome, o contetdo, a duragdo, a ordem e a sequéncia das

disciplinas ou atividades em que se desdobrardo as matérias” (BRASIL, MEC, 1981, p.10).

7. O curriculo como um amplo projeto de ensino e de aprendizagem, depende da
participacéo de todos os envolvidos em sua consecu¢ao, como antagdnico da compreensao
de que curriculo se resume a uma listagem de disciplinas, que é decidida pelo colegiado do

curso (Fischer, 1984, p.26-27).

8. Concebendo o curriculo como um amplo projeto de ensino e aprendizagem, o colegiado
de curso tem funcédo coordenadora e papel integrador no sentido de: a) coordenar 0s
processos de elaboracdo, execucéo e avaliacdo de forma participativa, pelo envolvimento
de todos os professores e alunos dos respectivos cursos e pela integragdo departamental;
b) controlar o desenvolvimento curricular de modo a obter ensino de qualidade em nivel
disciplinar e integracdo entre disciplinas; c) estimular a melhoria do ensino do curso por
meio de incentivos a atualizacdo do contetdo das disciplinas e uso de meios e modos mais

adequados de ensino (Fischer, 1984, p.27-28).

9. Participacdo em curriculo implica em partilha de poder e estabelecimento de uma agéo
sistematizadora e globalizante, que integre a comunidade do curso e Ihe permita refletir,
propor, discutir e por em pratica as suas propostas de ensino e de aprendizagem (Fischer,

1984, p.29-30).



10. Perfil profissional € visto como descricdo de condicbes desejaveis a um profissional para
gue possa atuar, com competéncia, no seu campo de atuacao no respectivo contexto social.
O perfil profissional é, assim, orientado pelo conceito de competéncia desejada e

socialmente requerida (UFRGS, 1986, p.6).

11. Capacitacfes gerais dizem respeito a sintese do perfil profissional do egresso que se

pretende formar (UFRGS, 1986:6).

12. O mapa conceitual é representado por um diagrama bidimensional, mostrando relacfes
hierarquicas entre conceitos de um campo de conhecimentos que derivam sua existéncia da

prépria estrutura desse conhecimento (UFRGS, 1986 a, p. 6).

13. Linhas curriculares sdo um detalhamento do perfil profissional. Configuram campos de
conhecimentos, organizados em sequéncia de capacitacoes, relacionadas entre si, para
atender a determinados objetivos. Representam a ordenacao logica vertical do curriculo.
Estas capacitacfes sdo atingidas gradativamente, através dos ciclos curriculares (UFRGS,

1986 a, p.6).

14. Ciclos curriculares sao etapas de estudo, caracterizadas por objetivos comuns, a serem
cumpridos ordenadamente. Representam a ordenacdo logica horizontal do curriculo

(UFRGS, 1986 b, p.3).

15. Disciplinas sao campos de conhecimentos reconhecidos dentro de um campo maior do

saber, organizados com vistas a aprendizagem (UFRGS, 1986 b, p.4).

16. Ciclo basico refere-se a etapa de estudos que compreende 0s conhecimentos de cunho

universal, essenciais ao aprendizado dos demais ciclos. Abrange conhecimentos de



formagdo bésica que conferem soélidos fundamentos cientificos e conhecimentos de
formagdo geral, que objetivam complementar a formagédo bésica com conteddos das

ciéncias humanas, sociais e do ambiente (UFRGS, 1986 c, p.4).

17. Ciclo intermediério diz respeito a etapa de estudos que corresponde ao aprofundamento
dos conhecimentos do ciclo basico, direcionando-os para a etapa terminal. Abrange
conteudos que conferem conhecimentos e habilidades no que se refere aos fundamentos,

materiais, sistemas e processos da area profissional (UFRGS, 1986 c, p.4).

18. Ciclo terminal designa a etapa de estudos que compreende conhecimentos, habilidades
e atitudes que, fundamentados nos ciclos anteriores e vistos de forma integrada, capacitam

o estudante ao exercicio da profissdo (UFRGS, 1986 c, p.4).



I PARTE

5. CONHECIMENTO E ALTERNATIVAS CURRICULARES NO PROJETO SOCIO-

CULTURAL DA MODERNIDADE

Para Santos (1989, 1993, 1993a, 1994), cujos estudos permitem entender a passagem
modernidade-pds-modernidade deste final de século, todo paradigma € sempre
epistemoldgico e social. E esta dupla compreens&o que possibilita entender como se gestou
e plasmou o projeto da modernidadel; e também o atual periodo de transicao para a pés-
modernidade2, em que o paradigma, ainda hegemadnico, luta para manter a centralidade.
Sua forma de entender a modernidade como um longo periodo, caracterizado pelas
imagens vigorosas dos pilares da regulacdo e da emancipacdo, me parece que explicam
como um projeto utdpico se transformou em hegeménico, lancando seus tentdculos por
todos 0s segmentos, para tornar-se aparentemente a Unica visdo de mundo possivel.
Através das sucessivas articulacbes e rearticulacdes, o projeto da modernidade foi se
legitimando, ao mesmo tempo em que foi sufocando outras possibilidades para a
humanidade. Esta légica, que perpassou/perpassa todos 0os segmentos sociais, também
regeu/rege 0s processos educacionais, como principalmente, neste trabalho, o mostram
Santos (1994) Bernstein (1996), Cunha (1980), Prado Jr. (1976). Na articulacdo das idéias
desses autores, e com outros, procurei encontrar os referenciais para a analise da trajetéria
do ensino agrario superior no Brasil, tendo como cenario 0s contextos educacional, politico,

social e econbmico.

O projeto da modernidade que, conforme Santos (1994) foi engendrado lentamente entre os
séculos XVI e XVIII, dentro do modo de vida medieval, se constituiu como um paradigma de
superacdo daquele modo de vida, pelas injusticas que perpetuava. Tal projeto

revolucionario, é qualificado pelo autor como complexo, de grande amplitude, rico e



ambicioso, com infinitas possibilidades de articulacdo. Para analisa-lo enquanto movimento
histérico, ele usa as figuras dos pilares da regulacdo e da emancipacdao, a0 mesmo tempo

interdependentes e interpenetrados.

O pilar da regulacédo, ele concebe através do Principio do Estado de Hobbes, do Principio
do Mercado de Locke e do Principio da Comunidade de Rousseau (cf. Santos, 1994, p.70-
71). Como lembra Ferreira (1993), € mister compreender o pensamento desses tedricos
dentro das sociedades e valores nos quais eram submersos, a Europa envolta numa

convulsao social, refletindo o esfacelamento do mundo medievo.

“As crises em fase de gestacao na ldade Média vieram a luz com grande pujanca no século
XVII, quando aflorou uma nova era. Novas invencdes, descobertas e recriacées rasgaram o
tecido real/limaginario da sociedade européia. Libertaram-se forcas criadoras. O homem
redescobriu a si mesmo, a natureza passou a ser vista sob nova 6ptica. Apareceram outras
formas de expressdo humana. ( ... ) Tudo o que vinha sendo gestado ha séculos agora se
anuncia: nas artes, nas ciéncias, nas crencas, nas lutas até entdo contidas pela unidade

religiosa catolica” (Ferreira, 1993, p.34).

Foi neste ambiente turbulento e de transformacdes, que Hobbes (Ferreira, 1993, p.61-68)
pensou o Estado, enquanto contrato social entre os homens, que deveria ser absoluto e
ilimitado para garantir a paz e a seguranca, com poder exercido pela forca. O homem
abdicaria da liberdade, dando plenos poderes ao Estado absoluto, que usaria a forca para
proteger a vida e o sistema de propriedade individual. Locke, (Ferreira, 1993, p.84-96) nas
mesmas circunstancias, advogava que o homem vive em uma sociedade natural, onde
existe paz, boa vontade e reciprocidade. O contrato social é necessario como precaugao
contra alguns preguicosos. Cada individuo s6 ndo trabalha se ndo quiser e s ndo

enriguece por incompeténcia. Neste sentido, este principio é uma garantia estatal de um



mercado livre, onde os individuos fazem trocas igualitarias. O poder judiciario independente
€ o responsavel pelo sistema de leis universais e o processo de aplicacdo das leis depende
do poder do Estado. A concorréncia entre os individuos € legitima e possibilita uma ordem
social justa, conciliando as leis do mercado com as leis da justica. Este é o fundamento da
ordem social e somente assim cada individuo tem garantidos seus direitos. E na esfera
privada que se funda o mercado. E, finalmente, na mesma Europa, numa Franca
conflagrada, Rousseau (Ferreira, 1993, p.143-152), defende o poder da comunidade, das
mudancas radicais nas relagdes entre governo e cidadaos e da constituicdo de uma nova
ordem moral entre os homens, como reacdo ao sistema de privilégios. A moral e os
costumes sédo fatores fundamentais para o aperfeicoamento do homem e da sociedade.
Rousseau coloca o ideal de soberania na comunidade. A vontade geral € a manifestacao
da soberania da comunidade, que se expressa pela voz e pelo voto de todos os membros
da sociedade. O pacto social que d& origem a comunidade cria uma forca pessoal e
coletiva, a vontade geral, que se manifesta na assembléia, e que deve partir de todos para
aplicar-se a todos. O cerne do pacto social esta na participacdo direta dos individuos, da
qual emanam as leis que expressam a vontade de todos. E a combinacdo da democracia
direta com a democracia representativa. Este € o pilar da regulacéo, representado pelos

principios do Estado, do Mercado e da Comunidade.

Ao pilar da regulacdo, Santos (1994) articula o pilar da emancipacdo, construido sobre trés
racionalidades: a Estético-expressiva da arte e da literatura; a Moral-pratica do direito e da

ética; e a Cognitivo-instrumental da ciéncia e da técnica.

As idéias de identidade e comunidade vinculam a racionalidade estético-expressiva ao
principio da comunidade; a definicdo da vigilancia ética na producéo e distribui¢cdo do direito
ligam a racionalidade moral-pratica ao principio do estado; e as idéias de individualismo e

de concorréncia, centrais ao desenvolvimento da ciéncia e da técnica e também da



conversao da ciéncia em forca produtiva, vinculam a racionalidade cognitivo-instrumental ao

principio do mercado. (Santos, 1994, p.7l).

Através da articulacdo desses dois pilares, sobre 0s quais Santos analisa a concepcgédo e

desenrolar do projeto da modernidade, o autor também conclui que a ambic&o do projeto

“de assegurar o desenvolvimento harmonioso de valores tendencialmente contraditorios, da
justica e da autonomia, da solidariedade e da identidade, da emancipacdo e da
subjetividade, da igualdade e da liberdade”(Santos, 1994, p.7l) continha a inevitabilidade do
déficit de articular “a possibilidade de estes principios e légicas virem humildemente a
dissolver-se num projeto global de racionalizagdo da vida social pratica e

quotidiana’(Santos, 1994, p.72).

Assim como o projeto da modernidade se articulou dentro do modo de vida medieval para
vir a superé-lo, hoje possivelmente vivemos uma transicdo da modernidade para a pos-
modernidade, que também se gesta dentro do paradigma hegemonico. As possibilidades
estao se construindo, reavivando as disputas por diferentes e antagonicas visdes de mundo.
O capitalismo, que se consolidou como o modo de produgéo da modernidade, hoje no seu
auge, extravasou do economico e interfere, sendo determina, todas as outras relacdes.
Santos (1994), dirigindo-se aos cientistas sociais de hoje, considera que a incerteza é a
maior certeza dentro desta area de conhecimentos, onde alguns, por entenderem que a
ciéncia tem um campo cognitivo proprio e privilegiado, esquecem-se dos problemas
fundamentais e, outros, ao contrario, buscam justamente identifica-los, acreditando que os
problemas estdo justamente nos meio cientificos e politicos que sdo utilizados e que nao
servem para identifica-los e soluciona-los. Para o autor, os problemas fundamentais estéo
na raiz das nossas instituicbes e das nossas préticas, fontes das mais diversas e profundas

contradicbes, cujas repercussoes, sistematicamente agravadas, por sua profundidade e



amplitude, ndo mais comportam outros tipos de solu¢des que ndo sejam também amplas e
profundas. As solucbes de curto prazo, tdo ao estilo da modernidade, tdo avessas as

alternativas globais, vivem hoje uma profunda crise de confianca epistemologica.

“Paradoxalmente, uma maior consciéncia dos limites do conhecimento cientifico veio criar
uma maior disponibilidade para a abordagem dos problemas fundamentais, das questbes
primordiais. Os antolhos que antes orientavam o olhar cientifico tém vindo a perder
opacidade e progressivamente tudo o que dantes ficava na obscuridade ilumina-se agora e
revela-se afinal como possivelmente muita importante. Esta perda de confianca
epistemoldgica estd certamente relacionada com processos de transformacdo social que
nao s6 cessaram de agravar os problemas fundamentais, como deram origem a muitos
outros cuja turbuléncia nos processos sociais é cada vez mais sentida e sofrida, sendo por

toda a humanidade, pelo menos pela esmagadora maioria dela” (Santos,1994, p.245).

Na continuidade de seu raciocinio, o autor diz que a convergéncia entre as dinamicas
epistemoldgicas e sociais traz a luz os problemas fundamentais e, junto com eles, a
necessidade de sua resolucédo. Dentro desta argumentacdo, visualiza o mundo de hoje
dentro de uma transicdo paradigmatica: no plano epistemoldgico (da ciéncia moderna para
um conhecimento pds-moderno) e no plano social (da sociedade capitalista para outra

forma social).

Articulacdo do projeto da modernidade com o capitalismo como modo de produgéo e suas

relagbes com a producéo cientifica, a educacéo geral e o ensino nas ciéncias agrarias

Primeiro Periodo



O primeiro periodo, designado por Bernstein (1996, p.206-213) como o do pré-capitalismo
(periodo medieval) e por Santos (1994, p.72) de emergéncia do capitalismo, de acordo com
este Ultimo se caracterizou por trocas monetarias generalizadas, por alguns denominado
capitalismo comercial, que ainda nao se assentava nas relacdes de producéo entre capital e
trabalho. Da mesma forma, o vinculo entre educacédo e producdo também era inexistente, ja
que a producdo e reproducao de recursos fisicos, que se dava pelas praticas manuais,
acontecia nas guildas, as corporacdes de oficios, e também nas préprias familias através

do trabalho. Em resumo, Bernstein (1996, p.212-213) circunscreve tal periodo como:

“1) nenhum vinculo entre educacdo e producdo, com a producdo tendo seu préprio
condutor, especializado e invisivel, na familia e nas guildas, mas um forte vinculo entre
educacéo e controle simbdlico3. (...) 2) a educacao é abstrata em orientacdo, com discursos
deslocados privilegiando o Trivium como o discurso regulativo fundamental. 3) a divisdo do
trabalho da producgéo é simples, assim como o é a divisdo do trabalho do controle simbdlico,
na medida em que esse Ultimo coincide essencialmente com a Igreja e seus agentes

integram uma série de fungdes”.

Brasil Col6nia e Brasil Império ( século XVI ao século XIX)

Para o Brasil, este periodo abrange o Brasil Col6nia e Brasil Império (cf. Leite, Cunha,
Morosini, 1997, p.19) que, enquanto colbnia foi marcado pela exportacdo de produtos
extrativos tropicais. Tais producdes obedeceram a ciclos determinados por fases de intensa
prosperidade seguidas por outras de estagnacéo e decadéncia, cujas causas foram sempre
as mesmas: acelerado esgotamento das reservas naturais por sistemas de exploragéo

descuidados e extensivos. (cf. Prado Jr., 1976, p.I75).



A colonizagdo, iniciada no nordeste, constituiu-se, inicialmente, através de nucleos
esparsos, ao longo do litoral, com o tempo atingindo o extremo sul da colonia. A atividade
econdmica, dependeu quase exclusivamente das lavouras tropicais na faixa litoranea,
colheita de produtos naturais, no extremo norte; mineracdo no centro-sul e pecuaria no

sertdo do nordeste e extremo sul.

O Unico objetivo da coroa portuguesa para com a col6nia brasileira era a exploracdo de

recursos naturais para exportacdo. Tudo o mais confluia para este objetivo primaz.

“Nao se chegara a constituir na era colonial uma economia propriamente nacional, isto é,
um sistema organizado de producao e distribuicdo de recursos para a subsisténcia material
da populagao nela aplicada; mas ficara-se, modificando apenas a extensdao do processo,
nesta exploracdo comercial de um territério virgem em proveito de objetivos completamente
estranhos a sua populacdo, e em que essa populacdo nao figura sendo como elemento

propulsor destinado a manté-la em funcionamento”. (Prado Jr., 1976, p.109).

As lavouras quando implantadas, o foram em latifandios, oriundos das antigas capitanias,
cujos donatarios tinham amplos poderes concedidos pelo rei. A mao-de-obra, inicialmente
indigena, logo foi substituida pelo trabalho escravo. A organizagdo desses

empreendimentos feudais foi sempre a mesma.

“E ela a da grande unidade produtora que reine, num mesmo e conjunto trabalho produtivo,
um namero mais ou menos avultado de individuos sob a dire¢do imediata do proprietario ou
seu feitor. E a exploracdo em larga escala, que conjugando areas extensas e NnUMerosos
trabalhadores, constitui-se como uma Unica organizacao coletiva do trabalho e da producéo

.."(Prado Jr., 1976, p.36).



O auto-abastecimento alimentar desta populacéo rural era feito por outro tipo de agricultura:
a de subsisténcia, desenvolvida por escravos nos préprios dominios das grandes fazendas.
A populacdo urbana, que se ocupava da administracdo e do comércio, era suprida, muito
precariamente, de alimentos gerados pela producéo em pequenas propriedades, nas quais
trabalhavam o proprietario com sua familia. A pecuéria também se caracterizou como
subsisténcia, para gerar alimentos para a colbnia, sendo igualmente secundaria e acessoria.
O seu lugar era de segundo plano, subordinando-se as atividades principais da grande
lavoura. Apesar desta situacdo, as fazendas de gado estenderam-se por grandes areas do
sertdo nordestino, para o consumo das populacdes estabelecidas no litoral. Tais fazendas
eram faceis de implantar, pelo seu baixo nivel de exigéncia. Bastava uma casa coberta por
folnas de carnaubeira, currais grosseiros para algumas centenas de cabecas de gado,
encravados numa extensao de trés léguas. A exigéncia de mao-de-obra era pequena e 0s
trabalhadores livres, eram recrutados dentre indios, mesticos, criminosos e escravos
foragidos. A fazenda era administrada por um vaqueiro, contratado pelo proprietario que

vivia no litoral. (cf. Prado Jr., 1976, p.36-46).

O povoamento do extremo sul do pais, teve caracteristicas distintas do resto do pais. No

local onde hoje é Porto Alegre e em Santa Catarina € que se estabeleceu a agricultura.

“Nesses pontos foi tentado um sistema de colonizacdo original para o Brasil e que oferece
particularidades que o distinguem nitidamente no conjunto da nossa coloniza¢cdo. Como nao
se tratava de regi0es aptas para a producao de géneros tropicais de grande valor comercial,
(...), foi-se obrigado para conseguir povoadores (providéncia necessaria porque se tratava
de territorios contestados pela Espanha) a recorrer as camadas pobres ou médias da
populacao portuguesa, e conceder grandes vantagens aos colonos que aceitavam irem-se

estabelecer l14. O custo do transporte sera fornecido pelo Estado, a instalacdo dos colonos é



cercada de toda sorte de providéncias destinadas a facilitar e garantir a subsisténcia dos

povoadores ( ... )". (Prado Jr., 1976, p.101).

Os camponeses, vindos basicamente das ilhas dos Agores, se instalaram em pequenas
propriedades, de antemdo demarcadas, e desenvolveram uma agricultura de subsisténcia.
A pecuéria, desenvolvida no interior, é que foi a base econdmica do extremo sul do pais. As
primeiras estancias regulares, se estabeleceram na fronteira (area de conflitos de terras,
entre portugueses e espanhdis), onde existia uma concentracdo de militares e guerrilheiros.
O mesmo processo da grande propriedade estabelecida no nordeste, se repete na
constituicdo das estancias, pelo desrespeito a delimitacdo de 108 quildbmetros quadrados
para cada proprietario. Criam-se propriedades imensas, com produgdo de couro para
exportacdo. A carne, desprezada a principio, passa, mais tarde, a ser transformada em
carne-seca, gerando a industria do charque, que substitui 0 abastecimento de carne
produzida no nordeste, coincidindo com a decadéncia daquela pecuaria. As primeiras
charqueadas foram as responsaveis, por volta de 1780, por uma organiza¢cdo mais regular
das estancias, com a industrializacdo e comercializacdo da carne. Até entdo, o gado vivia
em estado semi-selvagem , abandonado a lei da natureza. A organizacdo das estancias,
propriedades que chegavam a 3600 quildometros quadrados, com pastos nativos de
qualidade, contava com uma populagdo constituida, fundamentalmente, de indios e
mesticos, que formavam a pequena méao-de-obra regular, dividida em capatazes e pedes.
Nos periodos de trabalho mais intenso, eram recrutados trabalhadores avulsos, dentre a
populacdo itinerante que circulava pela campanha. Os servigos regulares se reduziam as
gueimadas dos pastos e vigilancia do gado, o que gerava um gado de baixa qualidade,
embora em grande quantidade, em funcdo dos solos férteis que geravam um pasto
superior. A criacdo de cavalos, muares e ovinos também se estabeleceu. (cf. Prado Jr.,

p.100-105).



O periodo imperial, com a transferéncia da corte portuguesa para o Rio de Janeiro, na
primeira metade do século XIX, estabelece uma nova fase econdmica para o Brasil. Embora
conservando a estrutura anterior (extracdo para exportacdo) a nova fase acirra as
contradi¢cdes entre o sistema econdmico e as necessidades de nacao livre. A Independéncia
do Brasil, em 1822, se faz a custa das crises econdmica, financeira, politica e social, a partir
do que se da a ativacdo da vida econdémica e alguma prosperidade. E o incipiente
capitalismo que se instala, com as primeiras companhias e sociedades, gerando
concentracdo de rendas e a expansdo das forcas produtivas: estradas de ferro, empresas
de navegacdo a vapor, manufaturas, comércio e novo ciclo aureo da agricultura com o café.
(cf. Prado Jr., 1976, p.209-210). A mao-de-obra barata, recrutada dentre a populacdo
marginal e sem ocupacdo fixa, favoreceu a industria nascente, engajando no trabalho

produtivo uma populagdo que vivia a margem.

“Apesar destes comecos, a industria brasileira ndo saira tdo cedo da sua mediocridade, e
lutard com dificuldades que Ihe limitam consideravelmente os horizontes”. (Prado Jr., 1976,

p.216).

E que a predominancia, ainda vigente, da atividade extrativa calcada no trabalho escravo,
gerando produtos primarios para exportagdo, ndo cedia espaco as outras atividades,
impedindo que houvesse um aparelhamento moderno da induastria fabril e habilitacao
técnica. Aliado a isto, estava o fato de que as importacdes supriam as necessidades das
camadas mais altas e os demais nao tinham poder de consumo. O café, ao mesmo tempo
em que era o fundamental sustentador da economia brasileira, impedia o crescimento das
outras atividades. E foi justamente o desenvolvimento da regido cafeeira no centro-sul, com
a conseqiente decadéncia da producdo lavoureira no nordeste, que provocou uma
redistribuicdo  populacional, com grande afluéncia para Sao Paulo. Também houve

imigracao para o Amazonas, com a extracdo da borracha; sul da Bahia, com producgao de



cacau, Minas Gerais, com instalacdo de fazendas de gado. No sul do pais, duas realidades
distintas: na regido da fronteira, a exploracdo da pecuéria e da erva-mate nativa; no litoral,
por questdes estratégicas, pequenas propriedades, dedicadas a sobrevivéncia. (cf. Prado
Jr., 1976, p.216-223). E assim que a economia do Brasil col6nia e imperial teve como grande
distintivo a  extragao/producdo para a exportacdo, realizada em grandes lavouras,

fundamentalmente a base do trabalho escravo.

A funcdo da educacao, da universidade, da pesquisa, e as tentativas de estruturacdo do

ensino agricola

A educacéo no Brasil surge por for¢a da Igreja Catdlica, através de ordens religiosas, sendo
a mais importante a Companhia de Jesus. Ainda no Brasil colénia, a Igreja Catodlica, parte

integrante do funcionalismo estatal e braco ideolégico do Estado

“... tinha por fungéo difundir as ideologias legitimadoras da exploracéo colonial, voltada para
o reforgco dos integrantes do aparelho repressivo, para a aceitagdo da dominacéo
metropolitana através do reconhecimento da figura do rei de Portugal e, finalmente, para a
ressocializacdo dos indios, de modo a integra-los a economia da col6nia como forca de

trabalho servil” (Cunha, 1980, p.23).

Para a miss@o da ressocializacdo dos indios vieram para o Brasil, em 1549, dois jesuitas,
chefiados por Manoel de Noébrega, que também tiveram a incumbéncia de formar
sacerdotes para a catequese. No primeiro plano educacional de Manoel de NGbrega, esta a
intencdo de catequisar e instruir os indigenas e também os filhos dos colonos portugueses

gue aqui se instalaram.



“O plano de estudos propriamente dito foi elaborado de forma diversificada, com o objetivo
de atender a diversidade de interesses e capacidades. Comecando pelo aprendizado do
portugués, incluia o ensino da doutrina cristd, a escola de ler e escrever. Dai em diante,
continua, em caréater opcional, o ensino de canto orfednico e de musica instrumental, e uma
bifurcacdo tendo em um dos lados o aprendizado profissional e agricola e, de outro, aula de

gramética e viagem de estudos a Europa” (Ribeiro, 1984, p.27).

O plano ndo discriminava indios ou brancos, e sim pretendia recrutar vocac¢des sacerdotais
e formar pessoal capacitado para outras fungdes na vida da colbnia. As resisténcias ao
plano, a partir de 1556, quando comecgaram a vigorar as Constituicdes da Companhia de
Jesus, colocaram NoObrega em rota de colisdo com a orientacdo da propria ordem religiosa.
Apods a sua morte, 1570, e até 1759, o plano foi modificado, excluindo o aprendizado do
canto, da musica instrumental, profissional e agricola. A orientacdo da Ratio Studiorum,
organizacdo e plano de estudos da Companhia de Jesus, determinada pela cultura
europeéia, ndo tinha interesse em instruir os indios, e sim os filhos dos colonos e os futuros

sacerdotes. Assim, havia um reforgo a catequese, e a

“educacao profissional (trabalho manual), sempre muito elementar diante das técnicas
rudimentares de trabalho, era conseguida através do convivio, no ambiente de trabalho,
quer de indios, negros ou mesticos que formavam a maioria da populacéo colonial” (Ribeiro,

1984, p.29).

O trabalho intelectual, dentro do modelo religioso catdlico, era destinado as elites, mesmo
aqueles que ndo seguiriam a vocacgdo religiosa. Esta formacdo intelectual tinha como
distintivo a rigidez na maneira de pensar e de interpretar a realidade. Tudo se orientava para

afastar outras orientacdes religiosas e o espirito cientifico que despontava e, que, enquanto



novo método de conhecimento, caracterizando a ciéncia moderna, assentava-se nas

insuficiéncias do método escolastico medieval, orientador da Ratio Studiorum.

“O saber era rigorosamente hermético, ordenado, hierarquizado e sempre sob a égide do
absoluto, representado na Terra pelos preceptores padres, a quem o0s alunos deviam
irrestrita obediéncia. O livro e a oratéria eram 0s recursos principais de aprendizagem, ndo
havendo qualquer preocupacdo com o trabalho, no sentido da qualificacdo profissional. A

alienacédo as questdes da Coldnia também fazia parte dos curriculos” (Leite, 1990, p.34-35).

O curriculo Gnico da Ratio Studiorum, organizado em Trivium (studia inferiora) e Quadrivium
(studia superiora), foi organizado no Brasil em curso elementar, curso de humanidades,
curso de artes e curso de teologia. No elementar, com duracdo suposta de um ano, se
ensinava a ler, escrever, contar, e a doutrina catdlica. No de humanidades, por dois anos, o
ensino se orientava para a gramatica, a retdrica e humanidades, em latim. No curso de
artes, que podia ser intitulado de ciéncias naturais ou de filosofia, eram obtidos os titulos de
bacharel e licenciado, pelo estudo de trés anos, das matérias de ldgica, fisica, matematica,
ética e metafisica. Por fim, o grau de doutor era outorgado no curso de teologia, que durava
quatro anos e se desenvolvia em torno de duas matérias: a teologia moral e a teologia
especulativa. Os que seguiam estudos em direito, canones, medicina e teologia, o faziam na
Universidade de Coimbra. (cf. Cunha, 1980, p.24-29). Essa formacéo interessava a politica
colonial, porque: no Brasil eram professados apenas os estudos menores (studia inferiora),
no curso de humanidades; os estudos superiores (studia superiora), eram realizados na
Universidade de Coimbra, em Portugal; a separagao do trabalho intelectual/trabalho manual,
distinguia os alunos do resto da populagao, afastando-os dos problemas da realidade local e

aproximando-os do “mundo civilizado” que era o modelo.( cf. Ribeiro, 1984, p.31-32).



No entanto, o principio universalista da Ratio Studiorum formava suditos da Igreja catdlica e
nao do governo, tanto que os melhores alunos eram encaminhados para os estudos de
teologia e para ingressarem na Congregacdo da Companhia de Jesus. O poder dos jesuitas
chegou a ser tdao grande que, em suas Constituicbes havia a determinacdo de que a
manutencdo e sustento dos colégios jesuiticos se daria pela destinacdo de 10% da
arrecadacao de impostos em todas as capitanias e povoados da Colbnia, o que foi colocado
em execugao a partir de 1564. Sua influéncia sobre os senhores de engenho era obtida
através dos colégios, do confessionario e da obrigatoriedade de o terceiro filho seguir a vida
religiosa. Este poder desmesurado e ameacador ao Estado durou até 1759, quando os
jesuitas foram expulsos, por serem considerados empecilho entre a unidade cristd e a
sociedade civil, porque detinham um poder econdmico que deveria ser devolvido ao
governo e também porque orientavam a educacdo para a ordem religiosa e ndo para 0s
interesses do pais.(cf. Ribeiro, 1984, p.32-33).Com a expulsdo dos jesuitas do Brasil, o
sistema de ensino existente foi desbaratado e substituido pelo enciclopedismo, baseado na
fragmentacao e pluralidade de aulas isoladas e dispersas - as aulas régias. Era a ilustracao
portuguesa que, ao contrario da francesa e da inglesa, se compds sob a vigilancia da Igreja.
Os colégios jesuitas da colénia foram fechados e, para o ensino graduado, foram criados

cursos superiores, através do ensino de matérias isoladas (cf. Cunha, 1980, p.43-53).

Evidentemente que esta mudanca nas relacdes Estado-Igreja tinha razdes politicas e estas
se davam pela situacdo em que Portugal, a esta altura, estava colocado frente as demais
nacdes européias. Basbaum (1959, p.48-49) sintetiza a situacdo da metrépole quando

refere que

“como nagdo, continuava Portugal um pais pobre, sem capitais, quase despovoado, com
uma lavoura decadente pela falta de bracos que a trabalhassem, pelas relacbes de caréater

feudal ainda existentes, dirigido por um Rei absoluto, uma nobreza arruinada, quase sem



terras e sem fontes de renda, onde se salientava uma burguesia mercantil rica mas
politicamente débil, preocupada apenas em importar e vender para 0 estrangeiro
especiarias e escravos e viver no luxo e na ostentacdo. Era o pais uma nacao em que o
feudalismo se desagregava por si mesmo, sem que se consolidasse um capitalismo sobre

0S seus escombros”.

Este mesmo autor refere que “(...) a partir do século XVI e, principalmente, do século XVII,
( ... ), a Inglaterra era j& uma nacdo burguesa e industrial” (p.41) liderando o capitalismo
industrial do mundo avancado. A Inglaterra também era o centro principal do movimento
iluminista que desponta no final do século XVII e inunda o século XVIII, juntamente com a

Franca e a Alemanha. E, por outro lado,

“Portugal, chega em meados do século XVIII com sua Universidade - a de Coimbra - téo
medieval como sempre fora. A filosofia moderna (Descartes), a ciéncia fisico-matematica,
0Ss novos meétodos de estudo da lingua latina eram desconhecidos em Portugal. O ensino
jesuitico, solidamente instalado, continuava formando elementos da corte dentro dos moldes

da Ratio Studiorum” (Ribeiro, 1984, p.36).

O movimento liderado pela intelectualidade portuguesa, que se consolidou num programa
de modernizacao, se desenrolou de 1720 até 1779, quando o Ministro de Estado, Marques
de Pombal, procura tornar este programa concreto. A recuperacao da economia estava na
concentracdo do poder real e na modernizacdo da cultura portuguesa. A instrucdo publica

deveria

“formar o perfeito nobre, agora negociante; simplificar e abreviar os estudos fazendo com

gue um maior niumero se interessasse pelos cursos superiores; propiciar o aprimoramento



da lingua portuguesa,; diversificar o contetdo, incluindo o de natureza cientifica; torna-los os

mais praticos possiveis” (Ribeiro, 1984, p.37).

A partir de entdo o ensino se torna efetivamente publico, financiado pelo e para o Estado. O
Alvara de 28 de junho de 1759 criou o cargo de diretor geral dos estudos; exames para 0s
professores; exigia licenca do diretor geral para o funcionamento do ensino publico ou
particular, com levantamentos sobre as escolas e os professores. No Brasil, um inquérito
verificou as licengas dos professores e os livros usados; foram realizados concursos para as
catedras de latim e retérica na Bahia, além da contratacdo de dois professores régios
portugueses para Pernambuco. O ensino secundario passou a se constituir de aulas
avulsas (aulas régias) de latim, grego, filosofia e retérica. Estas transformacdes, no nivel

secundario, nao interferiram no fundamental que

“permaneceu desvinculado dos assuntos e problemas da realidade imediata. O modelo
continuou sendo o exterior ‘civilizado’ a ser imitado. Para maior garantia, aqueles que
tinham interesse e condi¢des de cursar 0 ensino superior deveriam continuar enfrentando os
riscos das viagens e frequentar a Universidade de Coimbra reformada e/ou outros centros

europeus” (Ribeiro, 1984, p.38).

As Reformas Pombalinas, que tinham o objetivo de transformar Portugal numa metrépole
capitalista, também pretendiam adaptar a Colénia a nova ordem pretendida. E, a adaptagéo
da Colonia passava pela exigéncia da formagdo modernizada da elite colonial, garantia
interna dos interesses da camada dominante portuguesa. Se por um lado, esta formacao
era pretensdo da fidelidade aos interesses da metrépole, por outro lado, as teorias
iluministas favoreceram movimentos de emancipacdo politica, pela efervescéncia do

ambiente brasileiro, em decorréncia das mudancgas que ocorriam em sua estrutura social.



A vinda da familia real para o Brasil (1807), a abertura dos portos (1808), a reorganizacao
administrativa com a nomeacao de titulares para Ministérios e o estabelecimento dos érgdos
de administracao publica e justica, promoveram o desenvolvimento da vida urbana, seguida
da criacdo da Imprensa Régia e da Gazeta do Rio (1808), Biblioteca Publica e Jardim
Botanico do Rio (1810), a Revista Variagdes ou Ensaios de Literatura (1812) e O Patriota

(1813), e também, o Museu Nacional (1818).

No campo educacional, foram criadas a Academia da Marinha e a Cadeira de Anatomia no
Hospital Real Militar — RJ; Escola de Cirurgia no Hospital Real — BA (1808); Cadeira de
Medicina Teobrica e Pratica no Hospital Real Militar e da Marinha — RJ) (1809); Academia
Real Militar, no RJ (1810); Curso de Agricultura na BA (1912); Academia Médico-Cirurgica
no RJ (1813); Curso de Agricultura no RJ (1814); Academia Médico-Cirurgica na BA (1815);
Curso de Quimica (Industrial, Geologia e Mineralogia) na BA (1817); Academia de Artes no
RJ (1820); Academia de Belas Artes no RJ (1826); Curso de Ciéncias Juridicas e Sociais de
Olinda e Curso de Ciéncias Juridicas e Sociais de S&o Paulo (1827); Faculdade de
Medicina do RJ, Faculdade de Medicina da BA (1832); Academia Naval/Academia Militar no
RJ (1833); Escola Militar no RJ e Faculdade de Farméacia em MG (1839); Escola Nacional
de Mdasica no RJ (1841); Faculdade de Direito de Recife e Faculdade de Direito de SP
(1854); Escola de Aplicacdo do Exército no RJ (1855); Escola Central — Curso de
Matematica e Ciéncias Fisicas e Naturais no RJ (1858); Escola Politécnica do RJ (1874);
Escola Superior de Agronomia em Cruz das Almas na BA e Escola de Minas e Metalurgia
de MG (1875); Curso de Odontologia no RJ (1878); Escola de Medicina Veterinaria e
Agricultura Préatica em Pelotas no RS (1883); Escola da Farméacia no RJ (1884); Escola

Politécnica (1888). (cf. Leite, Cunha, Morosini, 1997, p.43).

A estrutura do ensino imperial foi composta de trés niveis: primario, secundério e superior.

O primario, dedicado ao ensino da leitura e da escrita, era um nivel de instrumentalizagéo



técnica. Com reduzido nimero de escolas, o ensino de primeiras letras, era deficiente em
seus objetivos, conteudos e metodologia. No secundario, foram mantidas as aulas régias,
sem fiscalizacdo ou unidade de pensamento. Por ndo incluirem todas as matérias exigidas
aos exames preparatdrios, com o tempo tais aulas vao diminuindo. Os liceus provinciais
foram criados na tentativa de imprimir alguma organicidade ao ensino, mas acabaram sendo
apenas a reunido de aulas avulsas. A época foram criados o Ateneu do Rio Grande do
Norte (1825), os liceus da Bahia e da Paraiba (1836) e o Colégio Pedro Il (1837). Em
termos do ensino superior, em 1825, é criado um curso juridico provisorio no Rio de Janeiro
e muitos projetos para o ensino médico. Além disso, é inaugurada a Academia de Belas
Artes e o0 Observatério Astrondmico. A idéia de um sistema nacional de educacdo, na
verdade, ndo vigorou, tendo havido apenas a proliferagédo das escolas de primeiras letras

por todo o territorio nacional.

“... a conquista da autonomia politica, ou seja, 0 surgimento da nacdo brasileira, impunha
exigéncias a organizacdo educacional. Mas, as condicbes em que tal autonomia foi
conseguida, resistindo as alteracdes internas, constituem-se em seérios obstaculos a um
eficiente atendimento escolar. ( ... ) Mas, como a sociedade brasileira manteve sua base
escravocrata, a clientela ja se reduzia aos filhos dos “homens livres”. A op¢do monarquica,
por seu turno, com seus padrdes aristocraticos, quando muito exigia a ampliacdo ou

‘popularizacdo’ do nivel elementar” (Ribeiro, 1984, p.49).

Apés a abdicacdo de D. Pedro | (1831), o Ato Adicional a Constituicdo (1834) descentraliza
a educacéo, transferindo para as provincias o ensino primario e o secundario. O ensino
superior permaneceu a cargo do governo central, o nivel que interessava ao estado, por
formar a elite dirigente. Apesar do aparente privilégio, 0 ensino superior permanece
organizado por cursos isolados e profissionalizantes, baseados na literatura européia, e

considerado de baixa qualidade.



As transformactes da sociedade brasileira, nas décadas de 1850 a 1870, que causaram a
passagem de sociedade exportadora rural-agricola para urbano-agricola-comercial,
principalmente em func@o da importancia do café, provocaram o crescimento da camada
média, representada por comerciantes, funciondrios do estado, profissionais liberais,

militares, religiosos, intelectuais e pequenos proprietarios.

Em termos de educacdo, houve uma série de regulamentacgdes tais como:

“ ... criacdo da Inspetoria Geral da Instrugdo Primaria e Secundaria do Municipio da Corte,
destinada a fiscalizar e orientar 0 ensino publico e particular (1854); estabelecimento das
normas para o0 exercicio da liberdade de ensino e de um sistema de preparacdo do
professor primario (1854); reformulagdo dos estatutos do Colégio de Preparatorios,
tomando-se por base programas e livros adotados nas escolas oficiais (1854); reformulagao
dos estatutos da Academia de Belas Artes (1855); reorganizacdo do Conservatério de

Musica e reformulacéo dos estatutos da Aula de Comércio da Corte” (Ribeiro, 1984, p.56).

Tais regulamentacbes, no entanto, ndo tiveram qualquer consequéncia pratica,
considerando que as mudancas dependiam daqueles pertencentes a camada privilegiada
da populagéo, os quais ndo tinham interesse em transformacdes sociais ou educacionais.
Desta sorte, permanecem 0S cursos superiores isolados, com preocupacoes
profissionalizantes estreitas. A falta de uma politica educacional integrada entre centro e
provincias propiciou que a instrugdo primaria continuasse restrita as aulas de leitura, escrita
e calculo, atendendo a uma muito pequena parcela da populagéo; a instrucdo secundaria,
permanecia exclusiva para o sexo masculino, e caracterizada pela reunido (espacial) das
antigas aulas régias, predominio literario, métodos tradicionais e atuacdo da iniciativa

privada, especialmente via escolas confessionais. E a pequena camada média em



expansao que pressiona pela ampliacdo da escola, por ser esta (a escola) o meio de

ascensao social.

“Em 1862 é feita uma reforma acentuando os estudos literarios. Com a de 1870, voltam os
conhecimentos cientificos a ter importancia. Nas reformas de 1878 e 1881 e no Decreto de
1888 estas diferentes tendéncias se repetem. ( ... ) 0 ensino técnico, agricola e industrial
fica a nivel de ensaios. Assim aconteceu com o Liceu de Artes e Oficios no Rio, com dois
cursos de Comércio (Rio e Pernambuco), com trés de Agricultura (Rio, Pard e Maranh&o) e
os Institutos de Agricultura do Rio, Bahia e Pernambuco, Sergipe e Rio Grande” (Ribeiro,

1984, p.61).

Mais uma vez a situagdo social, econémica e politica, como o fim do trafico de escravos
(1850), as divisas trazidas pelo café, e o cenario internacional influenciam as iniciativas no
campo educacional. Reis (citado em Ribeiro, 1984, p.64) sintetiza o imaginario da época

guando refere que

“... Inspirando-se em autores (populares) do século XIX europeu, as crencas basicas do
liberalismo e do cientificismo tornam-se os pilares do esfor¢o para elevar o Brasil ao nivel do
século. Isto €, pelas novas idéias a inteligéncia brasileira pretende realizar nossa realizagdo
nacional. A propria maneira de perceber e analisar nossa realidade sécio-cultural é reflexo
das ultimas teorias importadas. ( ... ) E uma fase rica de propostas de reformas de quase
todas as instituicbes existentes. Mas, de reformas que ndo partem da realidade, mas do

modelo importado”.

A retirada dos privilégios aristocraticos, a separagao entre a Igreja e o Estado, a abolicdo da

escravatura, foram alguns dos pontos que aproximaram os liberais e 0s positivistas.



A organizacgdo escolar, permanente foco de criticas, tinha no ensino superior, desenvolvido
nas escolas isoladas, a disputa entre os defensores e 0s opositores a criacdo da
Universidade. Os liberais defendiam a criagcdo da universidade como centro formador da
elite, dentro do movimento cultural da ilustragdo brasileira que, a exemplo do iluminismo
europeu do século XVIII, defendia o poder das idéias, a ciéncia e a educacao intelectual,
para melhorar os homens e dar-lhes um destino moral. O modelo alemédo, com plena
liberdade de ensinar e de aprender, no qual o Estado cria e mantém universidade
plenamente autbnomas, era o defendido pelos liberais. (cf. Ribeiro, 1984, p.66). Os
positivistas, viam em sua doutrina a sucessora da hegemonia da doutrina catdlica e,
baseados nos ensinamentos de Comte, aspiravam a unificagdo do conhecimento, através
do método positivo, desenvolvido pelas ciéncias naturais. Eram contrarios a criacdo da
Universidade brasileira, porque eram contrarios ao modelo existente, que se caracterizava

pela universidade medieval, controlada pela Igreja, que defendia o feudalismo. (cf. Cunha,

1980,p.123).

A Reforma Lebdncio de Carvalho (1879), que ndo chegou a concretizar-se na integra, refletiu
as discussoes e aspiracdes para a educacao: liberdade de ensino, liberdade de frequéncia e
incompatibilidade do exercicio do magistério com outro cargo publico. A liberdade de
ensino, significava que todos poderiam assumir tal funcdo, seguindo o método que
desejassem, desde que se sentissem capacitados para tanto. Os abusos seriam
considerados crimes e as condi¢bes de higiene e de moralidade seriam inspecionadas. A
incompatibilidade do exercicio do magistério com outra fungdo publica, serviria para que o
Estado pagasse uma remuneracdo adequada e mantivesse outras garantias profissionais.
E, a frequéncia livre, para os alunos do secundario e do superior, pressupunha severidade
nos exames e organizac¢do do curso por matéria, possibilitando que o aluno decidisse sobre

as matérias e o tempo de integralizacdo das séries estipuladas. De concreto, a liberdade de



credo religioso e a possibilidade de outras tendéncias pedagogicas, foi 0 que resultou desta

reforma. (cf. Ribeiro, 1984, p.66-67).

Assim € que, no Brasil Império, nasceram o0s cursos superiores de Medicina, Engenharia,
Direito e Agricultura. Com permanéncia variada no tempo também foi criado o ensino de
belas artes, economia politica, matematica superior, quimica, histéria, desenho e musica.

Tal ensino era organizado em aulas e cadeiras, as vezes reunidas em cursos.

Particularmente o ensino de agricultura, foi instituido em 1808, com a criacao de hortos reais,
mais tarde chamados jardins botanicos. O primeiro deles, situado no Rio de Janeiro, se
tornou o modelo para os demais, estabelecidos na Bahia, Sdo Paulo, Pernambuco e Minas
Gerais. (cf. Cunha, 1980, p.90-107). Tais hortos foram pensados como centros de estudos
(escolas de agricultura), centros de pesquisas (melhoramento de plantas nativas e
aclimatacdo de plantas exoticas) e centros de divulgacdo de inovacdes e de técnicas
agricolas (resultados das pesquisas e distribuicdo de mudas e sementes dos espécimes

melhorados ou aclimatados) . (cf. Capdeville, 1991, p.40).

Capdeville (1991) ao designar todo o periodo colonial e imperial como fase de tentativas
para o ensino agricola, o faz indicando que este foi um periodo de instabilidade e
contradicbes. Ao inaugurar o primeiro curso de agricultura, junto ao horto real da Bahia,

através da Carta Régia, em 1812, o monarca D. Joao referia a necessidade de aquisi¢do dos

“bons principios da agricultura, que sendo uma das artes que exigem maior nimero de
conhecimentos diversos, ndo tem sido até agora ensinada publica e geralmente, mas antes
aprendida por simples rotina, do que provém o0 seu tdo vagaroso progresso e

melhoramento”.(Capdeville, 1991, p.4l).



Capdeville (1991) afirma que o primeiro curso de Agricultura, criado na Bahia, ndo se
consolidou, assim como outros, conforme indicam os relatos do Ministério da Agricultura,
Comércio e Obras Publicas, e dos presidentes das provincias, a partir de 1864, apontando
as descontinuidades que marcaram o ensino agricola até a Proclamacdo da Republica. E
em Freitag (1986) e em Castro et alii (I977) que encontra as razdes para tal trajetdria, ao
contrario de outras profissdes, como o direito, por exemplo. As analises desses autores
referentes a este periodo histérico, observam que o modelo agroexportador, calcado na
monocultura e no trabalho escravo, ndo demandava interesse pelas escolas agricolas, ja
que as lides rurais ndo exigiam pericia especial. Além disso, as escolas existentes
cumpriam o papel de reprodutoras das relacées de dominacdo e da ideologia dominante. A
substituicdo da mao-de-obra escrava por imigrantes, apos a abolicdo da escravatura, ndo
modificou o0 quadro, porque a organizacao da producdo garantia a reproducdo da estrutura
de classes, e o0s imigrantes eram qualificados para o trabalho que realizavam,
principalmente porque as terras férteis e fartas dispensavam tecnologias mais avancadas.
(cf. Capdeville, 1991, p.40-41). A separacao entre os mundos do ensino e da producao,
determinou que o conhecimento do mundo da producédo néo fosse do interesse dos filhos da

elite, que eram os que freqliientavam a escola.

Diferentemente de Capdeville, Cavallet (1998) refere que

“No ensino de Agronomia, do seu inicio até a década de sessenta, a questdo da formagéo
para o trabalho foi explicita, ndo deixando qualquer duvida desta profissdo sobre o
utilitarismo para o modelo de desenvolvimento. ... A politica de ensino para essa area era

um instrumento a servigo da producao agricola...” (Cavallet, 1991, p.91).

De qualquer forma, a separacdo de mundos foi patente na pesquisa sem raizes locais, que

nao chegou a assumir dimenséo ou qualidade. A ciéncia do periodo colonial, desenvolvida



por naturalistas e exploradores europeus, serviu para enriquecer as colecdes européias.
Muito pouca tecnologia foi importada e adaptada a determinados setores, como aos
engenhos de acucar, (ja que a formacao técnica ou a pesquisa institucionalizada eram
inexistentes). A ciéncia na fase imperial, num primeiro momento pragmatica, se fez pela
aclimatacdo de plantas e cole¢cdes mineraldgicas, para depois desenvolver museus de
histéria natural, observatério astronédmico, Comissdo Geoldgica Imperial, sempre com a

direcéo de pesquisadores europeus.(cf. Schwartzman, 1995, p.242-243).

Segundo periodo

Este periodo, que abrange o século XIX, para Santos (1994, p.72-74) corresponde ao
capitalismo liberal, e para Bernstein (1996, p.205,213-14) se configura como o do capitalismo
competitivo. De acordo com Santos este € 0 momento da consolidacdo do capitalismo,
enquanto modo de producdo nos paises centrais, dentro do projeto da modernidade. No
plano social e politico, este periodo mostrou que a ambicdo e contradicdo do projeto da
modernidade engendrariam déficits talvez insuperaveis. A idéia utdpica de desenvolvimento
harmonioso entre os trés principios do pilar da regulacdo, resultou na supremacia do
principio do mercado, esmagamento do principio da comunidade e desenvolvimento

ambiguo do principio do estado.

“O desenvolvimento do mercado estd patente, por exemplo, no surto vertiginoso da
industrializacdo, na crescente importancia das cidades comerciais, na primeira expansao
das novas cidades industriais. E esta ainda patente na conversdo da complexa filosofia
politica liberal num principio unidimensional, e mesmo assim contraditério, mas
politicamente eficaz e afeito a grande divulgagdo - o principio do laissez faire”. (Santos,

1994, p.74).



No pilar da emancipacdo, as trés légicas que o conformam, seguiram processos de
especializacédo e de diferenciacdo funcional a tal ponto autbnomos que a articulagéo entre

eles foi tornada dificil.

“No dominio da racionalidade cognitivo-instrumental, estes processos traduzem-se no
desenvolvimento espetacular da ciéncia, na conversédo gradual desta em forga produtiva e

no consequente reforgo da sua vinculagdo ao mercado.”(Santos, 1994, p.74).

O pilar da emancipacdo também comportou as grandes manifestacdes sociais deste
periodo, tendo como uma de suas expressdes 0 socialismo. Este periodo, a0 mesmo tempo
em que experienciou por dentro a contradicdo dos objetivos do projeto da modernidade,
manifestou também sua radicalidade, recusando-se a aceitar a impossibilidade de sua

realizacao historica.

A articulacédo do projeto da modernidade com o capitalismo, estabeleceu o vinculo entre a

educacao e a producao, de forma que a educacgao servisse para

“criar uma forca de trabalho docil, soObria, socializada na moralidade da nova

fabrica.”(Bernstein, 1996, p.213).

De qualquer forma, a manutencdo do discurso e da prética regulativos da escola ndo
favoreciam a relagdo entre o discurso instrucional e as habilidades exigidas para a
producdo. A aprendizagem dessas Ultimas continuavam fora da escola. A ciéncia e a
invencdo persistiram muito tempo ainda mais fora do que dentro das universidades e,
embora a partir de 1902, tenham sido reformadas as universidades tradicionais, a educacgéo

oferecia



“pouco treino especializado para os agentes de controle simbdlico.”(Bernstein, 1996, p.214).

Republica Burguesa ou Republica Oligarquica no Brasil (1889-1930)

O Brasil alcanga este periodo entre o final do século XIX e inicio do século XX (cf. Leite,
Cunha, Morosini, 1997, p.19), que Prado Jr. (1976, p.227-310) denomina e analisa como o da

Republica Burguesa (1889-1930) e Cunha (1980, p.I32-203) de Republica Oligarquica.

Para Prado Jr., durante a Republica acontece a expansdo das forcas produtivas e do
progresso material no Brasil, com o apogeu da producdo extensiva de matérias-primas e
géneros tropicais para exportacdo. Sao dois os grandes fatores que favoreceram esta
expansdo. O primeiro, externo, foi o incremento adquirido pelo comércio internacional,
impulsionado pelo desenvolvimento das na¢des européias e norte-americanas, somado ao
liberalismo econémico, alargando os mercados para os produtos (como acgucar, café, cacau,
borracha) de paises como o Brasil. O segundo, interno, foi o incremento das possibilidades

no terreno econdmico.

“E alias em boa parte o progresso da técnica moderna que permitira aquele acentuado
desenvolvimento da producado brasileira, pondo a seu servico ndo somente a maquinaria
indispensavel (...) e a energia necessaria para aciona-la (a eletricidade), como também os
transportes ferroviarios e maritimos indispensaveis para a movimentacdo, através de
grandes distancias, dos volumes imensos da producdo agricola do pais.”( Prado Jr., 1976,

p.228).

A Proclamacédo da Republica, embora tenha sido um levante das elites, rompeu com os
guadros conservadores do Império, desencadeando um movimento ao encontro da

prosperidade material que o pais almejava. As forcas produtivas se defrontavam com a



superestrutura ideolégica anacrbnica, e orientaram 0 novo espirito que estimulava a vida
econdmica do pais, tornando a ambicdo do lucro um alto valor social. Tal espirito de
prosperidade material, trouxe a valorizagdo do homem de negécios, a ponto de
governantes, ministros e outras autoridades, agora negocistas e especuladores, erigirem os
interesses privados em um dos eixos principais das atividades politicas. Outro fator

fundamental foi a entrada decisiva das financas internacionais na vida econdémica brasileira.

“A acgdo progressista dos interesses financeiros internacionais se alastraram e se infiltraram
em todos os setores fundamentais da economia brasileira, até coloca-la inteiramente a seu

servigo”. (Prado Jr., 1976, p.230).

Esta intervencdo, de alta magnitude, foi decisiva, no entanto, para que se desenvolvesse 0
comeércio externo, cujo crescimento sera maior do que em qualquer outro periodo da histéria
brasileira, transformando o pais num grande produtor mundial de matérias-primas e géneros
tropicais. Em contrapartida, a insuficiéncia cada vez maior de producdo de géneros de
consumo interno, colocaram o Brasil na situacdo de importador da maior parte dos artigos
de alimentacdo. Dentro desse quadro, as contradicbes brasileiras logo se fizeram sentir,
demonstrando a vulnerabilidade de sua economia. A primeira, foi a concentracdo na
producdo de reduzidos géneros de exportacdo, base sobre a qual foi sustentada a
economia, mas que dependia das oscilagcbes dos mercados exteriores. Paradoxalmente, a
sua ampliacdo se convertia cada vez mais em dependéncia. Foi assim que justamente na
prosperidade maior aconteceram as primeiras crises dos produtos de exportagdo, como o
café, a borracha e o cacau, que comprometeram severamente a economia brasileira. A
segunda, foi a substituicdo da méao-de-obra , que desequilibrou a grande propriedade,
através da instabilidade que provocou e também por atritos provenientes das relacdes de
trabalho. Assim, em alguns casos, 0 colapso assolou rapidamente aquelas propriedades

com exploracbes de menor rendimento; em outros, a producéo agricola foi substituida pela



pecuéaria, pela menor exigéncia em numero de trabalhadores; em outros ainda, 0s
latifindios foram sucedidos por pequenas e médias propriedades, que inauguraram um
outro tipo de exploragéo agraria. Somando a tudo isso, as dividas geradas pela importacdo

de alimentos,

“a remuneracdo de capitais estrangeiros invertidos no pais, o servico das dividas publicas,
as remessas ou retiradas de fundos dos imigrantes”(Prado Jr., 1976, p.237) contribuiram

para a desestabilizagéo.

O restabelecimento do equilibrio se deu através da diferenciacdo das atividades
econdmicas e produtivas, que teve como carro chefe a industria manufatureira. Tal esforgo
de adaptacao, no sentido da transformacéo, foi a via percorrida para o engajamento na nova
onda internacional que aqui chegava ao final do século XIX, se bem que, para o Brasil, na

condicdo de uma semicolonia. (cf. Prado Jr., 1976, p.237-246).

Foi um conjunto de circunstancias que encaminhou 0 aparecimento da pequena
propriedade, como conseqiiéncia do declinio das grande lavouras. Dentre as principais
razdes, estavam o aumento da populacao, o retalhamento das fazendas com venda de lotes
e o fim da escravatura, reforcadas pela imigracdo européia, ainda no século XIX e, depois,
pela japonesa. O sul do pais foi a regido de maior intensidade deste novo tipo de

propriedade rural.

“O que muito estimulou a pequena propriedade foi a formacéo de grandes aglomeracdes
urbanas e industriais. A producado de géneros para o seu abastecimento ( ... ) néo era
compativel com os padrbes classicos da grande propriedade extensiva e monocultural. A
agricultura especializada, trabalhosa e de pequena margem de lucros que caracteriza a

producdo daqueles géneros, ndo era possivel em larga escala, nem atraente para o grande



proprietario brasileiro. Favorece assim o estabelecimento e progresso de lavradores mais

modestos.”(Prado Jr., 1976, p.276).

Estas pequenas propriedades assumiram uma fatia da funcéo que cabia a importacao, isto
€, 0 abastecimento alimentar da populacao brasileira. Por seu turno, a grande propriedade
continuou a se dedicar as extensivas lavouras para exportacao. As grandes dificuldades
enfrentadas pelos pequenos produtores foram de ordem econdmica, politica e social,
impostas pelas forgcas conservadoras, além do fato de que eles se instalaram
frequentemente em regibes de solos inferiores ou j& depauperados pelas culturas
extensivas. Junto com isto, com excec¢ao dos imigrantes, os demais nao tinham preparo
suficiente, nem recursos financeiros, para levar adiante, de forma satisfatoria, atividades
agricolas que oferecessem perspectivas. A falta, inclusive, de aparelhamento comercial, os

deixava a mercé de especuladores e exploradores.

“Toda a estrutura do pais, toda sua organizacdo, se constituiu ( ... ) sobretudo no sentido de
satisfazer as exigéncias da grande lavoura monocultural de tipo colonial, na base de que se
formou e evoluiu a economia brasileira. A economia camponesa que se estabeleceu nos
claros da rigida estrutura tradicional brasileira ficou ao desamparo, condenada quase

sempre a marcar passo e vegetar com seu natural primitivismo.” (Prado Jr., 1976, p.280).

J& a instalacdo da efetiva industria percorreu caminhos semelhantes. As dificuldades para a
instalacéo da industria provinham de obstaculos essenciais como a deficiéncia de fontes de
energia (era usada a lenha e a forca motriz da agua e do vento); a siderurgia, embora a
existéncia de matéria-prima; e a deficiéncia dos mercados consumidores. Por outro lado,
houve fatores que, por vias transversas, favoreceram a industria brasileira. Ndo havia mais
possibilidade financeira de manter a importagdo de manufaturas necessarias; a elevacéo,

cada vez maior, das tarifas alfandegarias; a disponibilidade e o baixo custo da mao-de-obra



interna e a producgéo de algod&o, foram as condi¢Bes para o inicio da industria téxtil. Este
cenario que ainda data do final do império, teve seu efetivo progresso no periodo

republicano.

“O brusco declinio de cambio que entdo se verifica ainda viré reforgar a situagdo préspera
da industria; e o rompimento do equilibrio conservador do Império abrird as portas para uma
politica de mais consciente amparo a producdo do pais. As tarifas alfandegérias serdo
sucessiva e grandemente elevadas, e ja desta vez com o objetivo deliberado de

protecionismo industrial.”(Prado Jr., 1976, p.286).

O novo impulso a industria brasileira foi dado durante a Primeira Guerra Mundial, com o
guase desaparecimento das importacdes e a forte queda do cambio, fazendo aumentar o
namero de estabelecimentos. A indastria da alimentacdo teve um incremento extraordinario
com o congelamento de carnes, que vai se localizar no Rio Grande do Sul e em Séao Paulo.
Foi esta incipiente estabilidade da indastria que, por um lado, se tornou fator essencial da
economia brasileira, e por outro, criou problemas. A elevagéo das tarifas alfandegérias e a
depreciacdo cambial favoreceram a inércia por parte de um grande namero de inddstrias.
Estas asseguraram a prépria existéncia, mas foram severamente oneradas com o
encarecimento da maquinaria e outros materiais que o pais nao produzia. Como resultado,

a industria nacional se caracterizou como rotineira e de baixa qualidade.

“Nao havera no seu conjunto nem progresso técnico sustentado (uma das caracteristicas
essenciais da industria moderna) nem a paralela e indispensavel concentracdo da

producéo.”(Prado Jr., 1976, p.289).



Outro fator que contribuiu pesadamente para com esta situacao foi o lento e débil processo
de capitalizacdo, que diferenciava o pais dos demais paises industriais. As deficiéncias
estruturais somadas ao baixo nivel econdmico da populagéo, resultaram em que a industria
dependesse dos capitais de seus iniciadores. Os capitais aplicados na industria advinham

daqueles que se estabeleceram nela ou dos plantadores de café frente a iminéncia da

crise.(cf. Prado Jr., 1976, p.290-29I).

As industrias subsidiarias de grandes empresas estrangeiras, que se instalaram no Brasil
principalmente ap0s a Primeira Grande Guerra, tiveram uma trajetéria diferente das
nacionais. Por ja operarem no mercado brasileiro, estas aqui se instalaram por
conveniéncia, para o acabamento de seus produtos, ja que a parte essencial da produgéo
era realizada nas suas matrizes. O seu campo de atuacdo abrangeu principalmente veiculos
motores, produtos farmacéuticos e quimicos, aparelhamento elétrico e alimentagcdo. Foram
estas que trouxeram uma contribuicdo decisiva ao desenvolvimento da indastria brasileira,

ja que estabeleceram uma industria de base

“capaz de iniciar aqui mesmo a elaboracdo da matéria-prima e a producdo de material semi-
elaborado, e mesmo a maquinaria, destinados as diferentes industrias que trabalham

diretamente para o consumo final.”(Prado Jr., 1976, p.295).

Como observa Silva (1996, p.13-17), as mais importantes modificagcbes na producéo
agricola, se deram a partir de 1929, com a derrocada dos programas de sustentacdo do
café e com a depressdo econbmica. A capacidade produtiva interna passou a ser
determinante na dindmica da economia nacional e mudou também a dindmica da

agricultura, em funcdo do mercado interno criado pela urbanizagéo.



A educacao, a criagdo da universidade, a ciéncia e a tecnologia, a passagem das tentativas

a profissionalizag@o no ensino agricola superior

Este é o periodo do otimismo pedagdgico, do escolanovismo, da organizacdo da educacao
e da denudncia do analfabetismo. (cf. Leite, Cunha, Morosini, 1997, p.20). No ensino superior
deu-se a proliferagéo das escolas superiores livres, pela facilitagdo ao seu ingresso, e foram
dois os principais fatores que provocaram esta expansao: |) transformacdes econdémicas e
institucionais e 2) luta pelo ensino livre e contra a vinculagdo dos diplomas escolares ao

exercicio profissional, travada por liberais e positivistas.

A doutrina positivista que ja estava presente no Brasil desde o final do Império, preocupava-
se com os problemas cientificos e ndo diretamente com os problemas sociais. No entanto,
sua penetracdo nas cidades e, principalmente, nas Escolas Militares e Academias de

Direito, influiu numa nova consciéncia da realidade social.

‘0 positivismo apresentou-se como uma doutrina eminentemente modernizadora,
sustentando as aspiragdes revoluciondrias da classe média urbana. Os conceitos chave que
tiveram ampla repercussao através da educacao foram: ordem, progresso, trabalho e moral.
A educacgdo tem grande importancia na doutrina positivista, pois € a divulgadora maior
desses conceitos, cabendo-lhe as fun¢des de: definir papéis na sociedade, preparar para o
trabalho especifico, formar uma elite intelectual e atuar como elemento moralizador” (Leite,

Cunha e Morosini, 1997, p.52).

A politica educacional de inspiracdo positivista deveu-se aos militares membros da
Assembléia Constituinte, elaboradora da Primeira Constituicdo Brasileira (1891), e também
ao entdo Ministro da Instrucdo Publica, Correios e Telégrafos, Benjamin Constant (1890-

1891). A Constituicdo determinava que 0 ensino nas escolas estatais deveria ser leigo; que



a legislacdo sobre o ensino superior na capital federal seria competéncia exclusiva do
Congresso Nacional, e que este poderia criar, ndo privativamente, instituicdes de ensino
superior nos estados e que era livre o exercicio profissional. A Constituicdo contemplou
interesses dos liberais, de secularizagcdo e descentralizagdo do ensino com 0 pressuposto
positivista da desvinculagdo do diploma com a profissdo. Ainda em 1890, um decreto do
Ministro da Instrucdo Publica, Correios e Telégrafos, regulamentou o0 ensino primario e
secundario, de acordo com a hierarquia das ciéncias de Augusto Comte. O exame de
madureza, aplicado na ultima série, garantia a matricula no ensino superior. Os colégios
estaduais, seguindo o mesmo curriculo, tinham as mesmas prerrogativas do Colégio
Nacional. Paralelamente, os diplomas das escolas superiores particulares foram
equiparados aos das escolas federais. O Conselho de Instrugdo Superior, criado por
decretos, em 189I, tinha como fungdes: aprovar programas de ensino das escolas federais e
equiparadas; elaborar e submeter, ao governo federal, os regulamentos de inspecao das
faculdades livres; criar novos estabelecimentos e nomear comissfes para inspec¢ao tanto de
estabelecimentos federais quanto de faculdades livres. Durante o periodo de 189l até 19I0,
criaram-se vinte e sete escolas superiores (estaduais ou privadas):nove de medicina (
incluindo obstetricia, odontologia e farmacia); oito de direito; quatro de engenharia; trés de
economia e trés de agronomia. Também foi generalizada a figura do professor particular
gue oferecia cursos livres nas escolas superiores. Duas escolas apenas nao se
enquadraram no modelo nacional: Escola de Engenharia do Mackenzie College de Sé&o
Paulo, criada em 1896, de acordo com o modelo americano, e a Escola de Engenharia de

Porto Alegre, Rio Grande do Sul, criada no mesmo ano.( cf. Cunha, 1980, p.150-157).

O governo do Rio Grande do Sul, alicercado no positivismo, defendia a Constituicdo
Brasileira e a restricdo do poder do Presidente da Republica sobre as Provincias. O ensino
livre também era defendido pelo governo da Provincia do Rio Grande do Sul, na defesa da

concepgao de que



“a origem do poder esta no saber e na competéncia que lhe € inerente. O saber, decorre do
conhecimento que emerge da experiéncia humana, oferecendo uma contribuicdo valida e
ndo apegando-se aos dogmatismos abstratos. A educagdo técnica ocupa, nessa
concepgao, um importante lugar no alicercamento do estado positivista. O progresso no Rio
Grande do Sul tinha como prerrogativa a insercdo do estado na ordem capitalista, num
projeto de modernizacdo da estrutura estatal, onde a educacgéo técnica seria a alavanca da
modernizacao( ... ). Essa importancia da educagao reflete-se nas origens da atual UFRGS,
consubstanciada nos cursos da Escola Livre de Engenharia, considerada uma verdadeira

universidade técnica para a época” (Leite, Cunha e Morosini, 1997, p.53). (vide Anexo A).

A forca politica do Rio Grande do Sul fez do deputado gaucho, Rivadavia Correa, Ministro
da Educacdo e da Justica e Negdcios Interiores, de 1910 a 1914, que levara ao plano
federal a filosofia da liberdade de ensino que constava na Constituicdo do Rio Grande do
Sul. A Lei Orgéanica do Ensino Superior e do Fundamental da Republica, de 1911, se tornou
conhecida como Reforma Rivadavia Correa. Os principais pontos da Lei Organica, foram:
fim do privilégio da matricula garantida no ensino superior, para alunos oriundos do ensino
fundamental governamental e dos diplomas das faculdades estatais como conferidores de
exclusividade profissional; transformacdo dos estabelecimentos governamentais em
corporagcbes autbnomas, com possibilidade de isencdo da dependéncia ou fiscalizagcéo
oficial, desde que pudessem custear seu funcionamento; instituicdo dos exames de
admissdo ao ensino superior e liberdade para a montagem dos curriculos; criagdo do
Conselho Superior de Ensino, para fiscalizagdo e encaminhamento do ensino superior para
ser independente do governo federal; criacdo da figura do livre docente, que lecionava nas
escolas superiores com proventos advindos das taxas pagas pelos alunos. Esta reforma,
que perdurou de 191l a 1915, logo foi alvo de criticas, pelo desvirtuamento de sua concepgao.

(cf. Cunha, 1980, p.I55-166).



“A reforma positivista estava baseada no suposto de que os titulos académicos eram
adornos dispensaveis e que o0s privilégios educacionais interessavam apenas aos
interessados. A realidade mostrou ser falso esse suposto. (...) Se 0s positivistas acertaram
no diagnéstico do bacharelismo, erraram na terapéutica, pois o aparelho escolar

desempenhava func¢des que eles ndo foram capazes de perceber.”(Cunha, 1980, p.I66).

Os alvos principais das criticas que se avolumaram, a livre diplomacdo e a liberdade
profissional, provocaram mudancas na legislagdo escolar. Outro decreto, em 19I5,
reorganizou o ensino secundario e o superior, a Reforma Carlos Maximiliano Pereira dos
Santos, entdo Ministro da Justica e do Interior. Esta reforma, manteve os exames de
admisséo ao ensino superior, intitulando-os exames vestibulares e o consequente veto ao
ingresso direto a este grau de ensino; manteve o Conselho Superior de Ensino, acrescido
da funcdo de também fiscalizar as escolas ndo mantidas pelo governo federal (tal Conselho
era responsavel pela equiparacdo das escolas livres as escolas superiores do governo
federal, e pela permisséo de validacdo dos diplomas pelas reparticbes que controlavam o
exercicio profissional : Supremo Tribunal Federal para advogados; Diretoria de Saude
Publica para meédicos, dentistas, farmacéuticos e obstetras; Ministério da Viacdo para
engenheiros); manteve a livre docéncia, com a inclusao de provas orais; criou a figura do
professor catedratico em substituicdo ao professor ordinario; incluiu a exigéncia de
comprovante de aprovacdo das matérias do secundario, emitido por estabelecimento oficial,
além dos exames vestibulares. A Reforma Rocha Vaz, implantada em 1925, também por
decreto, teve o intuito de reforcar o controle do estado, principalmente do governo federal,
sobre o aparelho escolar. O Departamento Nacional do Ensino substituiu o Conselho
Superior de Ensino, que passou a ter papel assessor. Os registros dos diplomas e as
dendncias contra os estudantes passavam por este Departamento. O curriculo passou a ter

sequéncia fixa, a frequiéncia foi tornada obrigatéria e foi fixado o numero anual de vagas



para cada faculdade. Esta reforma teve o nitido carater inibidor da politica e da ideologia

nao oficiais no ensino superior. (cf. Cunha, 1980, p.167-170).

“A reforma Rocha Vaz veio, assim, completar a trajetéria de contencdo do fluxo de
passagem do ensino secundario para o superior, intensificado desde fins do Império e
acelerado nas duas primeiras décadas do regime republicano. O movimento contenedor foi
iniciado pela introducdo dos exames vestibulares (exames de admissédo), em 19I0;
aperfeicoado pela exigéncia de certificados de conclusdo do ensino secundario, em [915; e
burilado pela limitacdo de vagas e a introducéo do critério classificatério, em 1925.”(Cunha,

1980, p.I71).

As contradi¢cdes de todo esse processo se evidenciavam nas divisbes politicas das elites
dirigentes que, por um lado, defendiam a restricAio ao ensino superior, e de outro,

advogavam favores as clientelas politicas e ideoldgicas das camadas privilegiadas.

Foi apesar de toda a resisténcia que, em 1920, foi criada a Universidade do Rio de Janeiro.
Sua criagdo se deu apos trinta tentativas, em funcdo da oposicdo positivista ao modelo
universitario, e o que veio a possibilita-la foi justamente o decreto de Carlos Maximiliano, por
ocasidao da reforma de 1915, que oportunizava ao governo federal reunir na forma de
universidade a Escola Politécnica, a Escola de Medicina e uma das escolas de direito livres,

no Rio de Janeiro.

A aglutinacdo de escolas para organizacédo de universidades, seguida por outros estados
brasileiros, ndo foi, porém, o modelo seguido por todas. No Rio Grande do Sul, a
universidade surgiu da diferenciacdo da ja existente, desde 1896, Escola de Engenharia de
Porto Alegre. A escola surgiu da iniciativa de particulares e seu quadro docente se constituiu

de professores estrangeiros, na maioria alemaes. O governo estadual destinava dois por



cento do orcamento do Estado para a escola no ano de 1907 e, em 1909, aumentou a
chamada taxa profissional para quatro por cento. No ano de 1928, nela funcionavam onze
unidades, das quais quatro dedicadas ao ensino superior e quatro a pesquisa aplicada,
juntamente com outras func¢des. Dentre 0s cursos superiores estavam o de Agronomia e o
de Veterinaria. A pesquisa aplicada, que até entdo era feita fora das escolas superiores,
passou a fazer parte de suas atribui¢cdes, rendendo-lhe o titulo de Universidade Técnica do
Rio Grande do Sul. (cf. Cunha, 1980, p.I89-192). Nessa organizacdo, surge 0 primeiro
campus universitario do Brasil. De qualquer forma, o modelo nacional, de criacdo de
universidades pela justaposicado de cursos tradicionais, era insistentemente criticado e, na

segunda metade da década de 20, a critica assume posi¢cdo mais intensa e organica.

A segunda Conferéncia da Associacao Brasileira de Educacao, em 1928, decidiu realizar
uma pesquisa sobre os problemas da Universidade, baseada em trabalho similar ja
realizado pelo jornalista Fernando de Azevedo, sobre os problemas da instru¢éo publica em
S&o Paulo, em 1926. A pesquisa, cujos resultados derivaram das respostas de dezoito

respondentes a um questionario de trés perguntas, informou que:

“... a opinido majoritaria defendia a pluralidade de organizacdo universitaria; a autonomia
administrativa, pedagdgica e financeira diante do Estado; a inclusdo de museus e institutos
de pesquisa ao lado das faculdades; a criacdo de escola normal superior e de faculdades
de ciéncias e/ou letras; a criacdo do ‘espirito universitario’ pela contigliidade geografica dos
edificios, integracdo dos cursos entre si e dos alunos com os professores; a atuacdo no
sentido da renovacédo da cultura brasileira pela pesquisa cientifica, o incentivo as obras de
cultura e a extensdo universitaria, divulgando conhecimentos técnicos, cientificos e
artisticos. A opinido majoritaria condenava a criacdo de universidades pela mera reunido de

unidades de ensino profissional.”(Cunha, 1980, p.203).



E neste periodo, entretanto, que a pesquisa aplicada em agricultura e satde foi enfatizada.
Surgiram as instituicdes de pesquisa agricola e de saude publica, nos @mbitos estaduais e
federal, muito embora a capacidade de institucionalizacdo e a manutencéo da qualidade
dependessem da existéncia de fortes liderancas intelectuais. (cf. Schwartzman, 1995,

p.243).

O ensino agricola, por seu turno, faz a transicdo da fase de tentativas (I811-1910) a fase de
profissionalizagao (I910-1961) (cf. Capdeville, 1991, p.6l-67). A fase da profissionaliza¢ao (I910-
1960), iniciada na Republica Oligarquica, foi inaugurada pela primeira regulamentacao (1910)
do Ministério da Agricultura (criado em 1906), para o ensino agricola, que passou a ser-lhe
afeto. A formacgéo de mao-de-obra foi a motivagdo do Decreto n° 8.319 de 20.10.1910,. que
regulamentou o ensino agricola, oficializando-o em: superior, médio, pratico, primario,
ambulante e outros. A Escola Superior de Agricultura e Medicina Veterinaria (hoje UFRRJ),
criada em 1910, é transformada em ENA e ENV, com subordinacdo a Diretoria do Ensino
Agronémico do Ministério da Agricultura, por novo decreto de 1934, que reorganizou 0
ensino agricola. A ENA e a ENV foram instituidas como escolas-padrdao, a cujo modelo
deveriam adaptar-se as congéneres para obter reconhecimento oficial. E o comeco da
profissionalizacdo das carreiras agricolas. Ao contrario da fase anterior, a preparacao
desses profissionais passa a se fazer necessaria, em face das mudancas do pais, até entdo
caracterizado por uma economia agricola calcada em produtos para exportacdo. O campo
deveria agora produzir géneros alimenticios para o consumo interno e matérias-primas para

a incipiente industria. Além disso, o

“governo precisava transformar o campo em consumidor de bens industrializados a fim de
gue a industria tivesse o indispensavel suporte de um consumo interno estavel.”(Capdeville,

1991, p.66).



Castro e Spagnolo (1982) citando Eliseu Alves, presidente da EMBRAPA, apontam que esta
foi uma fase tradicional da agricultura, caracterizada pela expansdo da fronteira agricola e
pelas queimadas, postura tipica da agricultura itinerante, na qual esgotada a fertilidade do

solo, os agricultores partiam em busca de novas terras. (cf. Castro e Spagnolo,1982,p.32)

Terceiro periodo

O terceiro periodo do capitalismo, chamado por Santos (1994, p.76-79) de capitalismo
organizado e capitalismo de transicdo, por Bernstein (1996, p.214-220), abrange do final do
século XIX até as primeiras décadas apos a Il Guerra Mundial para o primeiro autor, € 0

decorrer deste século até o inicio do século XXI, para o segundo.

Para Santos, neste periodo, é separado o possivel do impossivel para uma sociedade
capitalista em expansao, que elege o seu possivel como a Unica alternativa viavel de se
expandir, para no futuro resgatar o0s impossiveis deixados para tras. A
concentracdo/exclusdo assume o déficit como inevitavel para o presente e também que sua

eliminag&o se dara no futuro.

“O principio do mercado continua a expansdo pujante do periodo anterior ... O capital
industrial, financeiro e comercial concentra-se e centraliza-se; proliferam os cartéis;
aprofunda-se a ligacdo entre a banca e a industria; cresce a separacao entre a propriedade
juridica das empresas e o controle econbmico da sua atuacdo; aprofunda-se a luta
imperialista pelo controle dos mercados e das matérias-primas; as economias de escala
fazem aumentar o tamanho das unidades de producé&o e a tecnologia de que estas se
servem estd em constante transformacgdo; surgem as grandes cidades industriais
estabelecendo os parametros do desenvolvimento para as regiées em que estao situadas”.

(Santos, 1994, p.76).



A passagem da cultura da modernidade para o modernismo cultural é o distintivo do pilar da
emancipacao, no aprofundamento da tendéncia para a especializacdo e diferenciacéo
funcional das racionalidades. A racionalidade cognitivo-instrumental institui a nitida
demarcacdo das dicotomias campo cientifico/valores e politica, conhecimento
cientifico/conhecimento do senso comum, e, dentro da prépria ciéncia, com a crescente
especializacdo das disciplinas. O pilar da emancipacdo transforma-se no lado cultural do

pilar da regulacéo.

Em Bernstein (1996, p.214-220) encontra-se que neste periodo os vinculos entre educacgéo e
producdo se tornaram especialmente fortes, alicercados em novas técnicas de geréncia e
producéo e, principalmente, na eletronica, controle computadorizado e bioengenharia, que
sdo novas forcas de producdo. E reforcada a ideologia da educacdo como lugar de

oportunidades iguais e promotora de mobilidade social. A educacgao

“celebra e ideologiza o individuo, mas na verdade obscurece as relagées que mantém entre
0S grupos sociais. O vinculo entre educacdo e producdo reforcado pela igualdade de
oportunidades e pela mobilidade através da educacdo é mais ideoldgico que real em seus

efeitos, especialmente para os grupos minoritarios”. (Bernstein, 1996, p.214).

A pecha de abstrata, distante do trabalho, narcisista e ndo fornecedora de destrezas
relevantes, € atribuida a educacdo, como forma de responsabiliza-la pelas crises geradas
pelo desemprego crescente, revolugdo nas comunicacdes e competicdo internacional. A
salvacdo é colocada no treinamento estreito e estrito para as ocupagfes - educacgdo
vocacionalizada - diretamente dirigida pelos principios e necessidades do campo

econdmico. E a relevancia para o mercado, critério orientador central, que norteia a énfase

para



“destrezas basicas no primario, cursos vocacionais e especializacao no secundario, e novos
instrumentos de controle estatal sobre a educacao e a pesquisa universitarias”. (Bernstein,

1996, p.217).

Do Brasil de Vargas a realidade dos anos 70/80 (1930-1970/80)

No Brasil a forgca do capitalismo transicional se fez sentir desde o contexto do periodo
desenvolvimentista da industria automobilistica até o final dos anos 70-80. Em Caio Prado
Jr. (1976, p.313-370), é a partir de 1930 que o Brasil se integrou de forma mais cabal no
mundo e ritmo de vida modernos, através do maximo de penetracdo do capital financeiro

internacional na economia brasileira.

“Tornara-se patente a incompatibilidade substancial entre o novo ritmo de existéncia e
progresso material atingido pelo pais, e sua modesta categoria de mero produtor de um
punhado de matérias-primas destinadas ao comércio internacional. Sobre esta base estreita
ndo era possivel manter uma estrutura econémica e social imposta pelas novas condi¢cdes

do mundo de que o Brasil passara plenamente a participar”. (Prado Jr.,1976, p.313-314).

Foi, porém, aos tropecos e contradicdes que a economia brasileira refez-se sobre bases
antes desconhecidas e tornou-se uma economia nacional, com um sistema de producéo e
distribuicdo voltado para suas necessidades internas. Essa evolucéo foi provocada pelos
fatores que determinaram a aceleracdo da decomposicdo do velho sistema, dentro do
quadro da crise geral do imperialismo. Depois de 1930, a remuneragcdo de -capitais
estrangeiros se tornou praticamente inviabilizada no Brasil e, em 1934, 1940 e 1944, houve
cortes drasticos dos créditos dos credores estrangeiros.(cf. Prado Jr.,1976, p.321-324). A
lenta batalha pela transformagdo porém, sempre encontrou inimigos poderosos,

representados pelos interesses da ordem passada e ainda fundamentalmente presentes,



como também por toda a estrutura e organizacdo econdmica do pais, constituida para
atender aquele sistema. A desagregacao do sistema econdmico que dominou sozinho por
quatro séculos, deu lugar a uma transformacédo defeituosa, dependente de fontes externas,

da maquinaria até a matéria-prima.

“O resultado foi um crescimento industrial desordenado, desconexo, mal estruturado e
fundamentado. Os diferentes setores do parque industrial brasileiro ndo se desenvolverao
em funcdo um do outro, ajustando-se mutuamente para formarem um conjunto harmonioso.
Cada industria nascera pelo acaso de circunstancias fortuitas e objetivando atender alguma
pequena necessidade incapaz de ser satisfeita pela importacdo; e permanecera por isso
isolada, continuando a depender muitas vezes, no essencial, da importacdo”. (Prado

Jr.,1976, p.326).

Esta situacdo determinou que industrias de base (metalurgia, mecanica, quimica e outras),
tivessem importancia secundéaria frente a outras de menor necessidade que, alias, se
tornaram por demais onerosas, frente a importacdo de material estrangeiro para sua

manutencgao.

O programa de fomento da atividade industrial, lancado no inicio do novo governo de
Getulio Vargas (195l), foi decorréncia do reequilibrio das contas externas brasileiras, por
conta do saldo comercial favoravel de 1950. A importacdo de equipamentos industriais,
matérias-primas e semi-processadas se deu por objetivos imediatistas de favorecimento dos

interesses privados.

“... a administracdo federal se louvou quase exclusivamente nos estimulos imediatistas e
nas diretrizes da iniciativa privada do mundo dos negdcios, limitando-se a presidir a uma

liberal, generosa e ndo raro venal e corrupta distribuicdo de licencas prévias para



importacdo daqueles artigos que momentaneamente oferecessem aos felizes beneficiarios
maiores perspectivas de faceis lucros imediatos e, em boa parte, quase puramente

especulativos”. (Prado Jr.,1976, p.335).

A reverséo da situacdo fez com que, no ano de 1952, houvesse a acumulagao de atrasados
comerciais e a aceleragdo do processo inflacionario, provocados pela expanséo
descontrolada dos negdcios e pelas emissdes de moeda para atender o crescimento
desordenado das despesas publicas. Na busca do reequilibrio das contas externas, o

governo impos a restricdo indiscriminada das importagdes e liberag&o parcial do cambio.

“... de um lado, valorizavam-se em moeda nacional as exporta¢des cujo produto em divisas
se vendia no mercado livre, uma vez que nesse mercado as divisas obtinham cotagbes mais
altas que no oficial. Favoreciam-se assim aquelas exportacbes. De outro lado, estimulava-
se o afluxo de capitais estrangeiros, pois eram eliminadas quaisquer restricbes opostas a
remessa de juros, dividendo e outras formas de remuneragéo daqueles capitais, bem como
ao retorno deles ao pais de origem, pois essas remessas se fariam sem limitac6es pelo
mercado livre de cambio. Essa generosa concessao aos interesses imperialistas € bem
reflexo da mentalidade colonialista das autoridades brasileiras e da ilusdo, sempre
recorrente, de que os disturbios e as perturba¢des do nosso sistema colonial de economia

se corrigem com a acentuacéo e fortalecimento desse sistema”. (Prado Jr.,1976, p.336).

Em 1953 o regime cambial sofre nova mudanca, mantendo-se o mesmo até 196l. O que
houve foi a liberacdo do cambio e do comércio exterior, fazendo com que o livre jogo do
mercado determinasse as importacbes. A concepcgéao liberal, que confia na livre iniciativa
privada, em que o livre jogo do mercado e a oscilacdo de pregcos que comanda, definem a
selecdo das importacbes e a utilizacdo das divisas disponiveis, substitui a concepg¢ao

anterior e oposta. A anterior entendia que a situagdo da economia e das financas do Brasil,



exigia uma regulamentagéo rigorosa na utilizagao dos recursos em divisas, para canalizar a
sua aplicacdo para o interesse geral e a estruturacdo da economia nacional. O resultado foi
gque as importacbes se tornaram praticamente proibitivas, prejudicando seriamente a
industria e a iniciativa nacionais, em funcao da deficiéncia de equipamentos industriais, que
dependiam da importagdo. Quem ganhou foram o0s empreendimentos de capitais
internacionais. Mais uma vez, para controlar o desequilibrio das contas externas, a politica

oficial busca a solugéo no afluxo de capitais estrangeiros. (cf. Prado Jr.,1976, p.336-340).

“Coincide alias essa acentuacdo do favoritismo dispensado aos empreendimentos
estrangeiros pela politica econémica do governo brasileiro com o revigoramento da agéo
imperialista por for¢ca, de um lado, das circunstancias gerais derivadas da intensificacdo do
processo de trustificagcdo da economia capitalista contemporanea, e doutro lado, pela final
recuperacdo econdmica dos europeus, até entdo ainda sofrendo as conseqiéncias
devastadoras da guerra. O efeito no Brasil dessa conjugacdo de fatores, internos e
externos, sera de estimular fortemente as inversbes estrangeiras ndo somente em
empreendimentos novos, mas sobretudo em associagcdo com empreendimentos nacionais ja

existentes”. (Prado Jr.,1976, 341-342).

O desequilibrio das contas externas, um processo de longa data, acentuou-se apoés a |l
Guerra Mundial. As largas emissodes realizadas durante aquela guerra e a grande escassez
de mercadorias deram origem ao processo inflacionario, acentuado, dentre outros fatores,
pelo desequilibrio das contas externas. A inflagdo, como um traco marcante da evolucdo
econdmica, apresentou como repercussao acentuada a acumulagdo capitalista. Foi a
industria que saiu beneficiada por esta situacéo, que aliou a politica oficial e o incremento
da producéao interna, em face da impossibilidade de importacéo, criada pela desvalorizagéo
cambial da moeda e outros obstaculos provenientes da instabilidade do balanco das contas

externas. A ampliacdo dos empreendimentos estrangeiros somada a estas circunstancias



geradas pelo processo inflacionario, permitiu um grande impulso a inddstria brasileira em
detrimento da atividade agréaria, no periodo de 1947 a 196l. Este impulso traduziu-se na
melhora de sua composi¢cdo organica, com o incremento da maquinaria, motores, material
elétrico e outros equipamentos industriais. A iniciativa estatal teve papel decisivo em todo
esse processo, particularmente naqueles setores fundamentais e essenciais, nos quais a
iniciativa privada nacional se mostrava deficiente, muito embora a iniciativa estatal tenha se
colocado aquém das necessidades da conjuntura da economia brasileira. O progresso
industrial brasileiro, a0 mesmo tempo que representou um passo decisivo para a destruicao
do velho sistema colonial, continuou fazendo parte de tal esquema, por se alimentar de suas
contradi¢cdes e sofrer suas contingéncias, j4 que favoreceu-se nos periodos de restricdes as

importagdes, mas nao tratou de sedimentar suas bases. (cf. Prado Jr.,1976, p.342-350).

“Dai a improvisacdo que nela geralmente se observa, bem como o desordenamento da
expansao industrial, que, nas circunstancias de imediatismo que a cercam, se concentrou
sobretudo em esparsas e desconectadas atividades produtoras de bens direta ou
indiretamente ligados ao consumo de restritos setores de maior poder aquisitivo, sem 0
atendimento suficiente das necessidades gerais e fundamentais do pais. E sobretudo sem a
complementar e indispensavel difusdo pelas atividades rurais, que ainda constituem a

principal base da economia brasileira.” (Prado Jr.,1976, p.350-351).

As grandes empresas internacionais sempre se aproveitaram desta mentalidade imediatista,
e seus empreendimentos no Brasil sempre guardaram a mesma légica de conservar e
expandir um mercado que ja mantém ha muito, a ponto de o processo de industrializagdo
brasileiro ter se tornado coadjuvante da politica internacional de vendas de conglomerados
estrangeiros cujos centros diretivos estdo naturalmente em seus paises de origem. Esta
situacdo néo se deu por acaso, ja que as imensas organiza¢des internacionais dominam as

atividades produtivas e mercados nos mais importantes e fundamentais setores da



economia internacional. Esta dindmica do capitalismo tende a expandir-se para novos
setores, dentro do processo de concentragdo e monopolizacdo crescentes e cada vez mais
acelerados. (cf. Prado Jr.,1976, p.352-353). Este capitalismo é bem distinto do capitalismo
classico dos manuais de economia politica, que o descrevem como aplicagdo e inversao

produtiva de valores. O moderno lucro capitalista, significa

“um empreendimento essencialmente dindmico e conquistador insaciavel de controle e
dominio econémicos, que constituem para ele a fonte principal de lucro. Assim sendo, a sua
expansao internacional, ( ... ), longe de constituir mera inversao de capitais excedentes em
busca de aplicagdo no exterior, € sobretudo instrumento de controle e dominio econémicos”.

(Prado Jr.,1976, p.353).

A exportagdo de matéria-prima e géneros alimenticios, esséncia do sistema colonial
brasileiro, ainda € a responséavel pelas divisas que pagam as importacfes essenciais ao
pais e os servicos das multinacional aqui instaladas. Esta posi¢cdo de subalternidade traz
sérias consequéncias ao progresso tecnolégico e a vitalidade das forcas produtivas
brasileiras. A induUstria contemporéanea simplesmente ndo subsiste sem progresso
tecnolégico que, por sua vez, depende da pesquisa cientifica. Acontece que a pesquisa
desenvolvida pelas grandes empresas internacionais da-se em suas matrizes, em seus
respectivos paises de origem. As subsidiarias do exterior, como é o caso do Brasil, recebem

a informacéao técnica, ja elaborada e formalizada.

“O que retira dos cientistas e técnicos indigenas de paises como o Brasil as melhores
oportunidades do trabalho de pesquisa e os liga umbilicalmente e em dependéncia completa
a seus remotos informadores. Nao pode haver dividas que em paises onde nao se realiza
pesquisa técnico-cientifica de primeira mao, propria e autbnoma, e diretamente integrada no

processo industrial respectivo, nesses paises estabelece-se um vinculo irremovivel de



dependéncia e subordinagcdo que elimina qualquer perspectiva, de um progresso
tecnologico original independente e impulsionado por forcas e necessidades proprias”.

(Prado Jr.,1976, p.357).

Portanto, o mercado interno da industria brasileira ndo se expandiu no ritmo desejado ao
desenvolvimento do pais, devido ao baixo poder aquisitivo da populacdo e também a
estruturacdo da economia brasileira. A esta problemética se liga a estrutura agraria do pais,
responsavel pelo baixo padrdo econdmico da populagdo e do mercado interno do pais. A
ocupacdo rural continuou se fazendo pela ocupacdo geogréfica, com a manutencdo dos
tradicionais métodos itinerantes, a custa do depauperamento e baixa produtividade do solo.
A expansao da pecuaria de corte, num processo de substituicdo da agricultura, nas zonas
de exploragdo mais antigas, foi uma alternativa utilizada para manter uma certa vitalidade
econdmica, criando um novo sistema nacional de economia. Através da integragcdo nacional
da producdo com o consumo interno (possibilitada pela cadeia producao-abate-
industrializag&@o-distribuicdo-comeércio), gerou uma dindmica de estimulos reciprocos, em
que o consumo impulsiona a producédo e vice-versa. O acucar, eliminado da condicdo de
género de exportagcdo, também se converteu em produto de consumo interno, e passou a
obter crescente importancia econdmica na industria de doces, confeitos e conservas. O lado
negativo dessa transformacgédo esta em que essas atividades se fazem acompanhar de
grande concentracdo de terra e deterioracdo do nivel de vida do trabalhador. (cf. Prado

Jr.,1976,p.362-372).

“Em conclusao, na crise do sistema colonial brasileiro, ja francamente desencadeada no
periodo imediatamente anterior a Il Guerra Mundial, e precipitando-se nos anos decorridos
desde entdo, geraram-se as forcas e fatores renovadores que desvendam largas
perspectivas para a reestruturagdo da economia brasileira em bases novas ( ... ). Tais

perspectivas ainda sdo contudo, no fundamental, obstadas pelos remanescentes do velho



sistema. Encontram-se ai as raizes das dificuldades e perturbacdes econdbmicas que
atingem tdo profundamente, na atualidade (1970), a vida do pais e de seu povo.” (Prado

Jr.,1976, p.370).

A tentativa de uma politica econdmica nacionalista mais agressiva de Getulio Vargas, eleito
em 1951, levou-0 ao suicidio em 1954. Juscelino Kubitschek, eleito em 1956, conseguiu
apoio nacional em torno da industrializacdo e do desenvolvimento do pais. A ideologia
nacional-desenvolvimentista, porém, foi desfigurada pela crescente intervengcéo estrangeira
no pais, através da entrada de capitais e de ajuda técnica. O Programa Ponto Quatro de
assisténcia técnica americana, foi implantado no Brasil ainda sob o governo Vargas e, com
Kubitschek, foi criado um escritério técnico, que de 1950 a 1959 implantou programas em
diversas é&reas, incluindo a educacdo e a agréria. No governo de Janio Quadros e Jodo
Goulart, 1961 a 1964, a oscilacdo entre o modelo econbmico socialista e 0 modelo de
desenvolvimento interdependente, acirrou os conflitos e contradi¢cdes ideoldgicas e politicas
em todos os setores da sociedade. No campo educacional, a oscilagdo se dava entre um
modelo mais autbnomo e modelos estrangeiros, atravessada essa ambiglidade por
preocupacdes com eficiéncia e planejamento, a0 mesmo tempo que com necessidades e
experiéncias individuais e com problemas e questdes sociais. Toda essa efervescéncia foi
abafada com o golpe militar de 1964, que aumentou a influéncia americana, consolidando o

tecnicismo no pensamento educacional brasileiro (cf. Moreira, 1990, p.109-130).

“O golpe militar que derrubou Jodo Goulart pode ser considerado o fim do liberalismo (e de
sua ideologia nacionalista) e a exaustdo do populismo. A economia passou por mudancgas
radicais e as estratégias politicas foram ajustadas a nova situacdo econémica” (Moreira,

1990, p.130).



A nova aliangca que reuniu a burguesia local com as empresas estrangeiras e com a
tecnologia civil-militar, logo excluiu a burguesia nacional, em favor da hegemonia
multinacional, que articulou com o mercado internacional os auxilios tecnoldgico, financeiro
e organizacional do desenvolvimento dependente-associado brasileiro. As ideologias
basicas dos governos militares, seguranca nacional e racionalidade tecnoldgica, foram
utilizadas para justificar a racionalizacdo da sociedade, bem como o0s rumos do

desenvolvimento industrial e tecnolégico do pais.

Em Silva (1996, p.17-32),encontra-se que embora apoiado na expanséo da area cultivada e
em formas tradicionais de tecnologia, o crescimento agricola incorporou algumas
transformacdes. Entre 1930 e 1950 houve diversificagcdo de produtos agricolas com énfase
para o mercado interno e também a integracdo do mercado nacional possibilitada pela
expansdo da rede de transportes. A partir do pds-guerra, especialmente no segundo
periodo Vargas, ao lado do crescimento extensivo da producdo, foi incrementado um
processo de modernizacdo da base técnica da producdo agropecuéria (a partir das
importacbes de tratores e fertilizantes), com o objetivo de aumentar a produtividade.
Embora, do lado da producéo, os determinantes da dinamica da agricultura tivessem sido
deslocados para o mercado interno, do ponto de vista das transformacdes de sua base
técnica ela ainda permanecia atrelada ao mercado externo, pois sua modernizacao
dependia da capacidade para importar maquinas e insumos. A preocupacao governamental
com o0 aumento da produtividade agricola através de técnicas modernas de cultivo gerou a
necessidade de montar uma induUstria doméstica de fertilizantes e maquinas agricolas,

apesar das limitacfes tecnoldgicas do pais.

“Nos anos 50, portanto, tem inicio um processo de modernizacdo da agricultura que,

embora consideravel, ndo podia deslanchar completamente devido as dificuldades de



internalizacao do D1 (setor industrial produtor de bens de capital e insumos béasicos)” (Silva,

1996, p.20).

Por esta razdo, a agroindustria (principalmente a téxtil e a alimentar), embora tenha tido
peso desde o inicio da industrializacdo brasileira, sé a partir da internalizacdo do D1
(produgdo de maquinas e insumos) teve maior desenvolvimento. Foi, pois, em meados da
década de 60 (durante o governo militar) que surgiu um novo padrdo de dinamica da
agricultura no Brasil: a constituicdo do CAl brasileiro a partir da negacdo do predominio do

complexo agro-comercial até entdo existente.

“... a estrutura e a evolucdo do CAIl na década de 70 refletem de forma clara a nova
dindmica agricola do periodo recente: uma dinamica que ndo pode mais ser apreendida s6
a partir dos mecanismos internos da prépria atividade agricola (como a propriedade da
terra, a base técnica da producao, a fronteira), e nem a partir da segmentacdo do mercado
interno x externo. Trata-se agora de uma dindmica conjunta da inddstria para a agricultura
(...). O elemento que da unidade as diversas atividades dos complexos agroindustriais € que
todas elas sao atividades do capital, com uma regulacdo macroecondmica mais

geral”.(Silva, 1996,p.25-26).

O processo de industrializagdo da agricultura, enquanto um momento especifico do
processo de modernizacao, se efetivou no momento em que a industria passou a comandar
as mudancgas na base técnica agricola, apos ter assegurado a implantacdo da industria para

a agricultura (isto é, a producdo de maquinas e insumos) e a agricultura moderna

propriamente dita.



“Pelo aprofundamento da divisdo do trabalho a agricultura se converteu num ramo da
producdo, que compra insumos e vende matérias-primas para outros ramos industriais”.

(Silva, 1996, p.32).

A educacdo, a universidade, a ciéncia e a tecnologia, o ensino agricola superior

O periodo da politica populista de Vargas (1930-1937), pleno de contradicbes e de disputas
pelo poder, foi também um tempo de ampliacdo dos espacos da educacdo nas acdes
governamentais: Ministério da Educacdo e Saude, CNE, Reforma Francisco Campos,
criacdo das Universidades de S&o Paulo e do Distrito Federal, e também no capitulo da

educacado na Constituicdo de 1934.

As disputas ideolégicas no campo da educacdo, acirradas pelo pedido de Getulio Vargas,
aos participantes da IV Conferéncia Nacional de Educacéo, de que elaborassem principios
orientadores da politica educacional para 0 novo regime, serviram para mostrar a
impossibilidade de consenso entre educadores liberais e os partidarios de uma politica
educacional autoritaria. O langcamento do Manifesto dos Pioneiros, em 1932, tornou publicas
as idéias dos educadores liberais, que defendiam a escola universal, Unica, gratuita e
obrigatoria. A tendéncia autoritaria defendia a subordinacdo da educacdo a doutrina

religiosa. ( cf. Cunha, 1980, p.228-281 e Moreira, 1990, p.95-97).

Embora os liberais tivessem o apoio da sociedade civil, os defensores da corrente
autoritaria, alicercados no poder central, tinham mais forca, 0 que se manifestava na
capacidade de elaborar normas para todo o pais e de controlar o Ministério da Educacéo e

Saude Publica,



“realizando de modo invertido a reivindicacdo dos liberais desde os anos 20. Além da
criagcdo do ministério, as principais medidas de politica educacional tomadas no periodo de
ascensao da politica educacional autoritaria foram: a introducdo do ensino religioso
facultativo nas escolas publicas, a reforma do ensino secundario, a criacdo do Conselho
Nacional de Educacgdo, e, finalmente a elaboragdo do Estatuto das Universidades

Brasileiras.” (Cunha,1980,p.250-251).

A burocracia educacional escolar foi quase totalmente unificada, sob o controle do Ministério
da Educacdo e Saude Publica, com excecdo apenas das escolas militares e das de
agricultura superior. O Estatuto das Universidades Brasileiras, ordenou a organizagéo do
ensino superior em universidades ou institutos isolados. A universidade poderia ser oficial
(mantida pelo governo federal ou pelos estados) ou poderia ser livre, por iniciativa e
manutencdo de fundag6es ou de particulares. As universidades federais cabia a concessdo
de titulos com validade nacional e, as demais, para equipararem-se, eram fiscalizadas e
tinham seus estatutos submetidos ao Ministério da Educac¢éo. O Estatuto das Universidades
Brasileiras definia claramente a ideologia da politica educacional autoritaria, e tinha,
resumidamente, como principais caracteristicas: ) modelo Unico, apesar de permitir
variacdes regionais a critério do Ministério da Educacgdo; 2) autonomia didatica e
administrativa restrita, jA que as funcdes que eram das congrega¢fes, passaram a um
conselho técnico-administrativo, composto por professores catedraticos, preposto do
governo; 3) a organizacdo da comunidade académica, Sociedade dos Professores
Universitarios e Diretorio de Estudantes, tinha no Estado o arbitro de suas relacfes; 4) a
extensdo universitaria € 0 museu social se constituiam em centros difusores da ideologia
estatal. Tal Estatuto reformou a Universidade do Rio de Janeiro e a erigiu em modelo para
as demais. A Constituicdo de 1934 criou o CNE que, dentre suas atribuicbes, teve a
incumbéncia de elaborar o PNE como orientador do trabalho do ministério e das secretarias

estaduais. O projeto do PNE, elaborado a partir de um inquérito junto a pessoas e



instituicbes sobre formas de organizacao e funcionamento do ensino no pais, resultou numa
ratificacdo do Estatuto das Universidades Brasileiras. O golpe de Estado de 1937, que
determinou o fechamento do Congresso Nacional, abortou a aprovacao de tal projeto que
deveria tramitar nas instancias daquele poder. No entanto, o Estado Novo ndo precisou
reformar a estrutura do ensino superior, ja que os Estatutos de 1931 continham uma
detalhada normalizacéo, diferentemente dos outros graus de ensino, que foram redefinidos
desde os curriculos até as articulagdes entre cursos, ramos, ciclos e graus, por varias leis

organicas, a partir de 1942.

“Permeava as medidas tomadas a partir de 1937, em continuidade com a politica
educacional autoritaria desencadeada em 1930, o objetivo da burocracia do Estado de
utilizar o sistema escolar como mecanismo de difuséo ideoldgica, de modo a nao sé inculcar
a ideologia que o legitimava mas, também, impedir que surgissem ideologias alternativas.”

(Cunha,1980, p.276).

Dias antes do golpe de Estado, os poderes do Departamento Nacional de Educacédo foram
ampliados de modo a controlar a admissdo de todo o ensino superior, através da
prerrogativa de decisdo sobre as matérias e os programas dos exames vestibulares,
atribuicdo até entdo das proprias instituicbes de ensino superior. O intento do governo foi 0
de exercer o controle politico-ideoldgico e ndo o controle de sua organizacdo, tanto que
permitiu a criacdo de Faculdades Catdlicas, em 1941, que tinham o compromisso com a
difusdo da doutrina do Estado Novo. O recrudescimento politico-ideolégico, de reforco ao
aparelho de Estado, através da politica educacional autoritaria, contraditoriamente abriu

espago para a conquista de espaco politico por parte das camadas médias.



“As escolas superiores foram o locus privilegiado desse espaco politico, onde professores e
estudantes ndo cessaram de absorver, reinterpretar, amplificar e difundir as ideologias

surgidas fora do aparelho escolar, nele penetrando a sua revelia.” (Cunha,1980, p.281-282).

Os estudantes se dividiram entre a Juventude Integralista e os partidarios da Alianca
Nacional Libertadora e o segundo Congresso Nacional de Estudantes, realizado em 1938,
defendeu a tese de criagdo da UNE. A proposta continha também um projeto de politica

educacional que

“defendia a universidade aberta a todos; a diminuicdo das ‘elevadas e proibitivas’ taxas de
exame e de matricula, as quais faziam a selecdo pelo nivel de renda e ndo pelas
‘capacidades comprovadas cientificamente’; a vigéncia nas universidades do ‘exercicio das
liberdades de pensamento, de catedra, de imprensa, de critica e de tribuna’; o rompimento
da dependéncia da universidade diante do Estado, propondo a eleicdo do reitor e dos
diretores pelos corpos docente e discente, representados no conselho universitario, a livre
associacdo dos estudantes dentro da universidade, com representacdo paritaria nos
conselhos universitario e técnico-administrativo; a elaboracdo dos curriculos por comissdes
de professores especializados e representantes estudantis; o aproveitamento dos
‘estudantes mais capazes’ em cargos de monitores e estagiarios, a serem criados”.

(Cunha,1980, p.285).

A UNE defendia, em nivel internacional, a causa dos paises de politica liberal-democratica
contra aqueles de regime fascista, apesar da forte repressdo as manifestacées politicas. A
posicdo de ambiglidade de Getulio Vargas frente as poténcias mundiais em oposi¢céo, se
resolveu a favor dos Estados Unidos, que passaram a liberar créditos e assisténcia técnica
ao Brasil. De qualquer forma, a divisdo entre fascistas e liberais permanecia forte e os

estudantes aproveitando a contradicdo, combatiam o fascismo e, por extensao, o Estado



Novo. A Constituicdo de 1946, que restabeleceu o regime liberal-democratico no pais, abriu
espaco para a defesa de um projeto de reforma universitaria, cujo germe estava na proposta

de criagdo da UNE em 1938.(cf. Cunha, 1980, p,285-290).

“O movimento em favor da Reforma Universitaria nos anos sessenta eclodiu com muita
forca, com discussées em todos os niveis, provavelmente influenciado ndo sé pelos
movimentos europeus, como pelos paises latino-americanos que anteriormente ja haviam
lutado por modificagbes estruturais e funcionais da universidade, mas principalmente pelo

préprio contexto socio-politico e econébmico do pais”. (Graciani, 1982, p.58-59).

A ideologia da crenca no bindbmio educacao/desenvolvimento, associada a idéia de que a
educacdo deve ser uma acao planejada para conduzir ao desenvolvimento, herdada do
periodo da transformacdo do modelo agréario-exportador no modelo urbano-industrial
brasileiro, se mantinha viva na década de sessenta, cuja producdo teérica focalizava a
preparacdo da méao-de-obra especializada, alimentadora do processo de producao
diversificado para o desenvolvimento industrial. (cf. Graciani, 1982, p.60). Ao mesmo tempo,
a universidade era considerada despreparada qualitativa e quantitativamente para formar os
profissionais técnicos exigidos pela inddstria. Um movimento de intelectuais, cientistas e
estudantes ja havia sido organizado em torno da idéia de uma universidade atualizada
frente ao progresso da ciéncia e da tecnologia, ao mesmo tempo em gue consentaneo com
as necessidades regionais, sem a deformacgéo dos interesses externos. A pretenséo era de
intervir no sentido do progresso independente e autbnomo. Os estudantes universitarios,
engajados em lutas nacionais e reformistas desde apos a Il Guerra Mundial, muitas vezes
vincularam a Reforma Universitaria a ideologia populista, na defesa do binémio
educacdo/desenvolvimento. A UnB, criada em 1961 para servir de modelo as demais
universidades, foi concebida dentro do modelo nacional-desenvolvimentista, a partir da idéia

de autonomia cientifica e tecnoldgica. Este modelo, que circunscrevia o que era pretendido



em termos de Reforma Universitaria, defendia a institucionalizacdo da investigacdo
cientifica, a extincdo da catedra vitalicia e a participacdo docente e discente nas decisdes
da universidade. O golpe militar de 1964 estancou toda a efervescéncia que havia tendo o
Estado assumido o papel de reformulador da Universidade Brasileira, através de grupos de

trabalho. (cf. Graciani, 1982, p.65).

Foi patente a diferenca entre o periodo nacional-desenvolvimentista (em que a educacao
era vista como uma estratégia para a autonomia cientifica e tecnologica de suporte a um
desenvolvimento autbnomo) e o modelo capitalista- associado, adotado pelos governos
militares ( no qual a educacdo é suporte da situacdo de dependéncia estrutural,
determinada pela macica participacdo de capitais e ideologias estrangeiras). As instituicoes
brasileiras, incluindo as universidades, foram diretamente afetadas em sua estruturacao
pela ideologia da modernizagéo, cuja pretensdo era garantir o funcionamento do sistema

capitalista-associado.

“O modelo de modernizacdo caracteristico desse modo de capitalismo corporifica as
doutrinas de interdependéncia e os padrfes racionais de organizagdo, que integram oS
poderes politicos e econbmicos e consolidam a hegemonia dos proprietarios dos meios de

producéo.”(Graciani, 1982, p.66).

Organizacdo, eficacia e racionalizagdo, se constituiram no suporte ideoldgico da ditadura
gue, em nome dos quais, valores, anseios e lutas foram abafados pela forca. A UNE foi
extinta em 1964, a Lei Suplicy passou a regulamentar as entidades estudantis, e 0 Ato
Institucional n.5 (Al-5), de 1968, e o Decreto Lei n.477, de 1969, legalizaram a puni¢ao de
professores, estudantes e funcionarios suspeitos de envolvimento em atividades

consideradas perigosas para a seguranca nacional.



A agéncia americana USAID, instalada no Brasil durante o ultimo periodo de Vargas,
através do Programa Ponto Quatro, ampliou sua atuacdo no periodo 1964-1968, através de
programas de cooperacdo para o desenvolvimento da educacdo brasileira, que tiveram
como mentores John Hiliard e Rudolf Atcon, respectivamente diretor do Escritério de
Educacao e Recursos Humanos da Agéncia para o Desenvolvimento Internacional (Office of
Education and Human Resources of Agency for International Development) e membro da
referida agéncia (cf. Romanelli, 1984, p.209). O acordo MEC/USAID, determinou o
assessoramento americano a técnicos brasileiros para o estudo da reforma do ensino
superior, que deveria englobar curriculos, métodos didaticos, programas de pesquisa etc.,
balizados pela eficiéncia da producao cientifica e, também, incluir a estrutura e organizacao
do funcionamento administrativo com base na produtividade, eficiéncia e maxima redugéo
de custos. As sugestdes da USAID envolviam o aumento da produtividade do ensino com
racionalizacdo de recursos, a exemplo do modelo americano de universidade.(cf.

Graciani, 1982, p.69).

A Lei 5.540/68 instituiu a Reforma Universitaria no pais, reorganizando a universidade de
acordo com a ideologia da modernizacdo. O sistema de ensino superior foi adaptado a
reproducédo da for¢a de trabalho, para transformar a camada média em classe tecnocratica
e consumidora de bens produzidos. A insuficiéncia da infraestrutura educacional estatal
para absorver o aumento crescente do contingente, fez com que o governo permitisse e

incentivasse o setor privado a ampliar suas vagas.

“Foli, pois, no contexto da desagregacdo do modo nacional-desenvolvimentista e na erupgéo
do regime militar brasileiro em 1964, que ocorreu a Reforma Universitaria, baseada na
eficdcia e na racionalizacdo enquanto modo particular de organizacdo prépria do sistema

capitalista industrial-desenvolvimentista”. (Graciani, 1982,p.72).



A reorganizagdo do sistema educacional brasileiro, voltou-se para uma visdo mais
especializada do ensino secundario, do ensino profissionalizante, da formacdo de
professores e do ensino superior. A exemplo da divisédo do trabalho da sociedade urbano-
industrial, o trabalho pedagdgico também foi fragmentado, em nome da eficiéncia e da

produtividade.

Analisando os impactos da Reforma Universitaria no sistema de ensino superior, Favero
(1994) destaca como essenciais 0 sistema departamental, o vestibular unificado, o ciclo
bésico, o sistema de créditos e a matricula por disciplina, bem como a carreira do magistério

e a pos-graduacdo. Quanto ao sistema de créditos e matricula por disciplina, refere que este

“muito contribuiu para a fragmentacao e pulverizacdo do ensino na graduacéao, dispersando
estudantes e professores. Deixou de haver turmas, surgindo, em seu lugar, grupos de
alunos que se desfazem ao final de cada semestre. As disciplinas sdo agrupadas em
obrigatérias, optativas e eletivas e passam a ser ministradas semestralmente por
professores diferentes, as vezes em unidades também diferentes, para alunos dos mais

variados cursos e estégios de formacao”. (1994, p.158).

Comparando com a situagéo anterior, acrescenta

“Se antes o curriculo ndo correspondia as necessidades de formagdo, com a Reforma o
problema persiste e até se agrava. Tem-se um elenco de disciplinas justapostas e muitas
vezes desconexas, apesar de estarem administrativa e burocraticamente ligadas por preé-
requisitos e co-requisitos, burocraticamente controlados por uma coordenacéo ou ‘colegiado
de curso’. Frente a esta desarticulagéo, o curso do aluno ( ... ) sem nenhuma clareza quanto
ao sentido do que deve ser estudado e a razdo de ser de cada disciplina, programa e

bibliografia” (Favero,1994, p.159).



Também a pesquisa institucional sofreu solucdo de continuidade, tendo passado por trés
diferentes fases durante este periodo (cf. Schwartzman, 1995,p.245-247). A primeira fase
(1930-1945), foi aquela na qual foram feitas tentativas de estabelecimento de novas
instituicbes de pesquisa e de ensino superior, com visdes antagbnicas de organizacdo e
trabalho, representadas pelas correntes ideologicas que se debatiam. A pesquisa
tecnologica e aplicada oscilava entre duas tendéncias, isto €, o desenvolvimento de centros
de pesquisa tecnolbgica voltados para o apoio a industria e a atividade extrativa e o
desenvolvimento de um sistema administrativo federal burocratizado, que acabou sufocando
a capacidade de iniciativa e de acdo das poucas instituicbes de pesquisa governamentais. A
segunda fase, (1945-1964) foi caracterizada pelos esfor¢os no desenvolvimento cientifico e
tecnologico do pais. Apesar do entendimento comum, havia trés tendéncias orientando o
pensamento cientifico no Brasil: a) a primeira, era representada pelos que defendiam a
nocao de que os problemas do desenvolvimento seriam resolvidos pela pesquisa cientifica e
gue Estado e sociedade deveriam ser norteados pela racionalidade cientifica; b) a segunda,
era uma versao nacionalista e militar; e, ¢) a terceira, mantinha uma postura nacionalista a
esquerda, e reunia cientistas que se aproximavam do Partido Comunista. Este periodo,
além de abrigar os movimentos pela reforma universitaria, dando énfase a ciéncia, foi
também a fase dos projetos que resultaram, mais tarde, no Ministério da C&T. A terceira
fase, (1968-1980) apesar de conflitos entre os militares e as liderancas cientificas, trouxe
avancgos para a area. Dentro da reforma universitaria, se estabeleceram os programas de
pés-graduacdo; houve aumento de recursos para a ciéncia e tecnologia com sua vinculagéo
a area econdmica; foram criados centros de pesquisa e pos-graduacgédo, voltados para a
pesquisa tecnolégica de ponta; politica de reserva de mercado para a informatica e a
microeletronica; elaboracdo de PNDCT'’s e fortalecimento da EMBRAPA. Uma importante

caracteristica desta fase foi



“a tensdo que sempre existiu entre a politica cientifica e tecnolégica, de cunho
predominantemente nacionalista e estadista, e a politica econémica, que buscava uma linha
de desenvolvimento mais aberta ao capital multinacional e a importagdo de tecnologias”.

(Schwartzman, 1995, p.247).

Do ponto de vista de Castro e Spagnolo (1982), do pdés-guerra (1945) até meados da
década de 60, a politica agricola brasileira viveu um periodo de transicdo, no qual
prevaleciam duas hipéteses: 1) a crise de oferta de alimentos era devida as perdas no
processo de comercializacdo e 2) os conhecimentos existentes eram suficientes e bastava
com que os agrébnomos os divulgassem aos agricultores. A construcdo de silos e armazéns
e a expanséao dos servigos de extenséao rural foram derivadas dessas convicgdes. Embora
pouco apoio tenha sido dado a pesquisa, grandes investimentos foram aportados as
instituicbes de extensdo rural para que efetivasse a transmissdo de conhecimentos
cientificos e a promogé&o da tecnologia moderna. Em meados da década de 60 caiu o mito
do vasto estoque de conhecimentos existentes e, em seu lugar, foi intensificada a pesquisa

agricola.

“O melhor caminho para garantir o sucesso nas atividades de pesquisa era levar os técnicos
a conhecerem mais profundamente teorias e métodos cientificos. Dai um programa
intensivo de treinamento nos cursos de pods-graduacdo das universidades do pais e do

exterior (principalmente nos Estados Unidos)” (Castro e Spagnolo, 1982, p.32).



Capdeville (1991) em sua periodizacao, refere que o ensino agricola, de 1910 a 1960,
completou o ciclo da profissionalizacdo e iniciou o da integracdo ao sistema brasileiro de
educacédo. A regulamentacdo das profissdes de veterinario, de agrbnomo, de engenheiro,
de arquiteto e de agrimensor, aconteceu no ano de 1933, através de decretos federais, que
também criaram o CONFEA. De inicio, foram reconhecidas, pelo CONFEA, apenas sete de
vinte e trés atribuicdes profissionais do agronomo, que, para exercer a profissao precisava
ter registro na Diretoria Geral de Agricultura, 6rgéo de fiscalizacao do exercicio profissional
de agrbnomos e veterinarios, afeto ao Ministério da Agricultura. Em 1940, a fiscalizacao do
exercicio da profissdo agronémica foi transferida para a SEAV. O diploma de veterinario era
registrado na Diretoria Geral da Industria e Comércio e, em 1966, a Agronomia passou a
integrar plenamente o CONFEA. A criagdo do CFMV se deu por decreto de 1968. Neste
mesmo ano, foi aprovada a Lei 5465/68, que passou a ser conhecida como Lei do Boi, que
concedia privilégios aos filhos de proprietarios de terras para 0 ingresso Nnos Ccursos
superiores de ciéncias agrarias (somente extinta em 1983, por forte pressédo de estudantes

e professores).

Na opinido de Capdeville, em todo o periodo considerado como o de profissionalizacéo,
1910-1960, o ensino agricola passou por poucas mudancas substanciais. Isolado do
sistema nacional de Educacgéo, com estatuto de ensino especial, foi confinado dentro do
Ministério da Agricultura, sob a guarda rigorosa da SEAV, submetido aos moldes das
escolas-padrédo, ENA e ENV, e considerado ensino de segunda classe. Somente as
federalizacGes foram mostras de interesse do governo por este tipo de ensino, mas mesmo
assim, ndo houve melhoria imediata nem ao ensino nem as instituicdes. A década de 1960
proporcionou o desenvolvimento da area, através da criagcdo de mestrados. A integracao ao

sistema brasileiro de educacéo, a partir de 1960, marca a terceira fase e tem suas raizes na



Lei Orgéanica do Ensino Agricola, de 1946. Referindo-se apenas ao ensino médio, e ndo ao
superior, a lei o equiparou aos demais ramos, com direito a transferéncias e acesso aos
estudos superiores. No entanto, desde 1938 o ensino agricola superior que era subordinado
ao Ministério da Agricultura, jA era orientado pela legislacdo geral do ensino superior.
Finalmente, em 1961, a LDB da Educacao Nacional, incorporou o ensino agricola em todos
0S seus niveis. Todavia, somente em 1967 € que os 6rgdos de ensino do Ministério da
Agricultura se transferiram para o MEC. No ano de 1961, o CFE aprovou 0S primeiros
curriculos minimos de Agronomia e de Veterinaria. A esta altura, existiam 12 cursos de
Agronomia e 8 de Veterinaria. A partir dai, aconteceu uma grande expanséao de cursos e de
matriculas e também a criacdo de outras carreiras como a de Engenharia Florestal (1964),
Zootecnia (1969), Engenharia de Pesca (1971) e a de Engenharia Agricola (1973). (cf.
Capdeville, 1991, p.67-71, 94-95, 102, 157). No ano de 1975 houve a reformulacdo do

curriculo minimo de Agronomia, em face

“da necessidade de compatibilizagéo e coordenagéo com os demais

cursos da area de ciéncias agrarias” (BRASIL, MEC, 1981, p.16).

Quarto Periodo

Ao quarto periodo, ainda vigente, Santos (1994, p.79-84) denomina de periodo do

capitalismo desorganizado e Bernstein (1996, p.220-223) denomina de capitalismo



reorganizado; enquanto o primeiro afirma que este periodo teve inicio por volta dos finais da
década de 60, para os paises centrais, 0 Ultimo o desloca para o século XXI, considerando,

portanto, a atualidade ainda na vigéncia do que analisou como capitalismo transicional.

Este periodo, conforme Santos, se vé marcado pelo colapso de muitas das formas de
organizacdo da modernidade. No campo da regulacdo se dao transformacdes radicais e
velozes, com a supremacia do principio de mercado que assumiu uma forca impar,
rompendo os limites do econdmico para também determinar o principio do estado e o
principio da comunidade. As empresas multinacionais dominam o cendrio do mercado
mundial e aumentam sua interferéncia nas economias nacionais. O pilar da emancipacéao da
uma sensacdo de ter esgotado suas forcas ao mesmo tempo em que também mostra a
insuportabilidade cada vez mais patente da desregulacdo econbOmica e social. A
racionalidade cognitivo-instrumental mostra com muita veeméncia os limites dos excessos e
dos déficits produzidos pelo desenvolvimento cientifico-tecnolégico. A autonomia dos paises
subdesenvolvidos é subjugada aos interesses dos paises centrais, e se torna evidente o

agravamento da injustica social e da devastacao ecoldgica.

Seguindo com a analise de Bernstein (1996, p.214-220), continuamos no capitalismo de
transicdo com mudancas de orientacdo e organizacao para a educacdo. A contradicdo se
da entre a vocacionalizacdo (que coloca os curriculos na dependéncia do campo
econdmico), e a tendéncia a diminuicdo da complexidade da divisdo social do trabalho e

também da separacao entre trabalho intelectual e trabalho manual. No final do século XX



“1. ( ... ) houve um aumento na complexidade tanto da divisdo social do trabalho de
producdo quanto da divisdo social do trabalho de controle simbdlico. 2. O vinculo entre a
educacdo e ambos os campos é agora relativamente forte ( ... ) e regulado por um Estado
que exerce uma ideologia anticoletivista, baseada no mercado. O conhecimento é
desumanizado e circula como dinheiro, dirigido por vantagens e lucros. No contexto de um
aumento na organizacgdo nacional e multinacional, o campo de controle simbdlico e o campo
econdmico celebram o ‘novo individualismo’. 3. Tem havido, ao longo de todo esse periodo,
relativamente ao anterior, um aumento no nivel de abstracdo dos principios tanto da

producdo quanto do controle simbdlico”. (Bernstein, 1996, p.219-220).

Numa perspectiva que corrobora essa postura, ao caracterizar o século XX como aquele da
frequente reorganizacdo do conhecimento e da oscilagdo entre as tendéncias a
especializacdo e propensdes a unificagdo, Santomeé (1994, p.46-48) aponta a coexisténcia
de trés tipos de dindmica que representam essa polarizacdo: a) a primeira € resultado da
investigacdo em especialidades concretas, conduzindo a especializa¢des, dividindo e
subdividindo areas tradicionais de conhecimento; b) a segunda, reune disciplinas que
compartilham objetos de estudo, partes de um mesmo problema ou metodologias de
investigacdo, construindo novos e interdisciplinares ambitos de conhecimento; c) a terceira
€ uma dindmica de décadas mais recentes, de equipes de investigacdo genuinamente
interdisciplinares. Este autor interpreta que ndo ha consenso sobre essas dinamicas, mas
que a enormidade de areas cientificas necessariamente for¢a a ruptura de fronteiras entre
as disciplinas, além da derrubada de barreiras na comunicacdo e da mundializacdo da

informacdo, que exigem modelos de andlise que superem o da especializacdo disciplinar.



Ele advoga que a interdisciplinaridade ganha forgca justamente por estas questdes e 0s
argumentos a seu favor levam em conta a complexidade dos problemas da sociedade atual,
0 questionamento quanto aos limites das disciplinas e organizagbes do conhecimento e a
necessidade de reorganizar e reagrupar os ambitos do saber, sob pena de graves erros na
eleicdo dos problemas a detectar, investigar, intervir e solucionar. No entanto, o0 argumento
mais fundamental estd na missédo que este tipo de interdisciplinaridade precisa cumprir. Esta
misséo € a possibilidade de um novo sujeito, mais aberto, solidario, democratico e critico,
que necessitard de uma formacédo polivalente, face a mutabilidade veloz das sociedades

atuais e, principalmente, a imprevisibilidade assustadora do futuro.

Numa postura semelhante, Morin considera que a humanidade estad vivendo uma crise
planetéria, derivada da marcha desenfreada em busca de progresso e desenvolvimento da

ciéncia, da razdo e da técnica. Para Morin, o novo sujeito devera tomar o lugar desta

“espécie automatizada, seres individualistas, egocéntricos e que gradativamente perdem a

nocéo de solidariedade” (citado em Petraglia, 1995, p.64)

e que a educacdo terd o seu papel nesta superacdo atraves dos educadores e ndo das

instituicoes.



Brasil da década perdida em diante (1980- ...)

No Brasil, o quarto periodo parece surgir apos a “década perdida” (anos 80), sendo
precedido por um periodo intermediario, onde o capitalismo monopolista de Estado
praticado durante os governos militares comega a entrar em contradigdo/crise com 0s

detentores do grande capital internacional (3a. revolugéo industrial).

Sallum Junior (1995, p.137-169) delimita este periodo na passagem da década de 70 para
a de 80, marcado por uma transi¢cdo politica que se origina em 1973, caracterizada por
mudancas nas relacdes entre poder politico, estrutura social e economia, numa conjuntura
internacional de transformagbes economicas. Principalmente a partir dos anos 80 a
transicdo associou mudanca do regime politico autoritario com alteragdes no tipo de Estado

a ele associado.

“A politica brasileira do comec¢o dos anos 80 foi marcada pelo esgotamento de dois projetos
politicos. Por um lado, foi bloqueado o projeto de construcdo, sob a égide do Estado, de um
capitalismo industrial autarquico e com grande autonomia em relacdo aos processos de
transnacionalizagdo do capital que passaram a marcar progressivamente a cena
internacional a partir da Segunda Guerra Mundial. ( ... ) Por outro lado, esgotou-se o projeto

de liberalizag&do do regime autoritario cuja execugdo foi iniciada em 1973, a partir da escolha



de Ernesto Geisel como sucessor do Gal. Garrastazu Médici na Presidéncia da Republica (

... )" (Sallum Janior, 1995, p.141).

O projeto de liberalizagdo manteve o padrdo béasico de dominagdo que sustentou 0s
regimes politicos desde os anos 30, incluindo o regime militar, preservando a alianca
sociopolitica organizada por um Estado de tipo desenvolvimentista e sua renovacao frente
aos desafios vindos do ambiente externo e da sociedade. O Estado desenvolvimentista que,
para se manter, incorporou novos segmentos sociais ao pacto de dominagao, de acordo
com os diferentes regimes politicos que se sucederam no pos-trinta, durante o regime militar
se caracterizou por estimular a expansao do setor financeiro do capitalismo local, associado
com o internacional, e por excluir politicamente as organizacdes dos trabalhadores. De
gualquer modo, o auge do Estado desenvolvimentista deu-se durante o regime autoritario,
especialmente a partir de 1975, com o Il PND, que era um programa de substituicdo de

importacdes, atraves de empréstimos externos, sob o comando do Estado.

A crise do Estado foi a maior forga que atingiu o regime militar, a partir de duas fontes
basicas: as pressdes do sistema capitalista internacional sobre a economia nacional e a

crescente complexidade da sociedade dificultando o controle do Estado.

“... 0 estrangulamento das fontes externas de financiamento da economia brasileira foi o

fator final de precipitagdo da crise do inicio dos anos 80. As consequéncias politicas da



‘crise da divida’, porém, foram muito amplificadas pela forma como se tentou superar o
desequilibrio do balanco de pagamentos. Primeiro por uma politica extemporanea de
crescimento, em 1979 e 1980, e depois por uma recessao cada vez mais intensa, destinada
a ‘ajustar’ a economia para a producdo de saldos positivos e crescentes no comercio
exterior que permitissem fazer frente aos juros da divida externa, nos moldes propugnados

pelo FMI”. (Sallum Janior, 1995, p.156).

O crescimento exponencial da inflagdo combinado com juros escorchantes, diminuicdo de
lucros e de investimentos privados, reducdo dos gastos publicos e dos investimentos nas
empresas publicas, mais a reducdo dos salérios reais e a queda vertiginosa do emprego
industrial, foi o resultado da trajetéria recessiva do governo militar. Este foi o quadro que fez
balancar o pacto de dominacdo estruturado pelo Estado desenvolvimentista, afastando o
empresariado privado ameacado em seus interesses e também a tecnoburocracia das
empresas estatais, além dos desafios crescentes da classe média e dos assalariados,

principalmente através do movimento sindical operario.

“O nucleo governamental ndo consegue mais dirigir a alianca desenvolvimentista e a
sociedade como um todo. Os representantes dissociam-se dos representados, que se
fracionam e polarizam em torno de interesses e idéias distintos. A desagregacéo no interior
do bloco dominante - que n&do suportou a reversao do ciclo econdmico, acentuada pelo
aumento das pressoes vindas das financas internacionais, dos centros de poder do sistema

capitalista mundial e da politica governamental - apenas acelera dramaticamente um



processo de desajuste diverso mais complementar entre poder politico e sociedade” (

Sallum Junior,1995, p.160-161).

A dissolucdo da maioria politica que sustentava o governo, iniciada em 1983, se deu por
dois processos essenciais. De um lado, o surgimento de rupturas visiveis na alianca
desenvolvimentista, e, de outro, o crescimento dos movimentos populares e de classe
média. As rupturas do pacto de dominacdo estimularam mudancas na hierarquia dos
centros de poder politico e marcaram, também, o processo de sucessao presidencial. A
derrota do candidato governista para o dissidente, na convengéo do partido de sustentacéo
do governo, aliada a escolha de um politico experiente, liberal moderado como candidato da
oposicao, favoreceram o realinhamento das forcas politicas, em torno de interesses e idéias
que polarizavam as elites. A ampla coalisdo politica formada pela Alianca Democrética,
incorporada na candidatura de Tancredo Neves, apontava para uma Nova Republica,
liberal e democratica, com a recuperacao do padrdo desenvolvimentista autarquico, abalado
pela politica recessiva de Delfim Netto e um projeto vago de incorporacédo dos socialmente
excluidos. Por isso, a Nova Republica de Tancredo Neves, era um projeto democratizante
no plano politico-institucional mas conservador no plano do Estado, porque almejava
recuperar o velho padrdo de dominagcdo. Os segmentos que recusaram 0 apoio politico a
Tancredo Neves, eleito por grande maioria em 1985, - o PDS malufista, a direita, e o Partido
dos Trabalhadores a esquerda - se constituiram no antagonismo que esta na base do novo
pacto de dominacdo que emerge no Brasil dos anos 90: quebra do padrdo autarquico e
regulamentado da economia nacional versus incorporacdo dos assalariados organizados,

com participacdo autbnoma na vida publica e na luta pelos frutos do desenvolvimento.



“Em grandes linhas, a experiéncia politica brasileira da segunda metade dos anos 80, a da
‘Nova Republica’ (1985-1990), pode ser entendida como uma série de tentativas
fracassadas de superar o conjunto de crises que fraturaram o ndcleo politico da sociedade,
construindo ao mesmo tempo um novo padrao hegemonico de dominacdo e uma forma de
regime que lhe seja compativel. Refiro-me as crises do padréo anterior de articulagéo entre
capitais locais - privado nacional e estatal - e o capital internacional; da forma corporativa
anterior de agregacao e intermediacdo de interesses econdmico-sociais geradas por uma
sociedade cada vez mais complexa; e da relacdo entre o setor publico e privado no

processo de desenvolvimento capitalista”. (Sallum Junior,1995, p.164-165).

O governo do presidente Sarney nao conseguiu contornar a crise do Estado e, ao tomar
posse em marco de 1990, o novo presidente Fernando Collor de Mello tinha em maos uma

taxa de inflagdo mensal de quase 80%.

As tentativas de resolver a crise durante a Nova Republica, por buscar resolver problemas
da crise do Estado Desenvolvimentista dentro do antigo quadro de referéncia, foram todas

frustradas.

“O quadro de referéncia do velho Estado Desenvolvimentista tinha como parametro basico a

possibilidade de construgdo de uma sociedade capitalista industrialmente avancada e



integrada dentro das fronteiras nacionais, ao estilo do modelo nascido na Franga e na
Alemanha, na segunda metade do século XIX. Reproduziu-se aqui a 2a. revolucao
industrial, modulando-a aos padrdes de estrutura social excludente herdados da sociedade
colonial. No final dos anos 70 e comeco dos anos 80, jA com enormes dificuldades, quase
se completou este projeto nacional com a execugdo do Il Plano Nacional de

Desenvolvimento.” (Sallum Junior,1995, p.166-167).

Acontece que a reconfiguracdo do ambiente internacional apés a Segunda Guerra, com a
hegemonia dos Estados Unidos e uma nova era de expansao capitalista, provocou a
expansdo mais rapida do comércio internacional na relacdo com os comércios nacionais de
cada pais e, as multinacionais, multiplicaram suas atividades e passaram a interferir nas
estruturas econdmicas nacionais, através da mudanca da dindmica interna e do
enfraquecimento do poder dos Estados nacionais. No Brasil, o impacto das mudancas do
pds-guerra se tornaram palpaveis a partir da metade dos anos 50, com o desenvolvimento
associado (embora com o desenvolvimento e a politica de desenvolvimento autarquicos)
configurado, na orientacao do Estado, pelo compartilhamento da expanséo e da exploracéo

do mercado interno por empresas locais, estatais e multinacionais.

“A partir da década de 70, no entanto, quando as elites locais imaginaram para o ultimo
salto a posicao de pais industrializado avancado, o padrdo de desenvolvimento associado
mas autarquico se inviabilizou ( ... ) Enquanto o Brasil completava seu processo de
industrializacdo dentro do padrdo tecnoldgico pertinente a 2a. revolucdo industrial, as

grandes empresas dos paises centrais avangavam dentro de um novo padrdo, o da



chamada 3a. revolucdo industrial, no qual a eletrébnica e a informatica tém um papel

fundamental”. (Sallum Jlnior,1995, p.167-168).

Dai em diante se inviabilizou o padrdo anterior de insercdo internacional. O pais, sob a
orientacdo do Banco Mundial e do FMI, que patrocinam os empréstimos de capital e
definem metas econbémicas, politicas e sociais, ainda ndo estabeleceu um novo pacto que
permita a retomada do desenvolvimento. O setor financeiro, dentro do modelo instalado, é
aguele que concentra os lucros, ao passo que os setores industrial, comercial e de servigos
entram em recessao. As empresas nacionais, em funcdo das fusbes que se obrigam a
estabelecer com os conglomerados internacionais, tendem a desaparecer, agravando a

crise social.

O aprofundamento da divisdo do trabalho (cf. Silva, 1996, p.32-40) converteu a agricultura
num ramo da producdo, de compra de insumos e venda de matérias-primas para outros
ramos industriais. A dindmica da agricultura passou a ser determinada pelos CAls e pela

industrializagéo da agricultura.

“Desse fato novo emerge toda uma problematica também nova a respeito dos
condicionantes estruturais e politicos do novo padrdo agricola e a respeito das perspectivas
de sua continuidade; inscrevem-se ai as questbes dos mercados (interno e externo) e
precos, da tecnologia, do financiamento, da propriedade da terra, das classes sociais e,

particularmente, das politicas agricola e agraria.” (Silva, 1996, p.32-33).



O desenvolvimento da agricultura passou a depender da dindmica da industria, com grande
parte das atividades agricolas integradas na matriz de relages interindustriais, em que o
funcionamento é determinado de forma conjunta. A integracéo de capitais sob comando do
capital financeiro, tornou o processo ainda mais complexo e do qual resultaram trés grandes
constatacdes: 1) subordinacdo cada vez maior da agricultura a inddstria, via estreitamento
da técnica com os fluxos econémicos nas atividades agricolas e industriais; 2) mudanc¢a no
processo de trabalho agricola, transformando o trabalhador em um apéndice da maquina; e
3)constituicdo do SNCR, para formar o elo do capital financeiro com a agricultura. De crédito
especifico para apoiar a modernizagdo agricola, até 1979, o crédito rural, na década de 80,
foi inserido num sistema financeiro geral, tornando-se atrativo para outros setores, que
passaram a disputar essa fonte de financiamento com o setor agricola, resultando em

concentracéo e centralizagdo de capitais e da terra. Todo esse processo se inseriu no

“projeto modernizante comandado pelo Estado, que ao mesmo tempo que os viabilizava
NAo proveu mecanismos compensatorios sobre seus efeitos sociais na estrutura agraria,
Nnos recursos naturais, nos desequilibrios do abastecimento alimentar, na concentracdo da
renda, nas disparidades regionais, no éxodo rural. Assim, os resultados contraditérios da
insercdo da agricultura no novo padrédo de acumulacdo manifestaram-se com rapidez e
intensidade alarmantes, agravando a crise agraria e rebatendo-a perversamente na crise

urbana”. (Silva, 1996, p.35).



O éxodo rural agravou-se drasticamente. As cidades inchadas, se tornam sitiadas por
cinturbes de pobreza. No campo ressurge com vigor o fenbmeno da luta, intensa e
organizada, pela terra. No ano de 1984 foi criado o MST, como desdobramento das lutas
organizadas pela Reforma Agraria e condicbes de vida digna no campo. Em 1985, foi
assinado o | PNRA, que nédo chegou a ser viabilizado em funcdo da violenta reacdo dos
grandes proprietarios de terras que, em 1989, criaram a UDR, em nome do direito de
propriedade e da iniciativa privada. Embora o MST continue sua luta pelo pais afora, tendo
conquistado reconhecimento e projecao nacional e internacional, segue o impasse da néo
resolucdo da Reforma Agraria e de melhores condi¢cdes de vida para quem trabalha no

campo. (cf. Tavares dos Santos, 1991, p.7-10).

A educacao, a universidade, a ciéncia e a tecnologia, 0 ensino agricola superior

E no final dos anos 70 (cf. Favero, 1994, p.149-177), com a abertura politica e a
promulgacao da Lei da Anistia, que se inicia a reorganizagcdo do movimento estudantil, bem
como a de outros grupos da sociedade civil. As universidades criaram as associacdes de
docentes e retornaram professores cassados pelo regime militar. Foi fortalecida a
concepcao de que o problema da universidade, para além dos aspectos técnicos, € politico,
envolvendo poder e tomada de decisbes, relacdo entre representantes e representados,
governantes e governados, e que uma nova reforma universitaria necessariamente deveria
estar articulada com um projeto de democratizagdo da sociedade brasileira. Frente a esta
compreensao, o movimento docente assumiu a discussao de questbes essenciais como:

autonomia universitaria, flexibilidade para a organizacdo da vida universitaria, autonomia



politico-académico-cientifica, politica de ensino e pesquisa, politica de pessoal, expansao
do ensino superior e crescente desobrigacdo do Estado em relagdo a escola publica. O |

Encontro Nacional das ADs se realizou em fevereiro de 1979, para discutir:

“a) defesa do ensino publico e gratuito em todos os niveis; b) democratizacdo da
universidade; c) melhores condi¢cdes de trabalho; d) contra o controle ideolégico da

universidade” (Favero, 1994, p.161-162).

A partir dai, foi crescente o nimero de documentos elaborados em torno da idéia da
universidade autbnoma e democratica. Na contramédo do movimento dos professores, que
discutiam e pensavam em propostas para a universidade, o governo militar, criou
unilateralmente uma Comissao Interministerial para examinar projetos sobre a autarquia de
regime especial, a escolha e nomeacédo de dirigentes universitarios e a reestruturacdo da
carreira do magistério superior. As fortes reacdes da comunidade universitaria conseguiram
sustar os dois primeiros projetos e o terceiro, dentro de uma estratégia de cooptacdo, foi
sancionado em dezembro de 80. Os docentes, no entanto, permaneceram na linha politica
de discussédo, centrando suas analises na autonomia e democratizacdo da universidade,
ensino publico e gratuito e qualidade do ensino e pesquisa, e lancaram uma campanha
nacional pela reintegracdo dos professores cassados; pela extingdo das assessorias de
seguranca e informacdes, e pela revogacao das leis de excecao(cf. Favero, 1994, p.163-
164). Na década de 80, se contrapuseram as propostas sobre a universidade, elaboradas
pelo CRUB, pela ANDES e pelo MEC. A proposta do CRUB, baseada no estudo preliminar

de 1981 (Reforma Administrativa nas IES federais), foi submetida ao MEC, em 1982, na



forma do anteprojeto de lei que dispde sobre autonomia da Universidade e
Estabelecimentos Isolados de Ensino Superior, instituidos e mantidos pela Unido e da
outras providéncias, com definicdo dos Ilimites da autonomia didatico-cientifica,
administrativa e financeira. (cf. Favero, 1994, p.164). A proposta da ANDES, divulgada no
mesmo ano, enfatizava a autonomia externa e a autonomia interna como condicao para a
gestdo democrética na universidade. As bases para tal foram alicercadas na convic¢édo de

que

“0 processo de constituicdo e implementacdo de um padrdo Unico para a universidade no
Pais devera se nortear segundo os principios de: ensino publico e gratuito; autonomia e
democratizacao da universidade e unificagcao das condi¢des de pesquisa, ensino e trabalho”

( Favero, 1994, p.164).

O debate em torno da reformulacdo do ensino superior, amplificado pelas greves de
docentes e pela repercussdo na imprensa, gerou nova proposta, assinada por numero
significativo de representantes da comunidade académica, encaminhada em 1984, ao entéao
candidado Tancredo Neves, cujo pronunciamento em discurso de posse, lido pelo
presidente Sarney na primeira reunido ministerial, referiu o compromisso de criar uma
Comissdo de Alto Nivel para estudar a Reformulagdo da Educacdo Superior, que se
constituiu em margco de 1985, através do Decreto n.91.772. De composi¢do muito
heterogénea, pois envolvia académicos, burocratas do Estado e empresarios, com posi¢cdes
e compromissos divergentes em relacdo a universidade, a Comissdo ndo chegou a

consensos sobre ensino publico e privado, isonomia salarial entre fundacfes e autarquias,



dentre outras questdes. No entanto, o relatério produzido, que ficou conhecido como Projeto
GERES, passou a se constituir no documento referéncia do MEC, cujo teor fundamental diz
respeito a universidade da exceléncia, da autonomia e da democracia (cf. Favero, 1994,
p.165-166). A comunidade universitaria aprofundou o debate sobre a reforma da
universidade, através principalmente de: Seminério Nacional sobre Reestruturacdo da
Universidade, promovido pela ANDES e pela UNE, em maio de 1985, na UnB; documentos
de analise e posicionamentos sobre as propostas da Comissao de Alto Nivel, elaborados
pela ANDES e pela UNE e, aprovacéo, em julho de 1986, pelo CONAD, da Proposta das

ADs e da ANDES para a Universidade Brasileira.

“Nesse documento sdo retomadas as questdes do texto de 1982 e incorporadas outras,
como a da avaliacdo; em particular, o principio da dotac&o global dos recursos para as IES
publicas, defendido pelos reitores, € assumido explicitamente pela ANDES” (Favero, 1994,

p.169).

O GERES foi criado pelo governo, em fevereiro de 1986, para elaborar proposicoes e
apresentar medidas legais e administrativas voltadas para a reformulagdo da educacéo
superior brasileira. Foi a eminéncia da greve nacional dos funcionarios das autarquias, e a
possibilidade da greve também entre os docentes, pela isonomia salarial e pelo plano de
cargos e salarios equivalente aos das fundacdes, que fez vir a publico o contetdo do
Projeto GERES, que até entdo era mantido em sigilo absoluto. A intensa reacdo da
comunidade académica impediu que o mesmo fosse encaminhado em regime de urgéncia
ao Congresso, como era a pretensdo do governo. A andlise de Favero (1994, p.169-171)
aponta a ambiguidade do projeto, principalmente na concep¢ao de universidade e da

indissociabilidade entre ensino e pesquisa, nas definicbes de autonomia e de



democratizagéo e no silenciamento sobre o financiamento do ensino superior privado. O
governo Collor, no inicio de 1991, retoma esta perspectiva autoritéria, através do documento
Proposta de uma Nova Politica para o Ensino Superior, cujo argumento essencial
encaminhava para 0 ensino pago na universidade publica. Mais uma vez a comunidade
universitaria se insurgiu contra a tentativa de responsabilizacdo da universidade publica
pelos problemas da educacéo, o que foi repudiado dentro das IES, na Reunido Anual da

SBPC de 1991 e na CBE do mesmo ano.

As conquistas obtidas com a Constituicdo de 1988, como a autonomia didatico-cientifica,
administrativa e de gestdo financeira e patrimonial, a garantia da indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensado, gestdo democratica do ensino publico, garantia do padréo de
gualidade, gratuidade do ensino publico, plano de carreira para o magistério, dentre outras,
se por um lado foram ameacadas pelo governo, por outro pautaram todo o processo de
elaboracdo da nova LDB, ocorrido entre dezembro de 1988 e novembro de 1994. Este foi
um periodo de intensos debates e confrontos de idéias, no qual o Forum Nacional em
Defesa da Escola Publica, representado por um grande numero de entidades educacionais
e da sociedade civil, atuou firmemente em contribuicdo ao projeto, de competéncia do
Legislativo, base para a nova LDB. Dorneles e Farenzena lembram a sustacdo do

encaminhamento democratico, a partir de maio de 1995,

“pela priorizagdo de substitutivos marcados por eixos orientadores significativamente
distintos, articulados com os interesses restritos de um projeto de governo. Desde entéo, 0

debate e o embate deslocaram-se do aperfeicoamento e consolidacdo de uma proposta



resultante de uma ampla articulacdo social para a recuperacdo do espaco de negociacao
que assegurasse, de alguma maneira, as diretrizes e as bases ja postuladas nos
substitutivos anteriores, que 0s setores politicamente dominantes, nessa nova conjuntura,
procuravam, estrategicamente, marginalizar e descaracterizar” (Dorneles e Farenzena,

1997, p.l).

S&o0 as mesmas autoras que alertam para o fato de que mesmo que a nova LDB (Lei
n.9.394/96) seja chamada Lei Darcy Ribeiro, pela incorporacdo de conteudos do plano
politico educacional do MEC, ela ndo contempla a integra da proposta do governo. Além

disso, afirmam que o texto aprovado,

“registra as marcas da luta politica que se expressam tanto no alinhavo entre as
proposi¢cdes originadas dos substitutivos aprovados na Camara e os do Senado, como,
também, pela inconstancia conceitual na prépria redagdo da Lei” (Dorneles e Farenzena,

1997, p.1).

Por fim, as autoras defendem que a ambigtidade de concepcédo, finalidades e bases
instrumentais da educacao, se constitui em possibilidades de avangos na normalizagcéo e
nas praticas institucionais, o que € possivel conquistar no processo de implementagéo, em
direcdo a concretizacdo de uma escola publica, gratuita, universal, democratica e de

qualidade para todos os brasileiros. (1997, p.1).



Para a ciéncia e a tecnologia, segundo Schwartzman (1995, p.247-265), a década de 80 foi
um periodo de reducao drastica dos recursos para o setor, levando a comunidade cientifica
a disputar recursos e espacgo politico. E desta década a criacdo do Ministério de C&T,
(nascido para colocar a ciéncia nos mais altos niveis decisérios do pais, e que ndo cumpriu
seu desidério, por indiferenca e até hostilidade governamental) que depois abrigou o CNPq;
a lei de informatica, que estabeleceu a reserva de mercado para os produtos de
computacdo (e a0 mesmo tempo vetou a criacdo de instituicbes de pesquisas proprias e
atribuicdo de recursos especificos); o privilegiamento de recursos para algumas areas e a
criacdo de agéncias estaduais de ciéncia e tecnologia; aumento e diversificacdo da disputa
pelos recursos e controle institucional das agéncias de ciéncia e tecnologia. No inicio da
década de 90, o governo Collor tentou atrelar a atividade cientifica e tecnolégica ao
desenvolvimento industrial competitivo (num quadro de escassez de recursos, alta inflagdo
e depressdo econdmica) em uma economia em processo de abertura internacional. Dentro
desta estratégia, se incluiram: continuidade do PADCT (para o desenvolvimento de
pesquisas em areas aplicadas); financiamento da pesquisa tecnolégica industrial através da
FINEP e o quase desaparecimento do Fundo Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnoldgico, que financiava a pesquisa basica e universitéria; extingdo da reserva de
mercado; incentivo a vinculacdo da pesquisa aplicada nas universidades com o setor
industrial; extincdo de grandes programas de pesquisa tecnologica governamental,
tentativas de financiamento internacional para uma rede de laboratérios de pesquisa
nacionais de alta qualidade. A maioria dos projetos ou ndo se concretizou ou teve longa
maturagdo, permanecendo a incerteza e a falta de financiamento, a partir dos sucessivos
cortes de recursos, impostos pelo FMI, para o ajuste de contas do setor publico (divida

publica). Em verdade, a atividade cientifica e tecnolégica nunca teve chance de ser uma



prioridade central na América Latina, conforme ainda hoje mostram as diferencas de
investimento nesse setor: ao passo que na América do Norte é aplicado 2,5% e, no Japéo, a
aplicacéo é de 2,3% do PIB, na América Latina, apenas 0,3% do PIB séo revertidos em
ciéncia e tecnologia (cf. UNESCO, 1999). Especificamente no Brasil, a referéncia oficial € de

que na

“década passada, os gastos em atividade de C&T no Brasil representaram cerca de 0,6% a

0,8% do PIB” (BRASIL, 1998, p.81).

Conforme Schwartzman

“a experiéncia histérica sugere que, quando o Estado procura agir de forma mais direta
sobre as instituicbes de ciéncia e tecnologia, esta acdo pode ter, muitas vezes, impactos
negativos, jA que a atividade de pesquisa requer, em todas as partes, um grau de
autonomia e flexibilidade que se chocam com frequéncia com as prioridades e

necessidades de curto prazo dos governos” (Schwartzman, 1995, p.261).

Tais necessidades de curto prazo se tornam ainda mais perversas quando séo colocadas a

reboque dos especuladores dos mercados bancérios e financeiros, comprando e vendendo



dinheiro que, como acusa Santos (1998), circula em velocidade vertiginosa de mercado em
mercado, a cata do lucro maximo dentro do mais exiguo prazo possivel, fora do controle dos
paises, nada tendo a ver com mercadorias ou servi¢os. Este autor diz que estamos vivendo

dentro de uma economia de cassino, na qual

“os efeitos dessa enorme aceleracao da especulacéo financeira (...) repercutem na atividade
econdmica, no emprego, no modo e no nivel de vida de milhdes de pessoas em todo o

mundo” (Santos, 1998).

Portanto, se até h& pouco tempo atras a discussdo sobre ciéncia e tecnologia, por exemplo
no Brasil, se dava no embate entre suas forgas internas, agora ndo ha mais como ignorar o

abalo de sua soberania, inclusive para essas decisoes.

No que respeita ao ensino agricola superior, para além da superacdo dos conflitos ndo
resolvidos ao final da década de 70 e primeira metade da década de 80, este enfrenta agora
o desafio da incerteza que toma conta das diferentes relagdes. Significa dizer que passou a
ser insuficiente o debate entre as posi¢cdes contrarias pela formagédo generalista ou pela
formacao especialista na graduacdo, que guardavam como pano de fundo a disputa por
fatias do mercado de trabalho. No novo cenéario assistimos a irreversibilidade da
reordenacdo mundial, interferindo e forcando transformacfes em todos os setores das

sociedades e, especialmente, para paises periféricos como o Brasil, com o agravamento de



suas crises sociais, politicas e econémicas, que o enfraquece no contexto das nacgbes e
aprofunda a miséria de seu povo. As andlises e decisbes em qualquer setor, incluindo a
educacéo e, principalmente, a educacao agraria superior, agora precisam tomar um cunho
ampliado, considerando toda a complexidade que esta posta, e que extrapola as questdes

particulares das relagBes entre profissdes e entre cursos universitarios.

Para o ensino agrario superior, esta realidade, cada vez mais explicita, seguramente ira
forcar também, outras explicitacbes, como por exemplo e fundamentalmente, a
incomensurabilidade entre o desenvolvimento visto da oOtica do mercado versus o
desenvolvimento visto da otica da auto-sustentabilidade, privilegiando a producéo familiar,
incluindo ai os vérios sentidos que tém sido dados a sustentabilidade, em funcdo dos
diferentes e antagOnicos interesses que se opdem: uns lutando pela manutencdo da

hegemonia, outros buscando abrir espacos de sobrevivéncia.

Em suma, esta € uma visdo retrospectiva panoramica, sobre o0s contextos nacional e
internacional que, como pano de fundo, tém sua influéncia sobre as universidades, a
formacgéo profissional e os curriculos e conhecimentos que os definem. Movimentos da

sociedade que guardam relagfes proximas com mudancas e transformacdes na educacao.






Notas

1. Modernidade significando o longo periodo da histéria da humanidade, compreendido
entre o século XVI e o século XX, caracterizado por intenso desenvolvimento social, politico,
cultural e econébmico. Foi neste periodo que o capitalismo foi implantado e desenvolvido
como modo de producéo, passando pelo pré-capitalismo, capitalismo industrial, capitalismo
transicional e capitalismo reordenado. Durante a modernidade, a humanidade acumulou
conhecimento sobre a ciéncia e o fazer cientifico, consolidando a ruptura da ciéncia com o
saber do senso comum e o saber religioso, desenvolvendo a racionalidade cognitivo-
instrumental dos modos de conhecer através do fazer cientifico. A aplicagcdo da ciéncia
através da tecnologia se transformou num projeto associado ao progresso da humanidade.

(cf. Leite, 1999, p. 33-43).

2. Pdos-modernidade compreendida como o momento atual da histéria da humanidade,
caracterizado pela velocidade das comunicagfes, muitas delas em tempo real, pela
simultaneidade de tempos e espacos, onde o conhecimento vem sendo desdobrado em
apropriagbes as mais insdlitas e inesperadas. Dentre as tendéncias existentes, a pos-
modernidade aqui € entendida como um periodo de transicdo paradigmatica, no qual o
conhecimento deve servir para construir o homem em sua humanidade. Este conhecimento
emancipador, considera que o conhecimento cientifico € uma das formas de conhecer;
reconhece outros saberes como igualmente validos; articula o conhecimento do cotidiano,
do saber das pessoas com o conhecimento cientifico, na busca de alternativas para resolver

problemas do viver; na busca do conhecimento prudente para uma vida decente. (cf. Leite,

1999, p. 33-43).



3. Controle simbdlico é essencialmente uma linguagem adquirida através da inferéncia
tacita de suas regras e principios; € como um campo construido e conduzido por agentes
humanos através de discursos especializados disponibilizados pela educacéao (cf. Bernstein,

1996, p.189-197).



I PARTE

6. OLHANDO RETROSPECTIVAMENTE PARA ENXERGAR AS PERSPECTIVAS,

CONTINUIDADES, RUPTURAS ...



Antes de retomar as questbes centrais desta tese, que dizem respeito aos cursos de
Veterindria e de Agronomia da UFRGS, destaco que ndo estou desconhecendo as
diferencas que existem entre essas duas profissdes. E certo que a Veterinaria situa-se na
fronteira entre as ciéncias biolégicas e as ciéncias agrarias, por abranger tanto o animal
como individuo (perspectiva clinica) quanto o animal como populacdo (perspectiva da
producdo). Também é certo que uma parte significativa de sua atuacdo profissional se da
em centros urbanos, como € o caso da maioria dos profissionais que se dedicam a clinica
de pequenos animais mas, por outro lado, a maioria dos animais, com os quais lida, situa-se
no ambito da producdo, mesmo que seja em laboratério, como é o caso dos animais de
experimentacdo. A Agronomia, por seu turno, embora ndo tenha a caracteristica de dividir-
se entre a clinica e a produgéo, além do reino animal, lida também com os reinos vegetal e
mineral e, assim como a Veterinaria, tem uma parcela de seus profissionais atuando na
area urbana, como por exemplo, aqueles que trabalham em grandes empresas de pesquisa,

producédo e beneficiamento de aves e suinos, vinhos e outros.

Além disso, também é necessario explicitar que, a partir de pesquisa realizada por Cunha e
Leite (1996), a Veterinaria se aproxima mais da idéia de profisséo liberal (de acordo com a
classificacdo de Enguita, citado em Cunha e Leite, 1996), na qual, a qualidade pedagdgica
de seus cursos de formacgdo, e do seu ensino, esta mais voltada para a reprodugdo do
conhecimento do que para a sua producdo, e contém também um forte componente de
resisténcia as formas inovadoras de transmissdo do conhecimento. Além disso, é nitida a
separagao entre ciclo basico e ciclo profissionalizante; sdo resistentes as fronteiras entre as
disciplinas, protegidas pelas especificidades das especialidades; as atividades praticas néo

7

se articulam organicamente com a teoria, e a memoéria é altamente exigida enquanto



componente de estudo. A Agronomia, de acordo com este estudo, tende a identificar-se

com as caracteristicas da profissdo, na qual

"0 peso da sistematizacdo da ciéncia realizada na ldgica positivista encaminha para um
curriculo do tipo colecdo, bem estruturado em termos de pré-requisitos, onde uma
determinada aprendizagem da suporte a outra e sdo bem definidas as fronteiras entre as
diversas formas de conhecimento. (...) a qualidade pedagogica estd mais voltada para a
resisténcia e menos a inovagdo. SO os conhecimentos cientificamente comprovados séo
validados e todo o conhecimento novo esti alicercado no que o precedeu, quer pela

continuidade, quer pela contradi¢éo”. (Cunha e Leite, 1996, p.84-91).

Sem descaracterizar, portanto, as diferencas que existem entre as duas profissbes e
reconhecendo que apresentam peculiaridades de atuagdo nos ambitos publico, liberal e
privado, ja que sao profissbes distintas, mesmo assim considero serem maiores as
convergéncias, em funcédo das responsabilidades sociais que |hes competem, enquanto
carreiras que trabalham com a producao alimentar, intimamente relacionada com o combate
a fome e a desnutricdo, e que muito podem fazer pela saude publica e pelo
desenvolvimento auto-sustentado daqueles que necessitam da terra para sobreviver e

também dos pequenos, médios e grandes produtores nacionais.



Postos estes esclarecimentos para justificar porque trato os dois cursos a partir de suas
semelhancas, embora pudesse trata-los a partir de suas diferencas, e posta a complexa
problematica com a qual a area agraria se defronta, a par da contextualizacdo de sua

trajetoria em diferentes periodos histéricos, cabem agora trés tarefas essenciais:

1)  Resgatar, a largos tragos, a histéria do curriculo, para contextualizar a fundamentagéo
tedrica da metodologia utilizada para a elaboragdo dos projetos curriculares, implantados

em 1986, na Veterinaria e na Agronomia da UFRGS;

2) Refletir sobre a pertinéncia e congruéncia desses projetos curriculares que, com

modificacdes, até hoje mantém as caracteristicas essenciais originais ; e

3) Em decorréncia dessa reflexdo, na complexidade da situagdo, pensar em

possibilidades que possam estar postas para esses cursos.

Breve retrospectiva histérica da educacédo universal em sua relagdo com os curriculos



A revisao tedrica realizada sobre as conexdes entre curriculos e codigos curriculares, ao
longo da histéria da educacédo universal, fundamentalmente baseada em Durkheim (1995),
(que, embora néo citado explicitamente, favoreceu uma ampla visdo sobre a historia da
educacdo ao longo dos tempos), Kemmis (1988), Lundgren (1991) e Gimeno Sacristan
(1994), mostra que o paradigma dominante nas sociedades é também o paradigma que
rege a educacdo de seu tempo, muito embora também esteja presente a oposi¢cdo ao
pensamento hegemonico. Assim, as mudancas ou transformacgdes que se dao na educacao
e nos curriculos escolares, sdo movimentos que transitam de uma concepg¢ao a outra,
dentro dos movimentos maiores das sociedades. Essas mudangas ou transformacdes séo
processos lentos, considerando que o novo é gestado dentro das fissuras do velho, ou nas

palavras de Popkewitz

“Expor a relagdo do século XIX com o presente, ndo significa procurar as origens dos
fendmenos ou tracar uma cronologia, produzindo assim uma narrativa linear no tempo e no
espagco. O século XIX forneceu certos padrfes sociais e epistemoldgicos que estdo
inseridos nas praticas contemporaneas. Entretanto, quando o presente é comparado ao

passado, aparecem tanto rupturas quanto continuidades”. (1997, p.232-261)

Kemmis (1988, p.46-47, citando Lundgren, 1983, p.35) assinala que até o século XIX a
teoria da educacéo néo tinha a forma da moderna teoria do curriculo. Até entdo a teoria da

educacédo era considerada filosofica, porque tratava das questdes gerais entre educacgao e



sociedade, tais como o0s valores sociais gerais, religiosos, politicos, econémicos e
educativos. A partir do final do século XIX a teoria da educacao, instada pelo moderno

estado industrial, especificou e detalhou as prescri¢cdes para professores e escolas

“no sentido de produzir uma forca de trabalho qualificada e de obter a reproducéo da
sociedade, reproducéo nas geracdes posteriores, de valores e formas de vida e de trabalho
que caracterizam conjuntamente os padrdes econémicos, politicos e culturais do estado

moderno”

Este, portanto, € um divisor de aguas na histéria da educacdo e do curriculo. E o préprio
Lundgren (1991, p.35-69) quem considera que esta visdao de educacao foi regida pelo
codigo curricular racional, ao contrario dos anteriores coédigo curricular classico, codigo

curricular realista e cédigo curricular moral.

E possivel depreender que os codigos curriculares se gestaram um dentro do outro, tiveram
seu apogeu e seu declinio, mas, de certa forma, ainda estdo presentes na educacgdo
contemporénea. As mudancas nos codigos curriculares deram-se nos momentos de crise
das sociedades, mas como alerta Santos (1989, p.31-34), em termos epistemoldgicos, em
toda a educacdo universal, houve apenas uma ruptura paradigmatica. Foi quando a ciéncia
assumiu a hegemonia sobre o conhecimento, deslocando os canones religiosos para o

dominio exclusivo da fé.



As outras crises geraram rupturas subparadigmaticas, que serviram, ao final, para a
reafirmacédo do paradigma hegemonico. Desta forma, dentro do projeto sécio-cultural da
modernidade, a racionalidade cognitivo-instrumental foi erigida enquanto sinénimo de
ciéncia e, consequentemente, o ensino também assumiu essa légica como a valida e
verdadeira para o conhecimento a ser transmitido nos estabelecimentos escolares. Foi
apenas em meados do século XX que 0s questionamentos a essa soberania se fizeram
ouvir sem que, no entanto, até os dias de hoje, tenham conseguido abalar fatalmente o
paradigma cientifico que rege as sociedades e, dentro delas, a ciéncia, a educagdo e 0s

curriculos.

E neste sentido que tanto o codigo curricular invisivel ou oculto, por ser uma rearticulacio
avancada e atualizada, quanto a subseqiente producdo tedrica que o combate,
permanecem sob a égide do paradigma cientifico, ora fazendo avancar suas teorias para
dar-lhe maior potencial de resposta aos problemas sociais e educacionais, ora combatendo-

0 e buscando alternativas para fazer-lhe frente.

A teoria técnica do curriculo, que predominou no século XX, se caracterizou como
cientificista, burocratica e tecnicista. Ela deu suporte a tecnologia de desenvolvimento
curricular, incrementada pelas nac¢des ocidentais nas décadas de 1950 e 1960, na tentativa

de recobrar a lideranca tecnoldgica, face ao langamento do Sputnick pela Unido Soviética.



Foi nessa circunstancia que se estabeleceu a divisdo do trabalho na educacédo, foram
incrementados os departamentos de curriculo e surgiram os especialistas neste ramo da
educacdo. Ao mesmo tempo, os professores passaram a reivindicar para eles o curriculo

como questéo profissional.

“Os novos curriculos traziam novos estilos de trabalho que os préprios professores
desejavam provar, experimentar, refletir e desenvolver em suas proéprias salas de aula; (...)
e 0 crescente poder da burocracia estatal da educacdo sobre a pedagogia da aula,
expressa mediante novos curriculos, as vezes muito prescritivos em relacdo com a prética
de sala de aula, provocou a resisténcia dos professores e 0s animou e também as suas
organizacbes a desenvolver alternativas locais para o0s curriculos procedentes dos

gabinetes oficiais”. (Kemmis, 1988, p.128).

O movimento do curriculo baseado na escola foi alicercado nas idéias de Stenhouse (1975)
e Reynolds e Skilbeck (1976), e também no trabalho de professores comprometidos com as
reformas praticas da escolarizagdo. Este movimento representou a articulagdo de
resisténcias as demandas burocraticas e académicas para controlar o curriculo e resgatou a
legitimidade dos professores para elaborarem suas préprias teorias curriculares. Em
contraste com as teorias técnicas, as teorias préaticas foram animadas pelas concepcdes

humanista, liberal e racional. (cf. Kemmis, 1998, p.129-130).



As teorias criticas do curriculo se colocaram como possibilidades dialéticas a oposicdo entre
as teorias técnicas e préticas. A teoria curricular técnica, da ciéncia aplicada, imprimiu uma
visdo de curriculo como trabalho técnico; a teoria curricular pratica, propugnou uma visao
iluminadora; e a teoria critica patrocina uma visdo emancipadora. Cada uma mostra
diferentes relacdes entre os teoricos do curriculo e os professores. A teoria técnica identifica
os professores como operarios, 0s quais utilizam as técnicas curriculares idealizadas pelos
planejadores; na teoria préatica, os professores sao vistos como agentes morais,
responsaveis pela tomada de decisfes praticas, individualmente, em suas préprias classes
e escolas; e, a teoria critica, entende que os professores devem colocar-se como membros
de grupos de educadores praticos, organizados, cooperativos, comprometidos com a
andlise critica de suas proprias circunstancias e com a mudanca das mesmas, na
superacdo da opressdo, da irracionalidade, da injustica e da coercdo, em seu préprio

trabalho e, através dele, na sociedade em geral.(cf. Kemmis, 1988, p.133-136).

E este permanece sendo o cenario educacional dos dias de hoje, embora correntes pos-
estruturalistas e tardo ou pds-modernas, com suas diferentes vertentes, dominem o embate

atual.

Entendendo a metodologia de construcdo dos projetos curriculares da Veterinaria e da

Agronomia da UFRGS a luz de seu embasamento teorico



A reflexdo sobre a pertinéncia e congruéncia dos projetos curriculares da Veterinaria e da
Agronomia da UFRGS, implantados em 1986, requer, em primeiro lugar, reconhecer a
fundamentacéo tedrica que lhes sustentou. Este reconhecimento ja foi facilitado pela breve
recorrida histérica acima, a partir da qual podemos localizar a teoria pratica, inspiradora do
movimento do curriculo baseado na escola, que moveu a metodologia que orientou tais
trabalhos. Muito embora Fischer (1984, p.21-25) cite e se coloque ao lado de autores como
Young, Bernstein, Apple, MacDonald e Bourdieu, quando fala dos estudos destes sobre as
relacdes entre os curriculos escolares e a reproducdo da cultura, quando da concepc¢éo de
sua metodologia n&o questionou a relacdo entre educacdo e sociedade e,
consequentemente, a visdo de ciéncia e de conhecimento que é predominante em nossas
universidades. O conceito de cultura que constréi em sua metodologia aparece como
acritico e ahistorico, considerando a cultura como um acumulo universal, e filtrada através
da sub-cultura da profissdo, que é eivada de interesses de classe. E é exatamente a partir
da sub-cultura da profissdo que propde a selecdo dos conhecimentos que se transformam
em conteudos curriculares, muito embora acrescente conhecimentos das ciéncias sociais,
humanas e do ambiente, como importantes para a formacdo desses profissionais. Como
nas profissdes, via de regra, o conhecimento é tratado como neutro e como dado, a inclusédo
dos conhecimentos das ciéncias sociais, humanas e do ambiente, fica sobreposta e néo
chega a se erigir em instrumento de questionamento da visdo de conhecimento que é
predominante. Da mesma forma, quando trata do conceito de sociedade, ndo se posiciona
em relacdo as lutas que sao travadas pelos diferentes segmentos que a compdem e, assim,
a sociedade passa a ser vista como um conjunto homogéneo e passivel de consenso
através do conhecimento cientifico.. Este entendimento pode ser reconhecido quando diz

que



“A reflexdo conjunta em torno de problemas curriculares pode ser um recurso para se
reduzirem as disputas e os conflitos, desde que se chegue a um nivel minimo de consenso.
(...) O curriculo esta intimamente entrelagado com a cultura vigente, mas tem também uma
funcdo proativa, isto €, de proposta de transformacdo social. Nesta perspectiva, deve-se
constituir um projeto de acao cultural, o que envolve: a) reconhecimento do contexto onde o
curso esta inserido e das caracteristicas basicas da subcultura da profissdo. Esta avaliacdo
ndo é um fim em si mesma, mas um meio de congregar a comunidade do curso para que
desenvolva uma compreensdo maior da realidade externa e interna e crie canais de

comunicacdo; b) montagem de projeto de melhoria do curso”. (Fischer, 1984, p.25).

Na continuagdo de seu raciocinio, e discorrendo sobre o projeto de melhoria do curso, a

autora diz que ele

“supde o0 estabelecimento de marco referencial para a proposicdo do curriculo,
considerando as condi¢cdes da regiao de abrangéncia do curso, as condi¢des institucionais e
a situacao da profissdo. O profissional desejado como produto do projeto curricular serd o
resultado de um consenso amplo entre os diferentes niveis decisérios ai envolvidos e a
estrutura curricular organizada para a sua consecucdo sera mais consistente e coerente
com a natureza da area. Nesta perspectiva, o curriculo configura-se como um processo de
compreensao e reinterpretacdo da realidade, constituindo-se em uma forma de acao cultural

mais efetiva”. (Fischer, 1984, p.25).



Ao propor que através do trabalho conjunto se chegue ao consenso entre as diferentes
posicdes, transmite a idéia de que o consenso € possivel desde que se analise, em
conjunto, os problemas da realidade, como se todos tivessem a mesma interpretagéo sobre
eles, e ai ndo estivessem pesando as diferentes concep¢des de mundo que sdo presentes
nas sociedades e, consequentemente, na Universidade e também na Veterinaria e na

Agronomia da UFRGS.

hY

Quanto a organizagdo curricular, a prop6s através de disciplinas especializadas,
entendendo disciplina como um caminho de organizacdo do conhecimento com vistas a
aprendizagem, sendo

“... estruturas de investigacdo e compreensdo que surgem do processo continuo de

desenvolvimento cientifico” (Bellack, 1976, citado em Fischer, 1984, p.68).

Mais adiante refere que a disciplina é um sistema conceptual, que contém fatos, conceitos,
principios, generalizacdes e modelos que, pelas relacdes e distingdes, permite uma visdo
sindptica da area. Ainda entende que existem finalidades diferentes para as disciplinas:
algumas se destinam ao conhecer, sem finalidades préaticas imediatas, dando base ao
conhecimento e, outras, que tém relacao direta com a aplicacdo e dependem das primeiras,
gue sao o seu suporte. (Fischer, 1984, p.68-69). Por fim, os ciclos e linhas curriculares, tém
como fungdo articular horizontal e verticalmente as disciplinas dentro do curriculo, buscando

a integracdo. A concepcao especializada de disciplina remete a dificuldade de arranjar o



curriculo através de outras possibilidades, como por exemplo, problemas concretos da
realidade agréaria brasileira, a partir dos quais fosse organizado o curso, impossibilitando,

portanto, a integracao que propugna.

A falsa dicotomia: formacao generalista x formacéo especializada

A partir da metodologia de Fischer, os projetos curriculares concebidos e implantados nos
cursos de Agronomia e de Veterinaria da UFRGS, enfrentaram a contradi¢cdo da tenséo que
se estabeleceu entre a mentalidade disciplinar e 0 movimento em busca da integracdo, na
tentativa de superagao da fragmentacao do conhecimento. A contradicdo se resolveu pela
adocgao da concepcgao de cultura profissional, como soma dos conhecimentos de todas as
especialidades profissionais. Essa perspectiva reafirmou a formacao de profissionais muito
mais voltados para o mercado de trabalho do que para se engajar em soluc¢des dos grandes
problemas sociais com os quais suas profissdes inevitavelmente estdo envolvidas. Nao foi
superado o conflito entre os desejos de maiores niveis de especializagdo versus uma
formacdo mais generalista, colocando como antagbnicos o aprofundamento de

conhecimentos e uma visdo mais alargada da ciéncia e da técnica.

Esta postura reafirma a concepgao positivista de conhecimento, a partir da qual os
curriculos, de fato, foram organizados: em primeiro lugar, véem o0s conhecimentos basicos

universais, seguidos de conhecimentos intermediarios e instrumentais para, finalmente,



chegar aos conhecimentos profissionais aplicados e aos estagios de aplicacdo de
conhecimentos. Ainda, dentro da mesma ldgica, para as disciplinas orientadas pelos
contetdos especializados, foram desenhadas articulagées horizontais e verticais que, na
pratica, se mostraram tdo débeis que sucumbiram as fronteiras as quais nao conseguiram
derrubar. A tdo desejada integracéo, se por um lado manifestou-se na reorganizagcéo do
conhecimento em novas disciplinas com diferencas profundas em relacao as anteriores, por
outro lado, ndo teve forca suficiente para estabelecer colabora¢cdes mais sélidas entre elas e
tampouco para permitir que 0s novos curriculos superassem a fragmentacédo e a feicdo de
enciclopédias especializantes, numa interpretacdo equivocada da formacdo generalista

pretendida.

Embora nao fosse claro a época, apesar de que Fischer ja citasse Bernstein, hoje é possivel
dizer que, nas comunidades de professores e alunos desses cursos, idealizamos um

curriculo préximo do curriculo de integracao

“em que os conteudos nao estdo claramente separados uns dos outros, mas subordinados

a uma idéia central que os agrega num todo mais amplo( ... )’ (Bernstein, 1986, p.346).

E, na pratica, recaimos no modelo que buscadvamos superar, 0 qual 0 mesmo autor chama

de curriculo de colecéo, onde



“0s conteudos sao claramente distintos e isolados uns dos outros

(...)” (Bernstein, 1986, p.346). (Ver anexos).

E este foi um dos grandes pontos de estrangulamento dos referidos projetos curriculares
implantados em 1986. No afa da mudanca, entusiasmados com a aparéncia, 0 grupo que
liderou os projetos desconsiderou a diferenca e pensou ser possivel estabelecer um
consenso que nao existia. Isto ndo significa deixar de acreditar na possibilidade das
transformacdes através dos coletivos. Mas, significa que € preciso aprender com a
experiéncia e reconhecer qual é a concep¢do que predomina sobre a maioria. Naquela
situacdo (e ainda hoje), a concepcdo que predominava era (e continua sendo), a da logica
da racionalidade cognitivo-instrumental. Além disso, as préprias bases tedrico-pedagdgicas
que alicercaram os trabalhos, se ndo estavam completamente afinadas com essa ldgica,
pelo menos ndo tinham a necessaria consisténcia para fazer-lhe frente. As bases tedricas,
em verdade, compuseram um mosaico de idéias que continham tanto elementos da l6gica
predominante quanto elementos de ruptura com a mesma. A falta dessa clareza, juntamente
com a forca hegeménica, resultaram em projetos que reafirmaram essa ultima, ao invés de

confrontéa-la.

Na época, ndo houve clareza suficiente a respeito dos obstaculos a que Japiassu (1976)

chama atencéo, quando se pretende realizar um trabalho integrado. Para este autor, os



obstaculos epistemoldgico, institucional e psicossocioldgico, se inter-reforcam e se opdem
as iniciativas interdisciplinares. O obstaculo epistemoldgico redne as resisténcias que 0s
especialistas criam a qualquer forma de aproximacdo ou de integracdo, reforcando a
exclusividade de seu campo de saber, encerrando seu conhecimento num espaco fechado
sem comunicagcdo com as outras linguagens; o obstaculo institucional sacramenta a
separacao do saber em tantas disciplinas quantas as especializacbes conseguirem gerar; e
0 obstaculo psicossociolégico resume o poder e a dominacdo de que se revestem 0s
especialistas, respaldados pela divisdo do espaco intelectual e confirmados pelas
instituicbes que asseguram o parcelamento do saber. A seguranca da especialidade,
protegida pela aparelhagem restrita aos iniciados, livra o especialista do confronto e da
critica de todos aqueles que nao fazem parte de sua seleta comunidade. (cf. Japiassu,

1976, p.90-103, e Braga. 1997. p.92-100).

Num olhar retrospectivo, € possivel dizer que esses trabalhos resultaram, minimamente, em
duas grandes licdes: primeiro, que € possivel realizar trabalhos coletivos, envolvendo
professores e alunos, para reavaliar e repensar curriculos e que, este processo, traz uma
aprendizagem impossivel de ser adquirida sendo em sua prépria realizacdo. Em segundo
lugar, que o ecletismo tedrico induz a contradicdes, que se ndo resolvidas, se tornam

insuperaveis.

Ao mesmo tempo em que € impossivel negar a importancia do processo que tomou conta
das comunidades dos dois cursos, qualificando para a discussdo a todos os que dele

participaram, diferentemente de quando os curriculos eram determinados por um seleto



grupo de “iluminados”, também é necessario reconhecer que a concepcao tedrica que
embasou a metodologia de construcdo curricular adotada, também baseou seus principios
nas concep¢bes que negava, a0 mesmo tempo em que engajou-se na vertente que
defendia a elaboracado curricular a partir da propria escola e, também, procurou incorporar
principios das teorias criticas. No entanto, as teorias criticas que buscavam analisar as
relacbes entre educacédo e sociedade, o faziam de forma tdo abstrata, que nao traziam

alternativas para a agdo. Como afirma Moreira (1990, p.199)

“os autores criticos (...) discutem a relacdo entre curriculo e ideologia e tentam entender a
favor de quem professores e especialistas realmente estdo quando selecionam
determinados conteddos, técnicas e formas de avaliagdo e quando atuam, na escola e nas
salas de aula, de modo autoritario e burocratico. Esses autores fogem, corretamente, de
receitas a serem seguidas. No entanto, acabam sendo por demais parcimoniosos no

oferecimento de sugestfes e estratégias de acao”.

Sendo assim, naquele momento em que as teorias técnicas eram combatidas e as teorias
criticas se colocavam como abstratas, ndo possibiltando a acdo, a metodologia
implementada surgiu como uma trilha possivel, na medida em que ndo se colocava como
uma estrutura fechada e, sim, como nas palavras de sua autora, parafraseando o poeta
espanhol Antonio Machado, “Camifiante, son tus huellas el camifio y nada mas, Camifiante,

no hay camifo, camifio se hace al andar...”.



Possibilidades que podem estar postas para os Cursos de Veterinaria e de Agronomia da

UFRGS

A experiéncia coletiva, como o saldo mais positivo de todo o trabalho curricular realizado,
permite que se continue buscando alternativas para os cursos de Veterinaria e de
Agronomia, mormente no momento atual em que se discutem as diretrizes curriculares em
substituicdo aos curriculos minimos. Dentro desse quadro, refletindo sobre as raizes dos
problemas que motivaram as mudancas curriculares de 1986, é mister ter permanentemente
presentes as razdes historicas, politico-econbmicas e sociais que se colocaram como pano
de fundo ou influiram diretamente nas opg¢des realizadas pelo ensino agrario superior, em
suas perspectivas de desenvolvimento. Além disso, como o quadro nacional atual ndo é de
resolucdo das questbes anteriormente apontadas como asfixiadoras da conjuntura
brasileira, e sim seu agravamento, permanecem atuais as barreiras que nao foram a época
superadas para o0 ensino agrario superior: a supremacia da racionalidade cognitivo-
instrumental e o paradigma da ciéncia positivista. E a partir deste recrudescimento que se
torna agigantada a contradicdo central (cf. Santos, 1994, p.164-192) que reside no conflito
entre a idéia de universidade fundada na investigacao (livre e desinteressada) e na unidade
do saber, herdada da modernidade, e as conflitantes fun¢gbes simultaneas que lhe tém sido
atribuidas. Sao essas: as colisbes entre as func¢des da investigagdo e do ensino, uma vez
que a primeira dispde de recursos ao contrario da segunda; das contradicbes da funcao de
ensino, em que se debatem os objetivos da educacéo geral e da preparagao cultural com
os da formagao profissional ou da preparacdo especializada; dos antagonismos entre 0s

mecanismos de selecdo socialmente legitimados e a mobilidade social das camadas



pobres; bem como da formacdo de dirigentes nacionais e a prestacdo de servicos a

comunidade local.

Tais crises, mesmo que sejam comuns as universidades de qualquer pais, seguramente
tém significados bastante diferenciados dependendo da sua inser¢do no mapa das nacoes.
Seus significados na América Latina sequer podem ser comparados com 0s significados na
América do Norte, por exemplo, sob pena de graves erros, se ndo estiverem plenamente
presentes tais contextos sociais, politicos, econémicos e culturais, principalmente dentro do

atual cenério de reordenagdo mundial.

Considerando que a reordenacdo mundial, se d& dentro da crise do paradigma da
modernidade (sucintamente mostrada na parte 1) que, no plano epistemoldgico, gesta
novas formas de conhecer e, no plano social, traz a possibilidade de uma sociedade para
além da capitalista, evidentemente que as certezas que tinhamos, especialmente sobre

mudancas curriculares, estdo todas abaladas. O mundo de hoje se mostra como

“uma época de grande turbuléncia, de equilibrios particularmente instaveis e regulacdes
particularmente precéarias, uma época de bifurcagbes prigogianas em que pequenas
alteracdes de estado podem dar origem a convulsdes incontrolaveis, ( ... ). No entanto, se é
verdade que as formas de regulacéo social da modernidade ( ... ) parecem hoje cada vez
mais precarias e questionaveis, ndo € menos verdade que estdo igualmente fragilizadas e
desacreditadas as formas de emancipacao social que lhes corresponderam até agora ( ... ).

Perante isso, perfila-se uma dupla responsabilidade e uma dupla urgéncia. Por um lado, ir



as raizes da regulacdo social e, por outro, inventar ou reinventar ndo sé o pensamento

emancipatério como também a vontade de emancipacao” (Santos, 1994, p.245).

No caso do ensino de ciéncias agrarias no Brasil, particularmente na Universidade Federal
do Rio Grande do Sul, ir as raizes da regulacao social e procurar opg¢des, necessariamente
pressupde o questionamento das grandes reformas, como as que foram pretendidas pelos

cursos objeto desta tese, para delas derivar possibilidades de futuro.

Dado que a motivacdo para uma reforma ndo se da pela vontade individual e sim, de uma
maneira ou de outra, ja circula no imaginario social, e que essa motivagcdo contamina, em
diferentes niveis, os individuos e as coletividades, e que guanto mais emancipadora do
paradigma hegemonico ela for, mais resisténcias tera, € necessario confrontar o sentido e
as possibilidades das grandes reformas que, conforme Popkewitz (1979, p.3-8) provocam
mudancgas interagindo com as rotinas e convicgbes das escolas, deixando intocadas as

regras interpretativas subjacentes.

As reformas curriculares que envolvem o todo, se procuram uma inovagdo com
emancipacao, isto €, que produza um questionamento radical a essas regras interpretativas
subjacentes, precisam contar com a consciéncia do conjunto das pessoas envolvidas na
compreensao do que representa um novo paradigma em constru¢cdo, como parece ser o

caso dos trabalhos desenvolvidos por Zepeda (1999). Isso significa que, a inovagao com



emancipacao requer posturas diferenciadas, que se articulem no plano teérico e no plano
pratico, do dia-a-dia, das atividades curriculares e também da cidadania. Além disso, se
essas posturas diferenciadas significam nova forma de pensar, elas mudam a compreenséao

de quem com elas se envolve.

No caso de cursos tradicionais, pautados pela logica da racionalidade cognitivo-
instrumental, da ciéncia e da técnica, como € o caso dos cursos de Veterinaria e de
Agronomia da UFRGS, os projetos curriculares implantados em 1986 se configuraram como
inovacdo dentro do sistema, inovagcdo que ndo rompe com 0 Mesmo, pois é introducéo do
novo no sistema antigo. Esta afirmacéo é baseada no fato de que os mesmos nao influiram
na modificacdo das concepg¢des de pesquisa, de ensino e de extensdo que sado levadas a
efeito. A pesquisa, via de regra, altamente especializada, segue a logica hegemobnica,
articulada com o pensamento predominante dos académicos nacionais e internacionais da
area; o ensino, geralmente também mantém a mesma logica, seguindo os canones da
articulagao pesquisa/producéo industrial/mercado; e a extensédo, da mesma forma, quase
sempre é entendida como “levar” os conhecimentos/tecnologias acumulados pelas
pesquisas nacionais e internacionais, para aqueles que produzem. Considerando que 0s
resultados de pesquisa sao cientificos e, como tal, considerados como conhecimentos
validos por exceléncia, dentro da l6gica que os orienta, no senso comum eles tém validade
universal. Em outras palavras, aquele que desejar beneficiar-se desses resultados,
precisard adaptar-se a eles, na pressuposicao de que as condi¢des estdo dadas para todos,

e de forma igualitaria.



Para paises de terceiro mundo, como o Brasil, € injusto privilegiar esta I6gica que pressupde
estarem satisfeitas as necessidades basicas de toda a populacdo. Se pensarmos que esta
l6gica reforca a exclusdo e prepara profissionais para a perspectiva individualista, deixando
de lado os grandes problemas sociais envolvidos e co-dependentes da colaboragao de suas

profissdes, entdo precisamos questionar a formacao dentro desta perspectiva.

Questionar a formacdo dentro desta perspectiva, no entanto, € complexo quando se trata
com comunidades universitarias, que em seu seio contam com as mais variadas posturas
ideol6gicas e epistemoldgicas, como € desejdvel em instituicbes que se queiram

democréticas e plurais.

E justamente por reconhecer a diversidade, que também é necessario reconhecer que nio
basta desejar a transformac&o. E necessario ter clareza das condi¢cbes que estdo postas e
também da consisténcia tedrica com a qual contar. Além disso, para buscar uma visédo de
mundo diferente da hegemonica, especialmente em um momento e circunstancia em que a
I6gica de mercado, competitiva, individualista, esta reforcada pela mundializagdo do capital,
talvez seja mais correto buscar compb-la e coloca-la em pratica com aqueles que nela

acreditam, ao invés de tentar convencer a quem pensa de forma diferente.

Para compor e colocar em préatica uma visdo de mundo diferente da hegeménica, ha que se

contar com aqueles que ja trilham esse caminho, como é o caso de alguns professores, que



se “rebelam” contra a logica da racionalidade cognitivo-instrumental, e que, por exemplo,
alcam a extensdo a um lugar de igualdade com a pesquisa e o ensino, considerando-a
como fonte, buscada na complexidade da realidade, a qual entendem que tem a capacidade
intrinseca para alimentar as outras duas func¢des da universidade. Contar com esse grupo,
pode ser uma estratégia de interpretacdo horizontal e democrética da indissociabilidade

entre ensino, pesquisa e extensao.

Dentro dessa perspectiva, a formacdo de profissionais e pesquisadores, intelectualmente
autdbnomos, criticos e criativos, engajados na busca de solu¢des dos problemas sociais e
ambientais, impdem uma tensdo produtiva entre a perspectiva horizontal e a perspectiva
vertical da formacao, na superacédo da falsa dicotomia ainda tédo firmemente instalada. Os
alunos deverao ser generalistas na capacidade de analisar e avaliar diferentes e complexas
realidades, ao mesmo tempo em que deverdo ser especialistas para participar de projetos
interdisciplinares que busquem solu¢cbes aos problemas dessas mesmas realidades. Esta
dupla personalidade, especialista/generalista, sera vislumbrada quando for modificada a
pratica curricular instalada, quando ao invés de trabalharmos isoladamente inUmeras
disciplinas através de conteldos especializados, conseguirmos canalizar os interesses de
nossos professores para projetos de ensino que, a partir da realidade, tenham uma visao
integrada desta e dos problemas que ela coloca, e também do conhecimento que podera
resolvé-los. Esta viséo integrada pressupde o esforco para fazer o caminho inverso daquele
gue hoje fazemos. Ela pressupfe a constituicdo de grupos interdisciplinares que, em acgéo
coordenada, consigam reinventar o ensino, substituindo a transmissdo de conteudos pela
construgcdo de conhecimentos. Ela é veiculo de inumeras possibilidades para a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, compreendendo a extensdo como

fonte de problemas da realidade, e o ensino como o possibilitador de que o aluno também



participe dessa cadeia criadora e realimentadora de problemas e indaga¢des que sdo fontes
para o desenvolvimento da ciéncia e a consequente producdo de novas tecnologias,
articuladas com as necessidades postas pelas diferentes realidades. (cf. Braga, 1998, p.9-

20).

Assim como nos demais espacos das sociedades, os profissionais das ciéncias agrérias,
também s&o instados a pensar e a participar da criagdo de um novo paradigma

epistemoldgico e social, articulando vertentes cientificas, ecolégicas e sociais.

Dentro desta perspectiva, os desafios para as instituicbes de educacao agricola superior,
incluem prioritariamente uma profunda reflexdo sobre o ensino que realizam. Todos
sabemos que nossas instituicbes buscam manter seus curriculos atualizados no que
concerne a ciéncia e a alta tecnologia, o que é essencial para a formacéo de profissionais
competentes e de formagao coerente com o conhecimento universalmente aceito. O que
talvez precisemos conhecer melhor, e ai investir grande parte de nossas forgas, € o quanto
este conhecimento circulante em nossas universidades, e em especial em nossos cursos de
educacédo agricola superior, tem revertido em prol de nossa propria sociedade no sentido de

seu desenvolvimento sustentavel e autoctone.(cf. Braga, 1998).

Creio que a responsabilidade que recai sobre nossas instituicbes de ensino nao permite

mais que nossos cursos tenham orientacdo predominantemente técnico-cientifica, dentro de



uma concepcado individualista de formacao, voltada especialmente para a tecnologia de
ponta, sem dedicar-se aos problemas que nos cercam e que afligem a grande maioria da

nossa populacéo.

Felizmente esta ndo € uma caminhada solitaria. Além de pedagogos dedicados ao ensino
agrario superior, que comeg¢am a encaminhar suas dissertacfes e teses para esse ensino,
com é o caso de Beck (1997) e Fernandes (1999), também comecam a aparecer
professores/pesquisadores da area agraria, buscando em mestrados e doutorados nas
areas humanas, as respostas as suas inquietacdes sociais e epistemoldgicas. Este é 0 caso
de Braga (1993a), e Cavallet, (1998) , e também de outros académicos da area que
publicaram em 1997, 1998 e 1999, na Revista da Associacdo Brasileira de Educacao
Agricola Superior-ABEAS, sua visdo e questionamentos sobre a formacéo profissional na
area agraria. E relevante destacar que a procura que realizei, por estudos recentes sobre
formacdo profissional na area agréaria, foi limitada as carreiras de Agronomia e de
Veterinaria. Cabe também ressaltar que ndo encontrei veterindrios que tenham defendido
dissertacdo ou tese nessa area, em periodo recente. Aléem disso, dentre os profissionais da
area agraria que tém publicado artigos na revista da ABEAS, por ora, apenas um foi de

autoria de veterinarios.

Considero que esses professores sao alguns dos que tém se “rebelado” contra a l6gica da
racionalidade cognitivo-instrumental e que, seguramente, compreendem que o desafio que
Santos (1994) coloca, quando elabora a idéia de transicdo paradigmatica, tem uma
pertinéncia crucial: possibilitar o conflito e a competicdo entre a ciéncia moderna e as

possibilidades paradigmaticas emergentes.



As possibilidades paradigméticas emergentes, para virem a constituir um novo paradigma,
contam com a inseguranca dos projetos em construcao: ndo querem fazer parte do antigo
(suas raizes), porém é dele que partem para um futuro (opc¢des) ainda nao conhecido. Para
Santos (1995, p.481) a construgdo de um novo paradigma pressupde uma nova
epistemologia, que rejeite a falta de expectativas e de possibilidades, oferecendo
alternativas; e uma nova psicologia, que ndo aceite a subjetividade da conformidade, e crie

a vontade de lutar por tais alternativas.

O periodo da transicdo paradigmatica exige a transformacdo do poder em autoridade
compartilhada; do direito despético em direito democréatico; e do conhecimento-como-
regulagdo em conhecimento-como-emancipacdo. (cf. Santos, 1995, p.481). Essas
transformacdes podem acontecer com a gradual substituicdo das dinamicas dominantes
pelas dindmicas emergentes e pela contradicdo e competicdo entre paradigmas. A
competicdo e a contradicdo paradigméticas implicam na experimentacdo de diferentes
formas de sociabilidade. E é esta experimentacdo que precisa ser garantida a qualquer
custo, de forma que o paradigma emergente ndo seja, de antemao, desvalorizado ou

desacreditado.

“Estamos entrando na fase da transicdo paradigmatica na qual o paradigma emergente
ainda é escassamente discernivel e provoca pouca motivagéo, pois ele tem que enfrentar a
oposicao de todas as forcas politicas, sociais e culturais que continuam reproduzindo o
paradigma dominante para além dos limites de sua propria criatividade regenerativa. O

paradigma emergente manifesta-se como uma inquietude, como o ponto de partida nao



apenas para desejos e vontades, mas também para pensamentos e julgamentos, vontades
e acOes. Nesse contexto, nosso questionamento deve ser sobre uma subjetividade
competente o suficiente para entender e querer a transicao paradigmatica, para transformar
a ‘dificuldade’ em energia emancipatoria, que é uma subjetividade desejosa de se engajar
nas competices paradigmaticas, em ambos 0s niveis epistemoldgico e social, que ira
eventualmente resultar na crescente credibilidade, apesar de provisoria e reversivel, do

paradigma emergente”. (Santos, 1994, p.245).

Assim como nos demais espagos das sociedades, os profissionais das ciéncias agrérias,
também sdo instados a desenvolver essa subjetividade desejosa de se engajar nas
competicbes paradigmaticas, rumo a criagdo de um novo paradigma social e

epistemoldgico, articulado com vertentes ecoldgicas e sociais.

O conflito que estd posto pressupde a competicdo entre concepg¢des antagonicas, tais
quais:1) crescimento continuo através da industrializagdo e tecnologia crescentes como
medida de desenvolvimento social versus satisfacdo das necessidades humanas, cada vez
mais ampliadas e equanimes, como medida de desenvolvimento social; 2) necessidade de
manutencdo da dicotomia natureza/sociedade, para manter a matéria como condicdo de
producéo versus entendimento de que a natureza € a segunda natureza da sociedade; 3)
transformacao social garantida pela geracao dos bens de produc&o na propriedade privada
que gerencia a forca de trabalho versus transformagéo social garantida pelo equilibrio nas

formas de propriedade: individual, comunitaria e estatal.



Em outras palavras, Baptista (1998) mostra a incomensurabilidade entre essas duas

posturas antipodas. A primeira,

“assente na vertente neoliberal da economia neoclassica, defende a generalizacdo do
econdmico como regulador da vida social e pretende que o quadro institucional e o modelo

social se devem moldar aos imperativos desta generalizacao” (Baptista, 1998, p.8).

A segunda,

“rejeita a visdo de um mundo j& definido e estabilizado pela determinacdo da economia
dominante e advoga que nos encontramos hum momento em que o modelo de organizagéo
econdmica esta ainda por (se) definir e para o qual todos os niveis de ac¢do social tém um

importante papel a desempenhar (cf. Murmis, 1994, citado em Baptista, 1998, p.7).

A competicdo, pois, esta posta, e é possivel de acontecer dentro do curriculo, desde que
seja reconhecido que posi¢cdes paradigmaticamente antagbnicas sdo incomensuraveis, mas

que se houver ética nas relagdes, elas poderdo conviver, na medida em que os diferentes



sujeitos, respeitando os espacos alheios possam, ao mesmo tempo, defender suas idéias,
conceitos, propostas. E claro que essa competicdo ndo cabe dentro dos projetos das
grandes e homogéneas reformas, ja que esses buscam o consenso que ndo existe. Essa
competicdo depende, isso sim, da possibilidade da experimentacao leal, possivel através da
autoridade compartilhada, do direito democratico e, fundamentalmente, do conhecimento
como emancipacao. Como ja referi em outro lugar, cada experiéncia é una e intransferivel ja
que ela se configura a partir de quem a constréi e, por isso, impossivel de ser reproduzida.
E esta é a riqueza da diversidade que, com suas peculiaridades, procuro apenas tangenciar,
guando relembro experiéncias de alguns professores que se auto-desafiam, questionando o
proprio fazer. Este tangenciar € intencionalmente dirigido as experiéncias que tém diferentes
amplitudes, como a amplitude institucional, a amplitude de um curso ou a amplitude de uma

disciplina.

E com este olhar que vejo trés possibilidades inovadoras com emancipagao ja em pratica: a
reestruturacdo do Instituto de Educacdo da Universidade de Londres; a experiéncia
pedagdgica do curso de Agronomia da Universidade da Republica do Uruguai e a parceria
na disciplina de Manejo e Conservagao de Solos do Curso de Agronomia da Universidade

Federal de Pelotas.

O relato de Peter Mortimore (1996, p.39-54), quando apresenta o processo de
reestruturacéo do Instituto de Educacgdo da Universidade de Londres, mostra que a analise

preliminar desvendou que



“como a maioria das outras instituicbes de ensino superior, 0 nosso modo de trabalho
tradicional enfatizava a autonomia individual do staff académico. Apesar do tamanho
relativamente pequeno, e da natureza especializada do trabalho, a nossa organizacao
tradicional se baseava em departamentos dedicados a sub-especialidades disciplinares.
Embora 0s nossos cursos de ensino e muitos dos nossos projetos de pesquisa
freqientemente atravessassem essas linhas e causassem duplicacdo de esforcos,
mantinhamos custos separados e gastavamos muito tempo e energia envolvidos na

concorréncia interna pelos recursos”. (p.23).

Trés grandes fatores externos obrigaram o Instituto de Educacao a rever drasticamente sua
atuacdo. A mudanca do perfil e do contingente universitario, provocada pela expansao e
diversificacdo dos ingressantes, os modernos meétodos de comunicagdo baseados na
internet, ameagando o modelo usual de organizagdo dos cursos académicos, ainda
baseados numa comunidade medieval de estudos, e 0s custos crescentes aliados a
constante diminuicdo de contribuicdes do governo, colocaram o Instituto numa situagéo de
provavel perda de prestigio. Uma andlise preliminar da sua cultura e organizacdo
académica, mostrou que 0 seu sistema de administracdo tradicional, insular, era uma
mistura de culturas, com muitos pontos fortes, porém excessivamente competitivo e
desperdicador do tempo com tarefas administrativas, em prejuizo do ensino e da pesquisa.
Os debates e analises que se seguiram resultaram na substituicdo da missdo académica da
Instituicdo por um ensino inovador, pesquisas e estudos de alta qualidade e importancia
nacional e internacional, incluindo parcerias, promo¢do de novas idéias em politicas, em

pratica profissional e em consultoria, como apoio ao sistema educacional global. O sistema



departamental vigente foi substituido pelo modelo matricial, alicercado em dois eixos-
programas: atividades e grupos académicos. O primeiro eixo abrigou os programas de
treinamento pré-servico, desenvolvimento profissional, pesquisa e novas iniciativas. O
segundo eixo se constituiu da adesdo voluntaria dos professores e se definiu com duas
unidades de pesquisa e dezessete grupos académicos. Uns se organizaram por assuntos,
outros por temas de trabalho afins, sendo alguns interdisciplinares. A reestruturacdo, ainda

recente, tem por base também o reconhecimento de que

“numa época em que o0s conhecimentos estdo aumentando rapidamente, nenhum
especialista pode esperar conhecer e entender sequer 0s principais avangos do seu préprio
campo. Felizmente, o rpido desenvolvimento dos meios eletrbnicos para o estudo — por
proporcionarem acesso a sistemas inteligentes, a formacdo de rede de colegas e

comunicagdes em todo o mundo — também oferecem maneiras de gerenciar essa enorme

exploséo de informagdes” (Mortimore, 1996, p.52-53).

Mortimore refere que a vasta maioria do pessoal aceitou as mudancas e que os altos
indices de rivalidade e de individualismo passaram a arrefecer, dentro da consciéncia da
necessidade de ampliacdo dos trabalho interdisciplinares. De qualquer forma,
compreendendo que a estrutura € apenas 0 meio para 0 cumprimento da missao

estabelecida, Mortimore reconhece que 0s proximos anos serao decisivos para saber se, de

fato, estdo produzindo uma mudanga cultural na instituigéo.



A experiéncia pedagodgica do Curso de Agronomia da Universidade da Republica do
Uruguai, apresentada por Marisquirena e outros (1995, p.1-15) é outro exemplo da busca de
ruptura com a tradicional forma de conceber e elaborar um curriculo. Ao contrario, o
curriculo desse curso foi pensado dentro de uma perspectiva interdisciplinar, num projeto
curricular que se organiza em trés ciclos. O primeiro, Ciclo de Introdugdo & Realidade
Agropecuaria do pais, tem a duracdo de um semestre e objetiva oferecer uma percepcéao e
compreensao global da realidade agropecuaria, com introducdo ao método cientifico. Este
ciclo é uma unidade curricular e estrutural, que da uma alta prioridade a integracdo de
conhecimentos, que se consolidam por meio da combinacdo de estratégias pedagodgicas
inovadoras, com énfase no processo ativo de ensino e de aprendizagem e em experiéncias
vivenciadas pelos alunos. A sua instrumentacao pressupde intensas relagdes entre alunos e
professores e da Faculdade, como instituicao, com diferentes agentes do meio produtivo. A
realidade agropecuaria € compreendida como um todo integrado e interrelacionado, do qual
fazem parte atores e processos, cujo estudo pressupde: visdo integrada dos componentes
sécio-econdmicos e fisico-bioldgicos; convivéncia em unidades de pesquisa e de producéo,
e estudo das caracteristicas e determinantes do meio produtivo. O segundo, Ciclo de
Formacdo Central Agrondmica, tem a duracdo de sete semestres e se dedica a analise
cientifica dos componentes dos sistemas de producdo em suas interrelacdes, através dos
grandes temas Recursos Naturais, Aspectos Tecnoldgicos e Aspectos Sécio-Econdmicos.
Tais temas sao tratados através de diferentes estratégias como cursos, seminarios e
oficinas de trabalho. O terceiro, Ciclo de Sintese e Aprofundamento, tem a duracdo de dois
semestres e busca aprofundar os aspectos tecnolégico-produtivos, sdcio-econbémicos e de
recursos naturais, com o desenvolvimento da capacidade de formular hipéteses e propostas
para os problemas da realidade. Este ciclo é trabalhado através de cursos e seminérios e
culmina com um trabalho de concluséo de curso que pode ser um projeto de pesquisa ou de

engenharia rural ou de extensédo rural. Da mesma forma que a experiéncia anterior, este



projeto curricular est4 acontecendo e é acompanhado avaliativamente e somente com o
tempo e o acumulo de avaliacdes é que a transformacdo em andamento podera mostrar as

reais diferencas que guarda com a experiéncia anterior.

A construcdo teérica de Casalinho e Fernandes (1998, p.71-81) a partir da pratica da
parceria entre um professor/pesquisador agronomo e uma professora/pesquisadora
pedagoga, na Disciplina Manejo e Conservacgéo do Solo, dentro do Curso de Agronomia, da
Universidade Federal de Pelotas/UFPel que, nascida dentro do “Projeto Pedagdgico da
UFPel (gestdo 1989-1992)", permanece avang¢ando rumo a constru¢cdo de conhecimentos
com alunos e produtores. Essa experiéncia, relatada em diferentes féruns e publicada em
outros tantos lugares, como a Revista Educacdo Agricola Superior da ABEAS (1998), e
também parte da tese de doutorado da professora/pesquisadora pedagoga (1999), foi
alicercada em bases que, sinteticamente, podem ser assim resumidas: a parceria original
professor/assessora pedagdgica avancou para a parceria professores/alunos, e desta para
a parceria professores/alunos/produtor. a partir do momento em que foram abertos espacos
para: a) incluir as experiéncias dos alunos, analisando suas dificuldades e qualificando os
saberes que traziam de suas praticas; b) transformar a propriedade rural no lugar onde
alunos e professores realizam a leitura da realidade, na interlocu¢do com o produtor e suas
teorias do senso comum; c) repensar as questbes conflitivas do cotidiano, recriando a
relacdo teoria-préatica, durante as discussdes coletivas propiciadas pela analise das provas
de avaliacdo com referéncia na realidade do produtor; d) elaborar projetos
conservacionistas, buscando preservar a indissociabilidade do ensino, da pesquisa e da

extensao. Tudo isso se deu no momento em que



“a disciplina perdeu a dualidade aula tedrica/aula pratica, o ensino se fez com a davida e a
curiosidade geradas no enfrentamento com situacdes-problema, sistematizadas em projetos
de extensdo, cujos procedimentos metodolégicos atenderam aos principios do método
cientifico; o exercicio da cidadania na disciplina foi buscado na responsabilidade coletiva do
enfrentamento com posi¢cdes diferenciadas em sala de aula e com a interlocucéo ética e
respeitosa com o0s saberes que os produtores colocavam ou transpareciam desde o0s
contatos iniciais até a defesa do projeto, o que fortalece para o exercicio da cidadania no

mundo la fora”. (Casalinho e Fernandes, 1998, p.79).

Essas trés experiéncias que trago como exemplo, tém entre si tanto semelhangas quanto
diferencas. As semelhancas estdo em que cada uma, a sua maneira, busca romper com 0
paradigma hegemonico, dentro de suas peculiaridades e circunstancias, e no grau possivel
as suas condicoes. As diferencas estdo no tipo de ruptura que buscam: a primeira, em se
tratando da organizagdo institucional, abriga o conflito entre duas formas antipodas de
conceber a pesquisa e também a formacgéo pds-graduada, ou seja, de um lado a visdo mais
tradicional de areas bem delimitadas buscando o aprofundamento vertical e, de outro, 0s
grupos interdisciplinares, estabelecendo novas relacbes e criando outras formas de
pesquisar e conviver em parcerias; a segunda, que trata do projeto curricular global de um
curso, também se insurge contra o paradigma hegemonico, na medida em que desmancha
a organizacdo curricular tradicional e, em seu lugar, privilegia os grandes temas como
geradores da problematizagdo dos conteudos, a par de indissociar teoria e pratica, bem
como ensino, pesquisa e extensdo; a terceira, que pode ser considerada como uma
experiéncia micro, de sala de aula, também subverte a maneira tradicional de relagéo entre
professor e alunos e destes com os produtores, colocando-se todos como parceiros na

construcdo do projeto de propriedade, que se alimenta e se constréi a partir dos saberes,



conhecimentos, limites e condi¢cdes de cada uma das partes envolvidas. Os processos e
seus desdobramentos, ao longo do tempo, é que possibilitardo avaliar em que medida

essas inovacgoes irdo, de fato, se caracterizar como inova¢des emancipadoras.

Sao experiéncias desse tipo que nos animam a acreditar que as mudancas de fundamentos
cientificos, éticos e ideoldgicos, ou paradigmaticas, no sentido epistemoldgico e social, sdo

possiveis. Isto implica num processo de reorientagéo tedrico-cientifica a ser construido.

Portanto, concluindo para recomecar, e valendo-me de um escrito em parceria com alguns
dos “rebelados” (cf. Dias et. al, 1998). entendo que os curriculos podem ser espac¢os de
disputa leal e responsavel de projetos que se colocam como antagbnicos. De um lado
estardo aqueles que defendem o paradigma da modernidade, apostando no fim da histéria e
na inesgotavel capacidade de renovacdo do hegemdnico, e dentro dele resolver os
problemas contemporaneos. De outro, estaremos aqueles que preferimos ousar o
desconhecido, entendendo que a modernidade esgotou suas possibilidades, pois nao é
possivel resgatar seus pilares e reordena-los no sentido de encontrar saidas para 0s
problemas fundamentais, sociais e ecoldgicos, que desafiam a humanidade no momento
atual, e para tanto, nos colocamos junto daqueles que buscam, dentro da modernidade, as
possibilidades que ndo aconteceram porque foram excluidas, mas que poderéo vir a ser .

Ou seja, 0 movimento das rupturas dentro das continuidades.



Notas

1. O curriculo expressa uma filosofia (ou filosofias) de educacao que transforma(m) os
fins educativos fundamentais em estratégias de ensino. Como conceito se refere também a
um processo de transi¢ao entre sociedade e educacao e, quando 0s processos de producao
e de reproducdo sdo separados, o curriculo se consolida em textos pedagdgicos (cf.
Lundgren, 1991, p.71). Tais textos pedagdgicos representam um conjunto de idéias e
praticas que cumprem a funcéo de recriagdo dos supostos basicos de uma sociedade (cf.

Lundgren, 1992, citado em Blanco, 1994, p.236).

2. Cddigo curricular “é qualquer elemento ou idéia que intervém na selecéo, ordenacao,
sequéncia, instrumentacdo metodologica e apresentagdo dos curriculos aos alunos e
professores. Os codigos provém de opg¢bes politicas e sociais (...), de concepcgdes
epistemolégicas (...), de principios psicolégicos ou pedagdgicos (...), de principios

organizativos (...) e outros mais”. (Gimeno Sacristan, 1994, p.91).

3. O cddigo curricular classico regia a educacao classica que era orientada para oferecer
uma ampla concepg¢édo da cultura as elites sociais, dentro da idéia de que o conhecimento
se achava dentro do homem e que a pedagogia era 0 meio para liberta-lo. (cf. Lundgren,

1991, p.35-43).

4. O cddigo curricular realista suplantou o classico, pela idéia de que o conhecimento se

ativa pelos sentidos e se constréi por inducdo. A ciéncia foi vista como um método para



obter uma visdo profunda da natureza e mudar as condi¢des de vida, ao contrario do cddigo
anterior que via a ciéncia como um meio de alcancar uma visdo profunda interior para

liberar a mente (cf. Lundgren, 1991, p.43-48).

5. O caodigo curricular moral veio a substituir os cédigos curriculares anteriores, nos quais
0 ensino era elaborado para uma minoria da sociedade, composta por servidores do Estado
e da Igreja e pelas classes dirigentes. A educacao de massas fez parte das mudancas do
século XIX, como a Revolugcdo Francesa, a industrializacdo e a racionalizacdo da
agricultura, junto com a emigracéo, que mudaram a estrutura social do mundo ocidental. Os
principais pilares deste codigo curricular foram a nagéo e a religido, e a educacgéo tinha por
fim formar cidaddos em seus deveres dentro do marco do Estado. O requisito basico era
poder ler e escrever textos que glorificassem a nagcédo e entender a responsabilidade do
cidaddo em relacdo ao Estado. A educacdo obrigatoria foi estabelecida para garantir a
ordem social e para assegurar a criacdo das instituiches e para que essas fossem

compreendidas pelos cidadaos. (cf. Lundgren, 1991, p.53-54).

6. O cédigo curricular invisivel inaugura um novo papel para a investigacdo educativa:
ela se converte em parte do processo de reforma e assume papel relevante para determinar
o carater da educacdo de massas. O conceito de educagdo de massas requer que o Estado
seja capaz de articular em que consiste a educacao para poder controla-la e modifica-la. A
investigagdo educativa se converte em um interesse de individuos particulares e em um
instrumento de organizagdo do Estado em seu proprio interesse. A teorizagdo curricular se
converte em objeto de controle dos interesses do Estado: um meio de controlar como se
entender o curriculo. As estruturas prévias dos cédigos curriculares ja ndo sdo evidentes
como eram nos primeiros codigos. O controle do curriculo agora esta fora dos materiais e

dos processos de socializagao. (cf. Lundgren, 1991, p.67-69).



7. A teoria pratica € humanista porque busca a ilustracdo dos sujeitos individuais
mediante a educacao e a cultura. Os objetivos intelectuais da cultura sdo os indicadores dos
valores e significados chave como os quais lida, provados através do continuo debate de
argumentos intelectuais. E liberal, porque apresenta uma perspectiva da sociedade
democréatica em que todos tém a oportunidade de participar no debate sobre o mundo
social, tendo no argumento a forca necesséaria para a tomada de decisdes praticas. E, é
racionalista porque adota uma teoria racionalista da acdo, ou seja, como realizacdo de

idéias. (cf. Kemmis, 1988, p.129-130).

8. Inovacdo com emancipagdo € um processo descontinuo, de ruptura com o0s
paradigmas tradicionais vigentes no ensino e na pesquisa, ou uma transicdo paradigmatica
com reconfiguracdo de saberes e poderes que estd acontecendo em diferentes espacos

académicos e em diferentes universidades. (cf. Leite, 1997).

9. Juan Manuel Zepeda del Valle, professor-investigador do Centro Regional
Universitario Centro-Norte da Universidade Autdbnoma de Chapingo, México, esta
desenvolvendo tese de doutorado sobre “O papel da educacdo superior agropecuaria no
progresso cientifico-técnico da agricultura mexicana” (1999) e afirma que no interior das
escolas de educacao agricola superior do México existe potencial de mudanca suficiente
para iniciar processos de cambio que conduzam a formacdo de um novo profissional de

ciéncias agricolas.

10. Fabio de Lima Beck, pedagogo e professor universitario, em sua tese de doutorado
(1997), mostrou que a formacdo e o desenvolvimento dos processos para estabelecer
curriculos de graduacéo no Brasil foram e sdo o resultado de um jogo de interesses entre o

Estado, os académicos e os profissionais.



11. Cleoni Barbosa Fernandes, pedagoga e professora universitaria, em sua tese de
doutorado (1999), reflete e teoriza sobre a sua propria pratica em parceria com colegas
professores/pesquisadores de diferentes areas de conhecimento, em que em aulas
universitarias, sujeitos (professores, alunos e outros atores) produzem conhecimento,

fazendo rupturas possiveis com o paradigma do ensino reprodutivo.

12. Maria Auxiliadora de Resende Braga, agrbnoma e professora universitaria, em sua
dissertacdo de mestrado (1993), através de um resgate historico da agricultura e do ensino
agricola brasileiros, analisou condicionantes e suas relagcées, os quais entende que
determinam o comprometimento do profissional de Agronomia para com setores dominantes

do sociedade.

13. Valdo Cavallet, agrbnomo e professor universitario, em sua tese de doutorado (1998),
defende a hip6tese de que tanto a Agronomia como a formacao profissional do engenheiro
agrébnomo estdo em crise e propde um novo modelo pedagdgico para uma formagéo
integral do engenheiro agrébnomo, que lhe permita, em conjunto com outros profissionais,

promover a educacéo libertadora no meio agrério.
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TABELA 1: CRONOLOGIA E EXPANSAO DOS CURSOS QUE DERAM ORIGEM A ATUAL
UFRGS

1895 - Fundagiie da Escola Livre de Farmicia e Quimica Industrial;

1896 - Fundagio da Escola Livre de Engenharia composta pelos cursos de: estradas. agrimensura.
hidraulica, arquitetura, eletrotécnico;

1898 - Fundacio da Faculdade Livre de Medicina e Farmacia de Porto Alegre composta por:
medicina, farmicia, odontologia:

1900 - Fundacio da Escola Livre de Direito;

1908 - Fundagiio do Conservatorio de Miisica; Engenharia Mecinica e Elétrica, ligada a Escola de
Engenharia;

1909 - Escola de Comércio, anexa a Faculdade de Direito;

1910 - Fundacio da Escola de Artes:
1912 - Escola de Engenharia de Porto Alegre composta por um curso de preparagio e seis instifutos:

1916 - Escola de Farmdcia, anexa i Faculdade de Medicina de Porto Alegre;
Escola de Odontologia. anexa a Faculdade de Medicina de Porto Alegre;

1922 - Universidade Técnica do Rio Grande do Sul, composta por 11 Institutos:

Instituto de Engenharia;

Instituto Montaury;

Instituto Borges de Medeiros;

Instituto de Zootecnia;

Instituto Experimental de Agricultura;
Instituto Astronémico e Meteoroldgico;
Instituto Parobé;

Instituto Jalio de Castilhos:

Instituto Pinheiro Machado:

Instituto de Quimica Industrial;
Instituto de Educacdo Doméstica e Rural;

1934 - Universidade de Porto Alegre, constituida pelos seguintes estabelecimentos:

Faculdade de Direito:

Escola de Engenharia:

Escola de Agronomia e Veterinaria;
Faculdade de Educacio. Ciéncias e Letras;
Instituto de Belas Artes;

Faculdade de Medicina de Porto Alegre.

Extraida de LEITE, Denise: CUNHA, M.L; MOROSINI, Marilia. Universidade e ensino de
graduaciio: memoria e caracteriza¢io na UFRGS e na UFPEL. Pelotas:UFPEL.

1996.
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TABELA 2: UNIVERSIDADE TECNICA

1900 - Instituto Jilio de Castilhos (ensino fundamental. primidrio e secundirio);
1906 - Instituto Parobé (ensino secundirio técnico em mecinica. artes e oficios);

1908 - Instituto Montaury (ensino superior de engenharia mecinica e elétrica e técnico de montador
mecadnico e eletricista);
Instituto Astronémico Meteorolégico (realizagiio de trabalhos e prestacgio de servigos de
astronomia, meteorologia, climatologia e previsio do tempo);

1909 - Instituto Borges de Medeiros (ensino superior de agronomia e de veterinaria);
Instituto de Zootecnia (ensino médio, secunddrio de agricultura, zootecnia e veterindria);

1927 - Instituo de Quimica Industrial (ensino técnico)
Instituto Experimental de Agricultura (pesquisa e prestagio de servigos na agricultura);
Instituto Pinheiro Machado (ensino primario e profissional agricola);

1929 - Instituto de Educa¢io Doméstica e Rural ( ensino técnico de trabalhos domésticos e rurais).

Adaptada de LEITE, Denise; CUNHA, M. L; MOROSINI., Marilia. Universidade e ensino de
graduagio: memoéria e caracterizacio na UFRGS e na UFPEL. Pelotas: UFPEL.
1996.
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CURRICULO MINIMO DE MEDICINA
VETERINARIA(ANO DE 1962)
DURACAO DO CURSO:4 ANOS LETIVOS

MATERIAS DE FORMACAO BASICA (ndo
existia tal denominagdo)

I BIOQUIMICA

19

ANATOMIA, HISTOLOGIA E
EMBRIOLOGIA DOS ANIMAIS
DOMESTICOS

3. FISIOLOGIA, BIOLOGIA,
FARMACOLOGIA

4. GENETICA ANIMAL

MICROBIOLOGIA

w

6. IMUNOLOGIA

7. PARASITOLOGIA

»

8 BIOESTATISTICA

CURRICULO MINIMO DE MEDICINA
VETERINARIA (ANO DE 1984)
DURACAO DO CURSO: 3.600 HORAS

MATERIAS DE FORMACAO BASICA

L.

9

. MICROBIOLOGIA:

. PARASITOLOGIA:

QUIMICA: Quimica Orgénica. Bioquimica.
Fisicoquimica ¢ Elementos de Quimica
Analitica.

CIENCIAS MORFOLOGICAS: Citologia.
Histologia. Embriologia e Anatomia.

CIENCIAS  FISIOLOGICAS: Fisiologia.
Farmacologia e Biofisica.

GENETICA: Genética Mendeliana. Genetica
Molecular e Citogenética. Genetica de
Microorganismos.

Bacteriologia.
Virologia. Micrologia e Imunopatologia.

IMUNOLOGIA: Imunologia Geral.
Imunoquimica e Imunopatologia.

Protozooloyia.
Helmintologia e Entomologia Medica.

MATEMATICA: Elementos de Matematica.
Estatistica Descritiva. Estatistica Inferencial e
Bioestatistica.  Conceitos  Basicos  de
Computagio.



8. MATERIAS DE FORMACAO GERAL (nio

existia tal denominag@o)

1. (Nio tem)

2. (Nio tem)

MATERIAS DE FORMAGCAO
PROFISSIONAL (ndo existia tal denominagio)

| ANATOMIA PATOLOGICA

2. CLINICA MEDICA DOS ANIMAIS
DOMESTICOS. AGROSTOLOGIA E
PLANTAS TOXICAS. PATOLOGIA
CLINICA

3. CLINICA CIRURGICA DOS ANIMAIS
DOMESTICOS, INCLUINDO TECNICA
CIRURGICA E OBSTETRICIA

4. FISIOPATOLOGIA DA REPRODUCAO

5. HIGIENE E SAUDE PUBLICA. DOENGAS
INFECCIOSAS E PARASITARIAS

6. TECNOLOGIA DE PRODUTOS ANIMAIS

MATERIAS DE FORMACAO GERAL

I. CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS
Filosofia da Ciéncia e Elementos de
Sociologia. Antropologia. Sociologia Rural.
Deontologia.

2. CIENCIAS DO AMBIENTE: Biosfera e seu
Equilibrio. Efeitos da Tecnologia sobre o
Equilibrio Ecologico.  Preservagdo  dos
Recursos Naturais. Manejo da Fauna
Silvestre. Poluigdo.

MATERIAS DE FORMACAO PROFISSIONAL

1. ANATOMIA PATOLOGICA: Geral e
Especial. Técnicas de Necropsia. Medicina
Veterinaria Legal.

2. CLINICA: Semiologia. Patologia e Clinica
Médicas. Toxicologia e Plantas Toxicas.
Terapéutica e Radiologia.

3. CIRURGIA MEDICA DOS ANIMAIS
DOMESTICOS:  Patologia e  Clinica
Cinirgica. Técnicas Cirurgicas.
Anestesiologia.

4. FIOSIOLOGIA E FISIOPATOLOGIA DA
REPRODUCAO DOS ANDMAIS
DOMESTICOS Fisiopatologia e Endocrinologia.
Ginecologia e  Obstetricia.  Andrologia.
Inseminagdo Artificial e Tecnologia do Sémen.

5. MEDICINA VETERINARIA
PREVENTIVA E SAUDE PUBLICA:
Doengas Intectocontagiosas e Parasitarias.
Zoonoses. Ornitopatologia. Epidemiologia e
Saneamento. Administragio e Educagdo
Sanitarias. Planejamento de Saude Animal e
Saude Publica.

6. TECNOLOGIA DE PRODUTOS DE
ORIGEM ANIMAL: Processamento.
Classificagdo. Padronizagdo e Conservagdo de
Produtos de Origem Animal.



7. ZOOTECNIA. MELHORAMENTO DOS
ANIMAIS

8. NUTRICAO ANIMAL. AGROSTOLOGIA

9. (Nio tem)

10. (Ndo tem)

7. HIGIENE E INSPECAO DE PRODUTOS
DE ORIGEM ANIMAL: Higiene e Inspegdo
Industrial e Sanitaria. Higiene e Inspegdo
Sanitaria de Produtos de Origem Animal.
Inspegdo Industrial. Legislagdo.

8.

ZOOTECNIA: Criagdo e  Exploragio
Econdmica de Animais. Instalagdes. Nutrigdo
Animal. Alimentos. Forragicultura.
Bromatologia. Exterior e Julgamento dos
Animais. Melhoramento Animal.
Bioclimatologia.

ECONOMIA E  ADMINISTRACAO
RURAL: Teoria Economica. Micro e
Macroeconomia Aplicada. Cooperativismo.
Credito Rural. Comercializagdo.
Adminisiragdo e Planejamento. Legislagdo e
Politica Agrana.

_EXTENSAO RURAL: Fundamentos da

Extensio. Comunica¢io. Difusio de
Inovagdes. Metodologia de  Extensdo.
Desenvolvimento de Comunidades.
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CURRICULO PLENO DO CURSO DE MEDICINA VETERINARIA DA UFRGS (Ano de 1980)

CODIGO DISCIPLINA

MATRICULA 01

BIOQUIMICA FUNDAM. A
BIOQUIMICA EXPERIM.
BIO 505 ANATOMIA VETERIN. I
EF1 010 PRATICA DESPORT. |
HUM460 INTROD. A SOCIOLOGIA
HUM464 EST.DE PROBL.BRAS. |
LET 180 LINGUA PORTUGUESA
QUI 201 QUIM.ORG.FUNDAMENT.
VET 111 PROPED. VETERINARIA

BIO 112
BIO 113

MATRICULA 02

BIO 379 BIOFISICA - V

BIO 506 HISTOL.GERAL E EMBRIOL.
BIO 524 ANATOMIA VETER. I
BIO 609 PARASIT. VETER.

BIO 620 MICROBIOL. VETER. |
BIO 703 GENETICA V

EF1 020 PRATICA DESPORT. Il
LET 208 ALEMAO INSTRUM. I
LET 228 ESPANHOL INSTRUM. I
LET 248 FRANCES INSTRUM. 1
LET 268 INGLES INSTRUM. I
LET 288 ITALIANO INSTRUM. |

MATRICULA 03
AGR 101 ZOOTECNIA GERAL
BIO 306 FISIOLOGIA 1

BIO 517 HISTOLOGIA ESPECIAL
BIO 621 IMUNOLOGIA VETER.
BIO 766 GENETICA DO MELH. AN,
ITA 204 LATICINIOS

ITA 211 TEC. PROD. ORIGEM AN.
LET 209 ALEMAO INSTR. 11

LET 229 ESPANHOL INSTR. II
LET 249 FRANCES INSTR. 1l

LET 269 rNgLES INSTR. IT

LET 289 ITALIANO INSTR. Il
MAT 201 METODOS ESTATIST.

PER PRE-REQUISITOS C/H CRE
X X 06 06
X X 02 02
X X 06 06
X X 02 02
X X 04 04
X X 02 02
X X 02 02
X X 06 06
X X 04 04
X X 04 04
X X 06 06
X X 08 08
X X 02 02
X X BIOLII2EBIO 113 05 05
X X BIO112 04 04
X X 02 02
X X 02 02
X X 02 02
X X 02 02
X X 02 02
X X 02 02
X X BIO 524 O BIO 562 E BIO 703 O
AGR 201 03 03
X BIO112EBIO379EBIOS524 O
BIO 528 06 06
X  BIO 506 06 06
X X BIO 506 E BIO 620 02 02
X  BIO 703 04 04
X X BIO 112 E BIO 601 O BIO 620 O
BIO 608 03 03
X X BIO 112 E BIO 620 02 02
X X LET208 02 02
X X LET 228 02 02
X X LET248 02 02
X X LET 268 02 02
X X LET 288 02 02
X X 04 04

CARATER

OB
OB
0B
OB
OP FAC.
OB
OB
OB
OB

OB
OB
OB
OB
OB
OB
OB
OP FAC.
OP FAC.
OP FAC.
OP FAC.
OP FAC.

OB

OB
OB
0B
op

OB
OB
OP FAC.
OP FAC.
OP FAC.
OP FAC.
0P FAC.
OB



MATRICULA 04

AGR103 ZOOTECNIA DE RUM.
AGR 105 ALIMENTOS E ALIMENT.
BIO 307 FISIOLOGIA 1

BIO 354 FARMACOLOGIA VET. I
ECO241 ECON. AGRIC.APLIC.

MATRICULA 05

AGR 104 ZOOTEC. DE NAO RUM.
AGR 114 NUTRICAO ANIMAL
AGR 223 AGROSTOLOGIA

VET 117 BIOQUIM. CL. VET.
VET 201 MED. VET, PREVENT.
VET 301 ANAT. PATOL. VET. I

X
X
X
BIO 355 FARMACOL. VET. Il X
X
X
X

MATRICULA 06
BIO 622 MICROBIOL. VET. II

VET 115 SEMIOLOGIA
VET 302 ANAT. PATOL. VET. II
VET 314 TECNICA CIRURG.
VET 315 TECN. DE NECROPSIA

X
VET 108 PLANTAS TOXICAS X
X
X

MATRICULA 07
ITA 106 TOXICOL. DOS ALIM

VET 102 PATOL E CLIN.MED I
VET 110 PATOLOGIA AVIARIA
VET 305 PATOLOGIA CIRURG.
VET 308 INSEM.ART.REP AN AP.
VET 309 OBSTETRICIA 1

VET 316 DIAGNOSTICO NECR.
VET 317 IMUNOPATOLOGIA
VET 318 ANESTESIOL. VET.

MATRICULA 08
AGR 115 PROD.E CONTR.RACOES.

AGR 228 APICULTURA
VET 103 PATOL.E CLIN.MED.II

VET 202 PAT.TERAP.DOENC .INFEC

VET 206 INSP.PROD.OR.ANIM. |

VET 207 INSP.PROD.OR ANIM.{I
VET 220 ENTOMOZOOSES

X
X
X
X
X
X

PR K K K KK P
o R > >

bas

XX
X X

X
XX
X X

X X
X X

BIO 364 O AGR 101

BIO 112 E BIO 306 O AGR 103
BIO 306

BIO 306 E BIO 517

CRE 060

BIO 364 O AGR 101

BIO 112 E BIO 562

CRE 090
BIO 307 E BIO 354 E BIO 620
BIO 307 E BIO 517

BIO 609 E BIO 620 E MAT 201
BIO 307 E BIO 620 E BIO 517

BIO 621 E VET 301

VET 301 E BIO 355

BIO 307 E BIO 517 E VET 301
VET 301

BIO 355 E VET 301

VET 301

BIO 601 O VET 108 O ITA 103
EITA 104

BIO 355 E VET 115 E VET 302
VET 302

VET 302 E VET 314

BIO 307 E VET 117 E VET 301
BIO 307 E BIO 355 E VET 301
VET 302 E VET 315

VET 302

VET 314

AGR 105

CRE 090

BIO 355 E VET 115 E VET 302
BIO 355 E BIO 622 E VET 115
E VET 316

BIO622 EITA2I1 EVET 110
E VET 316

BIO 622 E ITA 204
BIO35SEBIO 609 E VET 115
E VET 316

04
05
06
06
04

04
02
02
06

06 06
06 06
04 04

06 06
05 05
06 06
07 07
08 08
02 02

05
06
06
04

04
02
02
06

OB
OB
OB
OB
OB

OB
op
OB
OB
OB
OB
OB

OB
OB
OB

05 05

09
04
08
04
04

-~
“

04
04

03
03
05

07

09
04
08
04
04
02
04
04

OB
OB
OB

op
OB
OB
OB
OB
OB
OB
op
op

op
op
OB
OB

OB
OB

OB
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VET 22! HELMINTOSES

VET 222 PROTOZOOSES

MATRICULA 09

AGR 107 SUINOCULTURA
AGR 108 AVICULTURA

AGR 109 BOVINOCULT.CORTE
AGR 110 BOVINOCULT.LEITE
AGR 111 OVINOCULTURA
AGR 112 EQUINOCULTURA
AGR 113 CUNICULTURA

CPD 110 INTROD. A COMPUT.
HUM 408 SOCIOL. RURAL

VET 106 PAT.E CLIN.MED.III
VET 107 PAT.E CLIN.DA REPR.
VET 109 TOXICOLOGIA

VET 112 PAT. E CLIN. SUINA
VET 114 PRAT.DE LAB. CLIN.
VET 208 HELMINT. DE RUM.
VET 209 CARRAP E CARRAPAT.

VET 210 HEMOPAR.E COCCIDIO.
VET 213 DOEN.INFEC.RUM.DOM.
VET 218 EDUC. SANIT.- EXTENS.

VET 310 RADIOLOGIA
VET 312 INSEM. ARTIFICIAL
VET 313 OBSTETRICIA 11

MATRICULA 10

AGR 236 PRATICAS APICOLAS
HUM 401EST.DE PROBL.BRAS.II
VET 118 PAT.E CLIN.DAS AVES
VET 211 INSPECAO DE CARNES
VET 212 INSPECAO DE LEITE

VET 214 DOEN.INFEC.PAR.CAR.D.

VET 217 PROGR.DE PROD. E SAU.

VET 219 VET.DE SAUDE PUBL.

N

P s D b D6 d e D 4 XX 4 PR A D K DR 4 D X %

X
X
X
X
X

NUMERO TOTAL DE CREDITOS: 278 o
NUMERO DE CREDITOS OBRIGATORIOS: 258 + 004 REFERENTE A PRATICA DESPORTIVA

NUMERO DE CREDITOS OPCIONAIS: 016

R R Y S

P ond o pd K K R

Mo PR X

>

BIO 355 EBIO 609 E VET 115
E VET 316
BIO 355 E BIO609 E VET 115
E VET 316

AGR 104
AGR 104
AGR 103
AGR 103
AGR 103
AGR 104
AGR 104

CRE 117 O HUM 407 O HUM 460
BIO 355 E VET 115 E VET 302
VET 102 E VET 308 E VET 309
VET 108
VET 102 E VET 308

VET 117

VET 221

VET 220

VET 222

VET 202 E VET 308

VET 201

VET 102

VET 308

VET 309

AGR 228
CRE 100 O HUM 464

AGR 108 E VET 110 E VET 201
VET 206

VET 207

VET 202 E VET 220 E VET 221
E VET 222

VET 201 E VET 202 E VET 220

E VET 221 E VET 222

VET 201 E VET 202 E VET 218

06

05

04
04
04
04
04
03
03
04
02
05
06
04
04
04
04
04
04
04
06
04
04
04

04
02
04
04
04

04

04

06

05

04
04
04
04
04
03
03
04
02
0s
06
04
04
04
04
04
04
04
06
04
04
04

04
02

OB

OB

op
op
OP
op
oP
oP
OP
OP FAC.
OP
OB
OB
opP
op
opP
op
opP
OP
op
OB
op
opP
oP

opP
OB

04 OP

04
04

op
op

04 OP

04 OP

EVET 220 E VET 221 E VET 222 06 06 OB
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CURSO: 141-00 - MEDICINA VETERINARIA

CODIGO  DISCIPLINA

ETAPA 01

81001120 BIOQUIMICA APLIC A VETERIN
BiO05536 ANATOMIA DOS ANIMAIS DOMEST
51010318 BICFISICA VETERINARIA

EFI00010 PRATICA DESPORTIVA |

iINFO1210 INTRODUCAQ A iNFORMATICA
LET02760 LINGUA INGLESA MED-VETER +
VETO3320 INTR VETERINARIA E CECNTOLOG

ETAPA 02
BIO05537 ANATOMIA ANIMAIS DOMESTIC !l
Bi0C05538 HISTOL VET GERAL E EMBRICLCS
£C002202 INTROD A TEORIA ECONOMICA
HUM04483 SOCIOLOGIA RURAL A
LET027681 L'NGUA INGLESA MED VETER &
MAT02273 METODOS ESTATISTICOS Vv
VET02233 ECOLOGIA APLIC A VETERINAR:A

ETAPA 03
AGR01121 INTRODUCAQ A ZOOTECNIA
81003381 FiSIOLOGIA VETERINARIA |

EIC0S338 HiSTOLOGIA VETER ESPECIAL
81006627 MICROBIOLOGIA VETER GERAL
21006628 PARASITOLOGIA VETERINARIA

1207759 GENETICA Vet

)

ETAPA 04

_AGR0O1122 BIOCLIMATOLOGIA E ETOLOG!A

AGRO03320 CIENCIA TECNOL AGRICULTURA
BICQ3392 FiSIOLOGIA VETERINARIA |l
31008393 FARMACOLOGIA VETERINARIA

VET02224 MEDICINA VETER PREVENTIVA
VET03223 IMUNOLOGIA VETEZRINARIA

ETAPA 05
AGR01123 MELHORAMENTO ANIMAL
VETO03119 ANALISES TOXICOLOGICAS
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PERFIL PROFISSIONAL DO MEDICO VETERINARIO A SER FORMADO PELA FACULDADE DE
VETERINARIA DA UFRGS (VIGENTE A PARTIR DE 1986)

OBJETIVO GERAL PARA O CURSO DE VETERINARIA

“0 egresso da Faculdade de Veterinaria devera ter formagao cientifica, técnica e cultura compativel com os
conhecimentos, recursos € moral de sua época, que o habilitem a resolver problemas em satde e produgio
animal, assumindo sua fun¢do de agente propulsor da comunidade, visando a saude humana”.

Para atingir este objetivo, o egresso da Faculdade de Veterinaria devera ter as seguintes CAPACITACOES:

B Manter-se atualizado tecnicamente e procurar colaborar no desenvolvimento da ciéncia e no
aperfeigoamento da Medicina Veterinaria;

B Desenvolver a capacidade de comunicar-se profissional e cientificamente;

B Conhecer e observar no exercicio profissional, os preceitos estabelecidos pelo Codigo de Etica de
Medicina Veterinaria;

B Manter-se atualizado sobre as diretrizes da politica governamental no que concerne a areas agricola e de
saude, procurando tomar decisdes adequadas a cada situagdo em particular.

AREA DE CONHECIMENTOS BASICOS

OBJETIVO: “Reconhecer o amimal sadio, caracterizando seus fendmenos vitais, sua interacdo em
populagdes e seu relacionamento no ecossistema”.

CAPACITACOES
1. Conhecer o animal sadio em sua estrutura e composigio:

1.1 Conhecer o organismo como um todo e os sistemas que o compdem;

1 2 Reconhecer os orgdos dos diferentes sistemas quanto a sua localizagdo, situagdo, relagdes
topograficas, tamanho, forma, aspecto, cor, textura, consisténcia e estrutura, sendo capaz de os
identificar nos animais;

1.3 Identificar os tipos celulares que compdem os diferentes tecidos;

1.4 Identificar tecidos ou 6rgdos pela sua estrutura microscopica;

1.5 Conhecer a ultraestrutura celular;

1.6 Conhecer o embrido nas suas diferentes fases de desenvolvimento;

1.7 Conhecer a composigdo e a estrutura quimica celulares.

2. Conhecer o funcionamento do organismo do animal sadio:

2.1 Conhecgr a fungdo de sistemas e 6rgdos e seus mecanismos de controle;

2.2 Conhecer as diferentes fun¢Ses bioquimicas e biofisicas das células e componentes celulares
isoladamente e seus mecanismos de interagdo no organismo animal;

2.3 Conhecer as bases quimicas da hereditariedade, os mecanismos de heranga e a dindmica dos genes na
populagdo.
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3.

4,

S.

6.

Conhecer o ambiente no qual se insere o animal sadio:

3.1 Conhecer os fundamentos de ecologia geral, identificando e caracterizando os diferentes fatores que
interferem no equilibrio ecolégico;

3.2 Identificar o individuo como integrande de populagdes, caracterizando sua interagdo dinidmica na
comunidade e no ecossistema;

3.3 Conhecer os principios que regem a preservagdo dos recursos naturais e os fatores que mantém a
saide ambiental;

3.4 Conhecer a ecologia da fauna silvestre, visando a sua preservagio e protecao.

Conhecer os agentes que interferem na inter-relagio animal-ambiente:

4.1 Conhecer os macro e microorganismos capazes de parasitar os animais, sua classificagdo,
importancia, meios de multiplicagdo, propagagio e interagdo com os fatores ambientais;

4.2 Conhecer o potencial das substancias e seus efeitos no organismo animal e no ambiente;

4.3 Conhecer os agentes fisicos, suas propriedades e seu potencial patogénico.

Conhecer os agentes utilizados para modificar e/ou corrigir fungdes organicas:

5.1 Conhecer os principios gerais que regem a absor¢do, distribui¢io, agdes e efeitos dos farmacos, bem
como os fatores capazes de os modificar, sua biotransformagio e excregio;

5.2 Conhecer os farmacos comumente utilizados, descrevendo os seus mecanismos de agdo, a
farmacocinética, os efeitos desejados e os adversos;

5.3 Conhecer as agdes farmacologicas dos agentes estudados nas diferentes espécies animais

5.4 Conhecer a legislagdo sobre utilizagdo de fairmacos.

Conhecer e saber utilizar os fundamentos matematicos aplicados a biologia:

6.1 Conhecer os procedimentos utilizados na coleta e na analise de dados de observagdo e seu uso para
fins de inferéncia;

6.2 Compreender e utilizar a estatistica como instrumento de trabalho e de investigagdo cientifica;

6.3 Conhecer elementos basicos de computagio.
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LINHA CURRICULAR DE PATOLOGIA ANIMAL

OBJETIVO: “Identificar e avaliar, nos animais, estados de desequilibrio, de forma, de fungio e de interacio
no ecossistema, indicando e aplicando medidas que visem sua prevengdo, e a reabilitagdo ou a limitagdo da
invalidez”.

CAPACITACOES

1.

Identificar o paciente:

1.1 Coletar* e registrar seus dados de identificagdo;,
1.2 Identificar** os estados fisiologicos ou as caracteristicas que interfiram na sua suscetibilidade a
diferentes processos patoldgicos;

Realizar a anamnese:

2.1 Conhecer os termos utilizados pela populagio em geral, e de areas rurais em particular, para
descrever os sinais clinicos ou identificar doengas;,

2.2 Obter do proprietario ou responsavel pelo (s) animal (ais) informagdes relativas a historia clinica do
doente ou da doenga, bem como sobre as condi¢Ses criatorias ou utilizagdo do (s) paciente (s)
formulando perguntas simples, claras e objetivas, em linguagem acessivel,

2.3 Valorar, ordenar e registar as informagdes recebidas.

Realizar a contengdo do animal:

3.1 Conhecer as formas de agressao e/ou defesa das diferentes espécies animais;

3.2 Identificar, através de caracteristicas morfologicas e do comportamento, o temperamento de espécies,
ragas ou individuos no tocante a possivels agressdes ao profissional ou pessoa (s) que auxilie (m) na
contengdo,

3.3 Conhecer as principais técnicas e instrumentos de conten¢do, suas aplicagles, vantagens e
desvantagens;

3.4 Fazer a conten¢do dos amimais, isoladamente ou em grupo, de maneira a evitar trumas ao (s) mesmo
(s), a0 veterinario ou pessoas que auxiliem na contencdo, de forma a alterar o minimo possivel os
pardmetros utilizados na avaliagdo do estado de saude, e permitir 0 exame clinico ou aplicagdo de
medidas terapéuticas.

Reconhecer o animal ou grupos de animais doentes:

4.1 Conhecer ¢ saber manipular os instrumentos e métodos utilizados na exploragio clinica;

4.2 Reconhecer as manifestagdes de normalidade;

4.3 Conhecer e identificar as alteragdes morfologicas, funcionais, de comportamento, ou de
produtividade provocadas pelas doengas;

4.4 Executar exame clinico sistematico de individuos ou grupos de animais.

Identificar o processo patologico:
5.1 Caracterizar a natureza do processo patologico e conhecer seus mecanismos de formagéo;

5.2 Identificar o curso do processo patoldgico.

*Coleta = colheita
**Identificagdo = resenha



6.

8.

10.

Identificar o sistema ou 6rgdo lesado:

6.1 Conhecer e valorar as repercussdes de uma lesdo ou disturbio funcional de um o6rgéo sobre outros
e no organismo como um todo,
6.2 Conhecer os processos patolégicos em seus aspectos macro e microscopicos.

Investigar, clinica e epidemiologicamente, a causa do processo patoldgico:

7.1 Conhecer a suscetibilidade e reagdes dos diferentes organismos animais aos agentes de doenga,
7.2 Conhecer a influéncia das condi¢des de exploragdo e manejo no estabelecimento da doenga;
7.3 Identificar o agente etiologico e suas interrelagdes com o hospedeiro e ambiente;

7.4 Conhecer os sinais clinicos causados pelos diferentes agentes etiologicos;

7.5 Estabelecer a (s) hipotese (s) diagnostica (5s).

Utilizar exames complementares:

8.1 Conhecer os instrumentos, técnicas e métodos dos exames complementares, sendo capaz de citar as
suas indicagGes e limitagdes e hierarquiza-las, considerando sua utilidade e custo;

8.2 Conhecer os materiais adequados a identificagdo de agentes de doenga ou dos distirbios
morfoldgicos e/ou funcionais;

8.3 Conhecer os métodos de coleta para os diferentes materiais e espécies animais;

8.4 Conhecer os métodos de conservagdo, embalagem e remessa dos materiais coletados, acompanhados
de requisigdo e informagdes pertinentes;

8.5 Executar exames complementares de rotina;

8.6 Conhecer e executar as técnicas de exame pos-morte;

8.7 Interpretar os resultados dos exames.

Formular o diagnostico:

9.1 Determinar a causa, localizagdo e natureza do processo patologico, atraves da analise e interrelacdo
dos dados clinicos-epidemiologicos e, se necessario, com o resultado dos exames complementares;
9.2 Realizar pesquisas de novos métodos ou processos diagnosticos.

Formular o progndstico:

10.1 Reconhecer a evolugio da doenga;

10.2 Avaliar as condi¢Ses do (s) doente (s);

10.3 Estabelecer plano para combater a causa ou corrigir disturbios orgdnicos ou funcionais e avaliar sua
eficiéncia;

10.4 Considerar o curso do tratamento frente ao valor (afetivo ou econémico) do animal e sua utilizagdo
apos recuperagdo ou sacrificio, considerando a legislagdo em vigor;

10.5 Informar o progndstico ao proprietario e consulta-lo quanto a seus desejos e possibilidades de
realizar as tarefas necessarias a recuperagdo do animal.

. Prescrever, executar e avaliar medidas higiénicas, objetivando melhorar as condigdes de recuperagio do

paciente:

11.1 Conhecer os efeitos dos nutrientes, do trabalho e do ambiente no organismo doente;
11.2 Recomendar ou determinar modificages de ambiente de trabalho e de alimentagao;
11.3 Avaliar a eficacia das medidas aplicadas, promovendo os ajustes, quando necessario.
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12,

14.

Prescrever, executar e avaliar tratamento medicamentoso:

12.1 Saber utilizar o receituario;

12.2 Selecionar os farmacos a serem empregados considerando a agdo, facilidade de uso, indicagdo,
objetivos e efeitos secundarios;

12.3 Conhecer nomes de produtos comerciais, sua composi¢do, apresentagio e conservagio;

12.4 Conhecer e saber utilizar os instrumentos para aplicagdo de medicamentos,

12.5 Aplicar, orientar e fiscalizar a aplicagdo de medicamentos;

12.6 Avaliar a eficicia do tratamento indicado, alterando as prescrigdes, se necessario.

. Prescrever, executar e avaliar tratamento cirurgico:

13.1 Conhecer, identificar e operar materiais, instrumental e equipamentos cirurgicos;

13.2 Conhecer os instrumentos, produtos, técnicas e métodos utilizados para anestesiar o paciente, seus
usos, indicagdes, contra-indicagdes e modo de aplicagdo;

13.3 Conhecer e aplicar os principios da técnica cirurgica,

13.4 Conhecer, selecionar e executar medidas de pré, trans e pos-operatério, que aumentem ou
assegurem as possibilidades de recuperagdo do paciente;

13.5 Conhecer, selecionar e executar as técnicas cirurgicas rotineiras,

13.6 Avaliar a eficacia das medidas utilizadas, ajustando-as a novos condicionamentos.

Prescrever, executar e avaliar medidas profilaticas, objetivando preservar a saude de outros animais ou a
recorréncia da doenga:

14.1 Conhecer a legislagdo sobre controle e erradicagdo das doengas;

14.2 Conhecer as medidas adequadas para impedir a instalagdo ou disseminagdo da doenga;

14.3 Conhecer os medicamentos em uso na prevengdo e controle das doengas, sua correta aplicagdo,
transporte, armazenamento, eficacia e custo;

14.4 Selecionar medidas de controle, considerando a sua exequibilidade e legislagdo em vigor;

14.5 Executar, orientar, dirigir e controlar a aplicagdo de medicamentos;

14.6 Informar e orientar o proprietario sobre as medidas profilaticas e esclarecé-lo sobre os perigos da
disseminagdo da doenga,

14.7 Adotar medidas de manejo que visem a preservagdo da saude animal;

14.8 Selecionar animais para formagio de linhagens menos suscetiveis a patologias especificas,

14.9 Avaliar a eficacia das medidas utilizadas, ajustando-as a novos condicionamentos;

14.10 Planejar, participar do planejamento e/ou executar programas, projetos, campanhas e atividades de
controle e erradica¢do de doengas;

14.11 Executar, orientar e fiscalizar a fabricagdo de produtos a serem aplicados nos animais;

14.12 Planejar, orientar e atuar em pesquisas que visem ao controle ou & erradicagdo dos agentes de
doengas.
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LINHA CURRICULAR DE SAUDE PUBLICA

OBJETIVO: “Aplicar as técnicas, os conhecimentos e os recursos da Medicina Veterinaria a prote¢do e ao
melthoramento da saide humana.”

CAPACITACOES

[

W

Atuar em equipe multiprofissional de saude puiblica:

1.1 Conhecer os fundamentos de satde pablica no enfoque da OMS;
1.2 Caracterizar comunidades, identificando sua realidade sanitaria, ecologica, econdmico-social e

cultural,
1.3 Participar de equipe multiprofissional em saude, identificando situagdes emergenciais, bem como

areas de atuagdo e liderangas em programas e atividades pertinentes a saide comunitaria.
Aplicar conhecimentos de administragio e planejamentos de sistemas de saude:

2.1 I[dentificar e caracterizar fun¢des admimistrativas essenciais aplicadas a saldde, visando sua
sistematizacio;

2.2 Aplicar os principios gerais do planejamento a saude;

2.3 Destacar as fases de planejamento em saide, caracterizando sua aplicagdo em problemas

comunitarios;,
2.4 Analisar e avaliar programas de saide comunitaria em andamento, caracterizando a participagdo do

médico veterinario nestes programas.
Educar para a saude:

3.1 Identificar os principios gerais da educag@o para a saude, caracterizando sua sistematizago e sua
aplica¢do em fungdo da realidade da comunidade;

3.2 Explicitar objetivos educacionais em saude;

3.3 Organizar experiéncias de aprendizagem

3.4 Prever avaliagdo e retroalimentagdo do processo, elaborando instrumentos de avaliagdo aos
diferentes momentos de aprendizagem, bem como tomar decisdes quanto a estrutura e dindmica do
processo.

Aplicar a metodologia epidemiologica:

4.1 Conhecer epidemiologia, identificando seus principtos fundamentais;

4.2 Caracterizar as fases da metodologia epidemioldgica, com o objetivo de determinar a estrutura
epidemiologica da comunidade;

4.3 Selecionar as principais agdes de salide, caracterizando seus niveis de aplicagdo na comunidade;

4.4 Identificar as estruturas epidemiologicas mais prevalentes na comunidade, propondo medidas que
visem sua preservagio, seu controle ou mesmo erradicagio.

»
Atuar no saneamento urbano e rural:

5.1 Analisar o saneamento, identificando seus principios fundamentais e destacando sua importdncia em
veterinaria de saude publica;

5.2 Aplicar o saneamento na comunidade, em areas problemaricas relacionadas com a atividade do
médico veterinario.
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6. ldentificar as finalidades dos ecossistemas:

6.1 Conhecer a dindmica dos ecossistemas, identificando seus componentes fundamentais e
caracterizando sua importancia em veterinaria de saude publica;
6.2 Constatar os ecossistemas mais prevalentes, relacionando-os com o campo de atuagdo do médico

veterinario.
7. Atuar em Zoonoses:

7.1 Determinar a importancia sanitaria, econdmica, social, politica e cultural das Zoonoses;
7.2 Classificar zoonoses;

7.3 Diagnosticar zoonoses;
7.4 Aplicar a metodologia epidemiologica e planejar sanitariamente em zoonoses, visando sua profilaxia.

8. Atuar em toxicologia na saude publica:

8.1 Conhecer toxicologia, caracterizando sua importdncia em saude publica;
8.2 Constatar a epidemiologia dos problemas toxicolégicos mais prevalentes, com o objetivo de sua
prevengdo, controle ou mesmo erradicagio.

9. Controlar a qualidade dos alimentos:

9.1 Inspecionar sanitariamente o animal produtor, as condi¢des e métodos de produgio;
9.2 Inspecionar sanitariamente o produto recém obtido;

9.3 Processar tecnologicamente os alimentos;

9.4 Inspecionar e fiscalizar sanitariamente os alimentos;

9.5 Inspecionar e fiscalizar sanitariamente a distribuigio e o mercado de alimentos.

10. Atuar em seguranga ocupacional:

10.1 Conhecer seguran¢a ocupacional, identificando fontes de risco e seus fatores predisponentes ou

determinantes;
10.2 Identificar e caracterizar a epidemiologia da inseguranga ocupacional;
10.3 Identificar os niveis de preveng¢do dos acidentes do trabalho e a participagdo do médico veterinario

nas atividades prevencionistas.

11. Reconhecer a medicina comparada como uma contribui¢io para a solugdo dos problemas de saude
humana:

11.1 Analisar a medicina comparada no enfoque da OMS;
11.2 Apontar as dreas de atuacdo do médico veterinario em medicina comparada, caracterizando-as

segundo especialidades.
12. Atuar na area dos produtos biologicos:
12.1 Produzir e controlar a qualidade de produtos biologicos,

12.2 Conservar, distribuir e orientar a aplicagdo de produtos biologicos;
12.3 Pesquisar novos produtos biologicos, em fungdo das necessidades emergentes.

13. Realizar experimentos com animais:



LINHA CURRICULAR DE ZOOTECNIA

OBJETIVO: “Aplicar os conhecimentos sobre a intera¢do animal-meio-fundamentos de sua exploragdo, com
a finalidade de obter produtos em nivel de tecnologia adequada a condigdo socio-econdmica e cultural do

produtor e aos interesses da comunidade”.

CAPACITACOES

3o

Distinguir 0 animal como individuo e em sua relagio com o meio:

1.1 Conhecer a evolugdo da zootecnia como ciéncia;

1.2 Compreender os conceitos de aptid3o, fungdo e produto;

1.3 Compreender o conceito de espécie a individuo,

1.4 Identificar as relagdes entre conformagdo e fungio;

1.5 Reconhecer o exterior do animal e saber avalia-lo;

1.6 Conhecer os principios etologicos e as condigdes de adaptagdo do animal ao ambiente.

Distinguir o animal enquanto seus processos vitais e suas condi¢des essenciais para continuidade e
produtividade:

2.1 Conhecer os fundamentos da fisiologia da reproducio e da nutrigdo das espécies de interesse

Zootécnico;

2.2 Identificar as condi¢des normais de sanidade para fins de produgdo de todas as espécies de interesse
Z0O0técnico;

2.3 Aplicar medidas sanitarias preventivas;

2.4 Implantar, utilizar e avaliar pastagens;

2.5 Formular ragdes adequadas para a manutengio e producio;

2.6 Reconhecer situa¢des de anormalidade de produgdo atribuiveis a sanidade, nutrigdo, reprodugdo e
sele¢do inadequada,

2.7 Orientar a sele¢do e os sistemas de acasalamento;

2.8 Dirigir praticas de reprodug@o.

Distinguir o animal como instrumento de producio, determinado por uma realidade e controlado pelo
homem:

3.1 Conhecer os principios basicos das interrelagdes solo-planta-animal;
3.2 Conhecer e planejar os diferentes tipos de constru¢do utilizados na exploragdo das espécies

domeésticas;
3.3 Conhecer e planejar programas de alimentagfo, reprodugdo e melhoramento para as especies de

interesse zootécnico;
3 4 Evidenciar analise critica frente aos tipos de criagio e manejo impostos aos animais e a qualidade

final do produto obtido.



-

;i"‘ﬂ‘\‘l""""’\'lIJJJD"-v- -

LINHA CURRICULAR DE CIENCIAS SOCIAIS

OBJETIVO: “Compreender e analisar os problemas sociais, econdmicos ¢ politicos das popula¢des, em
particular das rurais, visando propor solugdes adequadas as diferentes relagdes economicas, sociais e fisicas

de produgdo.”
CAPACITACOES

. Compreender os modelos tedricos alternativos existentes em Ciéncias Sociais:

1.1 Conhecer os conceitos basicos aplicados a problematica agraria;
1.2 Conhecer, principalmente, as chamadas teorias de moderniza¢do ¢ de desenvolvimento rural e
também as teorias que explicam a problematica agraria, a partir da incorporagdo capitalista no

campo.

Reconhecer a estrutura social, interpretar e prever mudangas sociais em nivel da sociedade global e no

[

ambito rural:

2.1 Identificar os condicionamentos macro-sociais;

2.2 Conhecer a estruturagdo das classes sociais, em particular em areas rurais;

2.3 Conhecer aspectos socio-culturais que influenciam a atividade produtiva em areas rurais,
identificando também a agio de instituigGes locais e/ou agentes de mudanga social;

2.4 Conhecer ¢ analisar outras tormas de organizagdo da produgdo e sua caracterizagdo socio-

econdmica.

Analisar a formagdo, evolugdo e caracterizagdo recente das atividades produtivas agrarias no Brasil e no
Rio Grande do Sul:

('S)

t Conhecer a base técnica de produgéo;
.2 Conhecer as relagées de trabalho no campo;
.3 Conhecer a estrutura de posse € uso da terra;
4 Conhecer a estrutura de classes;
5 Compreender as articulagées agricultura/industria;
3.6 Identificar as conseqiiéncias econdmico-sociais do desenvolvimento capitalista no campo.

o
J
-
J
-
3
5
J
~
D
-

4. Aplicar a metodologia de pesquisa em Ciéncias Sociais referente as populagdes rurais:

4.1 Levantar e interpretar evidéncias empiricas;
4.2 Utilizar técnicas de analise;
4.3 Interpretar os dados.

5. Interpretar fatos econdmicos que influenciem o setor rural:

5.1 Reconhecer as variaveis relevantes,
5.2 Conhecer a estrutura e o funcionamento dos mercados dos produtos, dos fatores de produgdo e

financeiros;
5.3 Identificar relagdes econdmicas do processo produtivo;
5.4 Conhecer os mecanismos de comercializa¢do dos produtos agricolas e insumos.

6. ldentificar reflexos sociais e econémicos das politicas governamentais no setor rural:
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10.

11

6.1 Entender o processo de formulagio das politicas governamentais;

6.2 Avaliar os efeitos dos instrumentos de politica econdmica (subsidios, créditos, impostos e outros) em
relagdo aos precos dos produtos, pregos dos fatores de produgdo e utilizagdo de tecnologia, bem
como seus reflexos sociais tanto a curto quanto a longo prazo.

Avaliar, planejar e administrar unidades de produgdo agricola:

7.1 ldentificar problemas e potencialidades;

7.2 Identificar alternativas para a solugdo de problemas;
7.3 Escolher a alternativa mais promissora;

7.4 Implantar a alternativa escothida;

7.5 Avaliar a decisdo e redirecionar, caso necessario.

Conhecer as formas de associativismo rural:
8.1 Cooperativismo, sindicalismo, associagdo de produtores e outras formas.

Analisar as relagGes entre a realidade econdmico-politico-social dos meios rural e urbano e os diferentes
modelos de Extensdo Rural:

9.1 Analisar as relagdes entre as realidades rurais e urbana no Brasil;

9.2 Conhecer as filosofias, principios e fun¢des basicas dos diferentes modelos de Extensio Rural;

9.3 Reconhecer as relagdes entre formas de organizagdo da produgdo, tecnologias e os diferentes
modelos de Extensdo Rural;

9.4 Reconhecer as relagdes entre o ensino, a pesquisa e a extens3o.

Conhecer os fundamentos dos principais métodos de trabalho utilizados nas atividades de Extensdo
Rural:

10.1 Conhecer as teorias de comunicagao e da educagio aplicaveis a Extensdo Rural;

10.2 Conhecer métodos e técnicas antropologicos e educacionais utilizaveis na Extensao Rural.

10.3 Estabelecer correlagdes entre os diferentes modelos de Extensio Rural e as diferentes técnias de
abordagem comunitaria.

Reconhecer as possibilidades e limitagdes das atividades de Extensdo Rural como instrumento de
transformacdo da realidade:

11.1 Avaliar as influéncias dos fatores econdmicos, politicos, sociais e culturais sobre a atividade de
Extensdo Rural;

11.2 Identificar os papéis de extensionista em relagio aos interesses da politica agricola e aos interesses
da comunidade,

1.3 Conhecer os reflexos da atuagdo da Extensdo Rural sobre a realidade econdmica, politica. social e
cultural da comunidade;

11.4 Conhecer as potencialidades e formas de atuagdo de outros profissionais e interagir com eles em
trabalho multiprofissional.

. Planejar e executar atividades de Extensdo Rural em harmonia com os interesses da comunidade:

12.1 Reconhecer a importancia da participagdo critica e decisoria dos usuarios em todas as etapas da
atividade de Extensdo Rural;

12.2 Diagnosticar as variaveis socio-econdmicas, politicas e culturais da comunidade, reconhecendo suas
formas de organizagio;
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14.

15.

16.

17.

13.1 Desenvolver, aplicar e avaliar técnicas adequadas de produgdo, de exploragdo e de experimentagio
de espécies animais de laboratorios.

Atuar em laboratorios de saiide publica:

14.1 Efetivar estudos epidemioldgicos de situagdes-problema,

14.2 Efetivar a vigilancia de zoonoses;

14.3 Efetivar atividades de protegio e controle de alimentos;

14.4 Efetivar atividades de produgio e controle de biologicos;

14.5 Produzir e utilizar animais de experimentagio;

14.6 Efetivar estudos de medicina comparada;

14.7 Relacionar-se com os laboratorios nacionais e internacionais de referéncia.

Atuar no lazer, recreagdo e terapia com os animais.
Conhecer legislagio e jurisprudéncia:

16.1 Identificar a legislagdo e a jurisprudéncia aplicaveis aos problemas pertinentes a veterinaria de saude
publica;

16.2 Assessorar a equipe de saiide publica em situagdes-problema relacionadas com a area de veterinaria
de sanide publica.

Demonstrar motivagado e interesse pelas atividades de saude publica:

17.1 Posicionar-se, frente a alternativas, na solugdo de problemas de saide na comunidade;

17.2 Desenvolver autonomia e senso critico frente aos sistemas de saude prevalentes;

17.3 Promover a medicina veterinaria nas atividades de satde publica, fazendo com que a comunidade
reconhega no veterinario um agente de promogao integral desta comunidade.
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CURRICULO MINIMO DE AGRONOMIA
(ano de 1975)
DURACAO MINIMA: 3.240 HORAS

MATERIAS BASICAS

I. MATEMATICA:  Calculo Integral e
Diferencial. Algebra Linear e Geometria
Analitica.

2. EXPERIMENTACAO AGRICOLA: Serio

considerados os métodos estatisticos e as
técnicas experimentais.

3. FISICA: Mecénica. Fluidos. Calorimetria.
Eletricidade. Eletromagnetismo. Otica e
Elementos de Fisica Moderna.

4. QUIMICA: Quimica Analitica Aplicada e
Bioquimica Geral.

5. BIOLOGIA: Botanica (sistematica,
morfologia, fisiologia e ecologia). Zoologia.
Microbiologia Agricola e Genética.

6. BOTANICA: (Ndo tem).

7. ZOOLOGIA: (Nao tem)

8. DESENHO: (Ndo tem).

L]

9. PROCESSAMENTO DE DADOS: (Nao tem).

CURRICULO MINIMO DE ENGENHARIA
AGRONOMICA (ano de 1984)
DURACAO MINIMA: 3.600 HORAS

MATERIAS DE FORMACAO BASICA

1. MATEMATICA: Calculo Diferencial e
Integral. Algebra Linear. Geometria Analitica.

2. ESTATISTICA E EXPERIMENTACAO:
Estatistica Descritiva. Probabilidade.
Distribuigdes  Estatisticas.  Testes  de
Significancia. Elementos de Experimentagdo
Agricola. Correlagdo e Regresséo.

3. FISICA: Termodinamica. Mecinica.
Calorimetria. ~ Otica.  Eletromagnetismo.
Eletricidade. Introdugdo a Fisica Atomica e
Nuclear.

4. QUIMICA: Quimica Orginica. Quimica
Mineral. Quimica Analitica. Bioquimica.
Quimica Agricola.

5. BIOLOGIA GERAL: Citologia. Morfologia.
Histologia. Embriologia Geral. Microbiologia.
Genetica. Biotecnologia.

6. BOTANICA:  Botdnica.  Sistematica.
Taxonomia. Morfologia. Anatomia. Fisiologia
Vegetal.

7. ZOOLOGIA: Zoologia. Sistematica.
Taxonomia. Morfologia. Nogdes de Anatomia
e Fisiologia dos Animais Domeésticos.

8. DESENHO: Representagdo de Forma e
Dimensio. Convengbes e  Normalizagio.
Utilizagdlo de  Elementos  Graficos na
Interpretagdo e Solugdes de Problemas.

9. PROCESSAMENTO DE DADOS:
Conceitos  Basicos de  Computagéo.
Linguagens de Sistemas Operacionais.
Técnicas de Programagio.



MATERIAS DE FORMACAO GERAL

1. (Nio tem)

2. (Nao tem)

MATERIAS DE FORMACAQ PROFISSIONAL

L

t

(98]

SOLOS: Génese, Morfologia e Classificagao;
Fertilidade, Uso e Conservagao dos Solos.

TOPOGRAFIA: Planimetria e Altimetria.

CLIMATOLOGIA AGRICOLA: Considerara
além do que lhe € peculiar, o estudo de
Meteorologia Agricola.

FITOSSANIDADE: Fitopatologia e
Entomologia.
MAQUINAS  AGRICOLAS:  Mecanica,

Motores e Maquinas Agricolas.

»

ENGENHARIA RURAL: Hidraulica

Agricola e Construgdes Rurais.

MATERIAS DE FORMACAO GERAL

1.

CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS:
Filosofia da Ciéncia e Elementos de
Sociologia. Antropologia. Sociologia Rural.
Deontologia.

CIENCIAS DO AMBIENTE: Biosfera e seu
Equilibrio. Efeitos da Tecnologia sobre o
Equilibrio Ecologico. Preservagio dos
Recursos Naturais. Poluigdo.

MATERIAS DE FORMAGAO PROFISSIONAL

SOLOS: Elementos de Geologia e
Mineralogia. Génese. Morfologia.
Levantamento e Classificagdo do Solo.
Fertilidade. Fertilizantes e Corretivos. Manejo
e Conservagio do Solo e Agua Fisica.
Quimica e Biologia do Solo.

TOPOGRAFTA: Planimetria e Altimetria.

CLIMATOLOGIA: Meteorologia Basica e
Climatologia Aplicada a Agricultura.

FITOSSANIDADE: Fitopatologia.
Entomologia Agricola. Parasitologia
Agricola. Defesa Fitossanitaria. Defensivos
Agricolas.

. MECANIZACAO AGRICOLA: Mecanica

Aplicada. Motores. Tipos de Tragéo.
Maquinas e Implementos Agricolas. Uso e
Manutengdo. Projetos de Mecanizagio.

IRRIGACAO E DRENAGEM: Hidraulica e
Hidrometria. Captagdo e Distribuicio de
Agua. Sistemas de Irrigagio e Drenagem.
Projetos.
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. FITOTECNIA: Cereais e Leguminosas.

Plantas Forrageiras. Raizes e Tubérculos.
Plantas Industriais. Plantas Frutiferas e
Plantas Olericolas.

. CONSTRUCOES RURAIS: (Nio tem).

. SILVICULTURA:  Dendrologia.  Bases

Bioecologicas do Crescimento das Arvores e
dos Povoamentos. Formagio, Tratos,
Manejos e Regeneragdo dos Povoamentos.

10. RECURSOS NATURAIS RENOVAVEIS

(Ndo tem)

7.

FITOTECNIA:  Cereais.  Leguminosas.
Raizes. Tubérculos e Bulbos. Rizomas.
Fruticultura. Olericultura. Floricultura e
Plantas Omamentais. Parques e Jardins.
Forragicultura. Plantas Medicinais,
Industriais, Estimulantes e Outras de Interesse
Regional.  Melhoramento de  Plantas.
Produgdo e Beneficiamento de Sementes e
Mudas. Métodos Culturais.

CONSTRUGCOES RURAIS: Materiais de
Construgio. Planejamento. Projeto.
Construgdes e Estradas Rurais. Eletrificagio
Rural.

SILVICULTURA:  Dendrologia.  Bases
Bioecologicas do Crescimento das Arvores e
dos Povoamentos. Formagdo, Tratos, Manejo
e Regeneragio dos Povoamentos.

_RECURSOS NATURAIS RENOVAVEIS:

Preservagdo, Conservagdo e Manejo de
Recursos Naturais Renovaveis. Recuperagio
de Areas Degradadas. Manejo de Bacias
Hidrograficas. Ecologia.
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11. ZOOTECNIA: Estudo e Exploragio dos

Animais Domésticos. Alimentos e
Alimentacio.

12. TECNOLOGIA DE PRODUTOS

AGRICOLAS: Aproveitamento Industrial e
Conservagdo de Produtos de Origem Animal
e Vegetal.

13. ECONOMIA RURAL: Teoria Econdmica,

Administragdo, Planejamento e Legislagdo
Rural.

14. EXTENSAO RURAL: Fundamentos de

Psicologia  Educacional, Sociologia e
Comunicagdo.

11. ZOOTECNIA:  Criagdio e  Exploragdo
Econdmica de Animais. Nutrigio Animal.
Alimentos. Pastagens. Bromatologia. Exterior
e Julgamento dos Animais. Melhoramento
Animal. Higiene Animal. Bioclimatologia.

12. TECNOLOGIA DE PRODUTOS
AGRICOLAS: Padronizagio. Classificagdo.
Beneficiamento. Conservacdo e
Armazenamento de Produtos Agricolas.
Tecnoiogia de Transformagdo de Produtos de
Origem Animal e Vegetal. Higiene e Controle
de  Qualidade.  Zimotecnia.  Energia
Renovavel.

13.ECONOMIA E  ADMINISTRACAO
RURAL: Teoria Econdmica: Micro €
Macroeconomia  Aplicada. Administraggo.
Contabiidade Agricola. Planejamento e
Desenvolvimento Agricola. Comercializagdo
Agricola. Crédito Rural. Cooperativismo.
Legislagio e Politica Agraria. Informatica
Agricola.

14 EXTENSAO RURAL: Fundamentos da
Extensdo. Comunicagdo. Difusdo de Inovagdes.
Metodologia de Extensdo. Desenvolvimento de
Comunidades.



CURRICULO PLENO DO CURSO DE AGRONOMIA DA UFRGS (Ano de 1980)

CODIGO DISCIPLINA

MATRICULA 01

AGR 201 INTROD. A AGRONOMIA
ARQ 309 DESENHO TECNICO [-B
EFI010 PRATICA DESPORTIVA I
HUM 464 EST.PROBL.BRASIL. |
LET 180 LINGUA PORTUGUESA
MAT 157 GEOMETRIA ANALITICA
QUI 121 QUIMICA FUNDAMENTAL

P X e K
Ll I P

MATRICULA 02

AGR 226 PRAT.AGRIC. MECAN. X
BIO 201 BOTANICA SISTEMATICA X
BIO 401 ZOOLOGIA AGRICOLA X
EF1020 PRATICA DESPORTIVA II X
MAT 102CALCULO I-B X
QUI 111 QUIMICA ANAL. APLICADAT X

MATRICULA 03

AGR 301 GENESE MORF CLASS SOLOS
BIO 112 BIOQUIMICA FUND. A

BIO 202 BOTANICA AGRICOLA

BIO 364 FISIOLOGIA ANTMAL

BIO 562 ANAT.COMP AN.DOMESTICOS
FIS 101 FISICA

A e e e

MATRICULA 04

AGR 103 ZOOTECNIA DE RUMINANTES X

AGR 203 NUTR.CRESC.DESENV.VEGET. X
AGR 302 FERTILIDADE DO SOLO X
ENG 338 MECAN.MOT.E MAQ.AGRIC. X
X
X

GEO 501 TOPOGRAFIA [

MAT 201 METODOS ESTATIST.

MATRICULA 05
AGR 104 ZOOT. DE NAO RUMIN. X
AGR 105 ALIMENTOS E ALIMENTACAO X
AGR 205 HORTICULTURA X

AGR 230 PRAT.DE NUTR.E CRESC.VEG. X
AGR 303 USO E CONSERV. DOSOLO X
BIO 601 MICROBIOLOGIA AGRIC. X
GEO 505 TOPOGRAFIA APLIC. - B X

PER PRE-REQUISITOS

oG4 4 X P K R

M R K

b e o e

02 02 OB
05 05 OB
02 02 OB
02 02 OB
06 06 OB
04 04 OB
06 06 OB

03 03 OB
05 05 OB
04 04 OB
02 02 OB
06 06 OB
06 06 OB

AGR 201

QUI 103 O QUI 121

AGR 201 05 05 OB
06 06 OB
05 05 OB
03 03 OB
03 03 OB
06 06 OB

BIO 201

BIO 364 O AGR 101
BIO 202 E BIO 112
AGR 301 EQUI 111 05 05 OB
FIS 101 E AGR 226 05 05 OB
ARQ 309 O ARQ 316 O ARQ 318 04 04 OB

04 04 OB
03 03 OB

04 04 OB
BIO 364 O AGR 101 04 04 OB
BIO 112 EBIO 306 O AGR 103 05 05 OB
AGR 203 05 05 OB
AGR 203 04 04 OP
AGR 302 05 05 OB

04 04 OB
GEO 501 04 04 OB

C/H CRE CARATER



MATRICULA 06
AGR 111 OVINOCULTURA , AGR 103
AGR 204 METEOR.E CLIMAT.AGRIC. FIS 101

AGR 206 PROD. DE FORRAGEIRAS
AGR 208 FITOPATOLOGIA
AGR 216 OLERICULTURA

AGR 303 E BIO 202
B1O 202 E BIO 601
AGR 205

PP R R X
P e X PSR X

AGR 239 ENTOMOLOGIA AGRICOLA BIO 401

AGR 306 ADUBOS E CORRETIVOS AGR 302

BIO 703 GENETICA -V BIO 112

ECO 202 INTROD.A TEORIA ECONOM. MAT 102
MATRICULA 07

AGR 107 SUINOCULTURA X X AGR 104

AGR 116 BIOCLIM.E MELHOR.ANIM. X X AGR 104 E BIO 703

AGR 212 PLANTAS DE LAVOURA 11 X X AGR303

AGR 217 MELHOR PASTAGNATUR. X X AGR 206

AGR 228 APICULTURA X X CRE 090

AGR 235 PRAGAS DE PL.CULTIV. X X AGR 2390 AGR 207

AGR 308 QUIMICA DO SOLO X AGR 303

CPD 110 INTRODUCAO A COMPUT. X X

ECO 203 ECONOMIA AGRICOLA [ X X ECO?202

IPH 106 HIDRAULICA GER.E AGRIC. X X GEO 505 E FIS 101

ITA 203 TECNOLOGIA AGRICOLA X X BIO601EQUI LI
MATRICULA 08

AGR 110 BOVINOCULTURA DE LEITE X X AGR 103

AGR 113 CUNICULTURA X X AGR 104

AGR 209 PLANTAS DE LAVOURA I X AGR 303

AGR 210 SILVICULTURA X X AGR 303

AGR 214 MELHORAMENTO DE PL. X BIO 703 2 MAT 201 O BIO 702

2MAT 219

AGR 219 PRODUGCAO DE SEMENTES X X AGR 208 E AGR 239 O AGR 207

AGR 227 PRAT MELHOR PLANTAS X X BIO 703 E MAT 201

AGR 232 FRUTICULTURA DE CADUCI. X X AGR 205E AGR 208 E AGR 239

e AGR 207
AGR 240 FISIONOMIA E MAN DE PAST. X X AGR 206
ARQ 310 DESENHO TECNICO 11 - B X X ARQ 309
BIO 417 INTRODUCAO A ECOLOGIA X
CPD 101 COMPUTACAO BAS.FORTRAN X
CPD 106 COMPUTACAO BAS.ALGOL X
ENG 143 CONSTRUCOES RURAIS X MAT 102

HUM 401 EST PROBL.BRASIL. II X HUM 464 O CRE 100
HUM 408 SOCIOLOGIA RURAL X X HUM 407 O CRE 117
IPH 207 IRRIGACAO E DRENAGEM X IPH 106

ITA 205 ENOLOGIA X ITA 203 E AGR 205

»

MATRICULA 09

AGR 118 ESTAGIO AREA ZOOTECNIA X X 133 CREDITOS
AGR 242 ESTAGIO AREA FITOTECNIA X X 133 CREDITOS
AGR 314 ESTAGIO AREA SOLOS X X 133 CREDITOS

04 04 OP
04 04 OB
04 04 OB
05 05 OB
04 04 OP
0s 05 OB
02 02 OP
04 04 OB
04 04 OB

04 04 OP
03 03 OB
05 05 OB
03 03 OP
03 03 OP
06 06 OP
05 05 OP
04 04 OB
04 04 OB
04 04 OB
06 06 OB

04 04 OP
03 03 OP
05 05 OB
04 04 OB

03 03 OB
04 04 OP
04 04 OP

04 04 OP
02 02 OP
05 05 OP
02 02 OB
04 04 OP
04 04 OP
04 04 OB
02 02 OB
02 020B
04 04 OP
04 04 OP



AGR 109 BOVIN. DE CORTE

AGR 114 NUTRICAO ANIMAL

AGR 215 ECOLOGIA AGRICOLA
AGR 224 MOLEST PLANT.LAVOURA
AGR 229 PARQUES E JARDINS

AGR 231 FRUTIC.DE PERENIFOLIAS

AGR 233 FLORICULTURA

AGR 236 PRATICAS APICOLAS

AGR 237 MOLEST PLANT . HORTICOL.
AGR 304 MICROBIOLOGIA DO SOLO
AGR 305 ANAL.SOLO E TECIDO PLANT.
ECO 204 ECONOMIA AGRICOLA 11

{TA 106 TOXICOLOGIA DOS ALIM.
ECO 205 COOPERATIVISMO

GEO 515 FOTO-INTERPRETACAO

{TA 204 LATICINIOS

R RV I I VR VR R I

MATRICULA 10

AGR 108 AVICULTURA

AGR 112 EQUINOCULTURA

AGR 115 PRODUC E CONTR.RACOES
AGR 211 EXTENSAO RURAL

AGR 213 PLANEJAMENTO AGRIC.

oo X

PO I I e

AGR 234 EXPERIMENTACAO AGRIC. X
AGR 241 PLANT DANINH.E SEU CONTR X
AGR 221 ENTOMOLOGIA HABITAC. X
AGR 309 FERTILIDADE DO SOLO 11

AGR 316 LEVANT.E CLASS.DE SOLOS
AGR 311 FISICA DO SOLO

ECO 234 CREDITO RURAL

ECO 242 COMERCIALIZACAO AGRIC.

ITA 212 ARMAZEN.E PROCESS.GRAOS X

NUMERO TOTAL DE CREDITOS: 252

R R R e - A - VR

AGR 103

BIO 112 E BIO 562

AGR 203 E AGR 204

AGR 208

AGR 205 E ARQ 309

AGR 205 E AGR 208 E AGR 239
O AGR 207

AGR 205 E AGR 208 E AGR 239
OU AGR 207

AGR 228

AGR 208

AGR 302

AGR 302 EQUT 111

ECO 202

BIO 601

AGR 301 E GEO 501
BIO 112 E BIO 601 E BIO 608
E BIO 606

AGR 104

AGR 104

AGR 105

HUM 408

AGR 205 E AGR 206 E AGR 212
E ECO 203

MAT 201

AGR 203

AGR 239 O AGR 207

AGR 308

AGR 303 E GEO 515

AGR 303

ECO 203

ECO 202
[TA 203 E BIO 601 E AGR 239
OU AGR 207

04 04 OP
02 02 0P
04 04 OP
04 04 OP
04 04 OP

04 04 OP

04 04 OP
04 04 OP
05 05 OP
06 06 OP
04 04 OP
04 04 OP
05 05 OP
03 03 OP
04 04 OP

03 03 0OP

04 04 OP
03 030P
03 03 0P
02 020B

03 030P
03 03 0B
04 04 OP
03 03 0P
05 05 OP
06 06 OP
04 04 OP
02 02 OP
04 04 OP

03 03 OP

NUMERO DE CREDITOS OBRIGATORIOS: 228 + 004 REFERENTES A PRATICA DESPORTIVA

NUMERO DE CREDITOS OPCIONAIS: 020
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CURSO: 109-00 - AGRONOMIA
CODIGO  DISCIPLINA

ETAPA 01
AGRO7701 INTRODUCAQ A AGRONOMIA
ARQ03343 DESENHO TECNICO AGRONOMIA
BIO05514 BIOLOGIA GERAL
EFI0C010 PRATICA DESPORTIVA |
MAT01019 MATEMATICA PARA AGRONCMIA
QUI01001  QUIMICA AGRICOLA

ETAPA 02

BIOQUIMICA FUNDAMENTAL &
BOTANICA AGRICOLA |
ZOOLOGIA AGRICOLA

FISICA PARA AGRONOMIA
INTRODUCAQ A INFORMATICA

BI001112
BI002235
81004401
FiS01001

INFQ1210

ETAPA 03
AGRO03315 INTROD A CIENCIA DO SOLO
AGR04401 MICROBIOLOGIA AGRICOLA A
AGR04403 PARASITOLOGIA AGRICOLA
81002236 BOTANICA AGRICOLA I
31005562 ANAT COMPAR ANIMS DOMESTICCS
ENG01155 CONSTRUCOES RURAIS A
GEQ05526 TOPOGRAFIA APLICADA AGROMN

ETAPA 04
AGRO1121 INTRODUCAQ A ZOCTECNIA
AGR03316 BICLOGIA DO SOLO
AGR05501 AGROMETEOROLOGIA !
31002242 FISIOLOGIA VEGETAL
31003364 FISIOLOGIA ANIMAL
HUMO04862 CIENC TECNOL E AGROPECUARIA
iPH02216 HIDROLOGIA AGRICOLA
MAT02201 METODOS ESTATISTICOS

ETAPA 0§
AGRO1122 BIOCLIMATOLOGIA E ETOLOGIA
AGRQ3317 FERTILIDADE SOLO A
AGR04402 ENTOMOLOGIA AGRICOLA A
AGRO4404 PRINCIPICS DE FITOPATOLOGIA
BICO7703 GENETICA AGR
EC002202 INTROD A TEORIA ECONOMICA
ENGO03362 ENERGIA PARA MEIO RURAL
iPHD1106 HIDRAULICA GERAL E AGRICOLA

ETAPA 06
AGR01123 MELHORAMENTO ANIMAL
AGR03318 CONSERVACAQ DO SOLO
AGR(3322 MECANIZACAQ AGRICOLA
AGR04405 PRAGAS DAS PLANTAS CULTIVAD
AGR0OS5502 AGROMETEQOROLOGIA 1!
IPH02207 1IRRIGACAQ E DRENAGEM

ETAPA 07
AGR01120 MANEJO DA REPRODUCAO ANIMAL
AGR01124 NUTRICAO ALIMENTACAQ ANIMAIS

AGR04406 MOLESTIAS PLANTAS CULTIVADAS
AGRO7702 PLANTAS DANINHAS

AGRO7703 MELHORAM DE PLANTAS A
HUM04483 SOCICLOGIA RURAL A

N

PRE -REQUISITCS

FiS01001 E QUIO10C1

81005514

81001112 E BIO04401

81002235 2 BIOQ5514

8i004401

FiS01001 E ARQO3343 E MATG1019
ARQQ3343 £ MAT01110

BIOOSS62 O BIO0S536 2 BIOOS527
AGRQ23315

£is01001

81001112 £ 8l002236

BIO01112 E BIO05514 E BIO05562
CREQOQ70

INF01210 E MATO1110

AGR01121 E BIO03364 O BIOQ3391 2 VET0D2233
AGRO03316 E BI0O02242

81001112 E BIO04401

AGRO04401 E BIOD2242

81001112 E BIO0S514 E MATDZ201

AGR05501 E AGR04401 £ AGR03316 E ENG01155
ENG01155 3 GEO05526 3 1PH02216 O GEOOSS50S 2
FiSC1101

AGR01122 £ BIO07703 O BIO03392 2 BIOO7769
AGRO03317 E IPH02216 E GEOQ5526
ENGO03362

AGR04402 £ AGR04403

AGRQS5501 E BIC02242

IPHO1106 E AGR03317 O ARQQ3309

AGRO1121 2 AGR01122 O AGR01103 2 AGRO1104
81001112 2 BIO03364 O BIO03392 2 MATO2273 E
AGRO1122

AGRQ4404

81002242

81002242 € BIOG7703
HUM04862 O VET03320

C/H CRE CAR

S838RE
8388 L

REREY
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02
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oS
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05

02

i
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04
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04
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34

03
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oB
OB
o8
oB

cB
c8
oB
oB
OB

o8
oB
o8
o8
o8
oB
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oB
o8
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oB
oB
o8
o8
o8
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o8
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oB
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oB
o8
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o8
o8
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o8
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25304407
AGR05504
L3RO6601
~GRCT7C

AGROTTO7
AGRCTTCE
Z3RO7708
ZC00z287
52CC5525
*CRQ1°25

AGRGO1128

AGRO1123
~GRCS505
~GRCEE02

~-GRO77CH

A3RC1429

~GRO1130

ETAPA 08

APICULTURA

FISICN E MAN PAST NAT
FRUTICULTURAY

CEREAIS DE ESTACAO ESTIVAL
LEGUMINCSAS DOE GRACS ALIMENT
CEREAIS £ CLEAG ESTACAQ FRIA
RAIZES TUBERC E CULT INDUSTR

PROGRAMACAQ AGRICCLA
SENSORIAMENTO REM APLIC AGR

ETAPA 09
PRODUCAC E MANEJO EQUINCS

PROD MANEJO BOVINOS CORTE
FROD MANEJO BOVINCS DE LEITE
PRODUCAC MANEJO DE CVINCS
PROD DE FCRRAGEIRAS A
SLERICULTURA A

CEREAIS DE ESTACAQ ESTIVAL
LEGUMINCSAS DE GRACS ALIMENT
CEREAIS E OLEAG ESTACAQ FRiA
RAIZES TUBERC & CULT INDUSTR
ETAPA 10

PRCDUCAC MANE_O DE CAPRINGCS

PRODUCAC E MANEJQ DE AVES

AGRC1124 2 VET02233 O AGR04402 O AGR02239
AGRC5502 E AGR03318

AGR0OS55C2 E AGR0440S E AGR04406 E AGR07702 E
AGR03322 E AGR03318 £ IPH02207

AGR035501 £ AGR04405 E AGR04406 E AGRO7702 E
AGR(3322 E AGR03318

AGR05501 € AGRO4405 E AGR04406 E AGRO7702 £
AGRQ3322 E AGR03318

AGRO5501 E AGR0O440S £ AGR0O4406 E AGRO7702 E
AGR(C3322 £ AGR033°8

AGR05501 E AGR0O44CS E AGR04406 E AGRO7702 E
AGRQ3322 &£ AGR03318

CREJ0180 O AGR03318 E INFO1210

AGR03318 E GEQ05526

21003392 O AGR01120 2 ENGO01155 E AGRO1123 E
AGRC1124

AGR05503 O AGRO1120 2 ENGO1155 E AGRO1123 E
AGRC1124

AGR05503 O AGRO1120 2 ENGO1155 E AGRO1123 E
AGRQ1124

AGR05503 O AGRO1120 2 ENG0O1155 E AGRO1123 E
AGRO1124

AGR04405 E AGR04406 E AGRO7702 E AGR03322 E
AGR0S5504

AGRO5301 E AGR044CS E AGR04406 E AGRG77G2 E
AGRC3318 E 1PH02207

ACGRO5501 £ AGRO44CE £ AGR04406 E AGRO7702 E
AGR03322 E AGRC3318

AGRO5501 E AGR0O44CS E AGR0O4406 E AGRO7702 E
AGRQ3322 E AGR03318

AGROS5C1 E AGRO4405 E AGR0O4406 E AGRO7702 E
AGR03322 E AGR03318

AGR0S501 £ AGR04405 E AGR04406 E AGRO7702 E
AGR03322 E AGR03318

AGROS503 O AGR0O1°20 2 ENGO11S5 E AGRO1123 E
AGR01124
AGRO55C3 O AGRO1120 2 ENGO1155 E AGR0O1°23 E
AGRO1124

ZGRC1131 PRODUCAC E MANEJO DE SUINOS AGR05503 O AGRO?120 2 ENGO1155 E AGRO1123 £
AGRO1124
2GRC"*32 PRODUCAG E MANEJO TE COEL~CS  AGROS5503 O AGRG* %20 Z ENGO1155 E AGRO1:23 €
AGRC1124
AGRCY133 AQUICULTURA VET02233 O AGRC"120 2 IPHO1106 E AGR01124
A5RO6603 RECURSOS FLORESTAIS AGROS501 € AGRC440S E AGR04406 E AGRO7702 €
AGR03322 £ AGRC2318
ZGRCB604 FRUTICULTURA Il AGRC660?
AGRO9S00 EST CUR OBR SUPERVISIONADO CRE00206
2CC02288 POLITICA ECCNOM PARA AGRICUL CREDQ279 O ECCO22C2 3 HUMO4483 3 AGRO7701
‘ ETAPA 11
43103319 PLANEJ INTEGR DE USO DO SOLC CRED0258
2GRCS306 PROD & TECNOLOGIA SEMENTES AGROS505 £ AGROSE02 E AGR06603 E AGRO7706 £
AGRO7707 E AGRC77CB
L3RCBEC5 FLOCRICULTURA AGRO5502 £ AGRC2317
“CROE606 PARQUES £ JARDINS & AGROE603 E GEQ0S526
AGROBEC7 EXTENSAC RURAL B £C002288 E HUMO4E82 E HUMO4483
TAQ2212  TECNOL FROD ORIGEM VEGETAL ITAQ2201 O ITA022%5 O AGROT706 7 AGRO7707 7
AGRO7708 7 AGRO7709 7 AGRO6604 7 AGR06602 7
AGRC4401
TAQZ214 TECNOL PROD ORIGEM ANIMAL iTAGZ201 O1TA01145 C AGRO1126 9 AGRO1127 9
AGRO1128 9 AGRC*129 9 AGR01130 9 AGRO1131 ¢
AGRO1132 9 AGR01133 9 AGR04401
NUMERCS TOTAL DE CREDITOS 341
“IUMERCS DE CREDITCS OBRIGATCRIOS 339 » 002 REFERENTES A PRATIC L DESPORTIVA
NUMERGCS DE CREDITCS ELETIVCS 200
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
FACULDADE DE AGRONOMIA
COMISSAO DE CARREIRA

UNIDADE DE APOIO PEDAGGGICO
COMISSAO DE CURRICULO

PERFIL PROFISSIONAL DO ENGENHEIRO
AGRONOMO A SER FORMADO PELA
FACULDADE DE AGRONCMIA DA UFRGS



MAPA CONCEITUAL DE AGRONOMIA
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PERFIL PROFISSIONAL DO ENGENHEIRO AGRONOMO A SER FORMADO PELA FACULDADE
DE AGRONOMIA DA UFRGS

OBJETIVO GERAL PARA O CURSO DE AGRONOMIA: “O egresso da Faculdade de Agronomia da
UFRGS devera ter conhecimentos, habilidades e atitudes que lhe possibilitem promover e orientar a correta
administragdo e utilizagdo de fatores de produgdo, a fim de otimizar a produgdo animal e vegetal, em
harmonia com o ecossistema, em nivel de tecnologia adequado as condigdes socio-econdmicas e culturais da

comunidade”.

CAPACITACOES GERAIS

&

Comunicar-se profissional e cientificamente:

1.1 Ser um profissional consciente da area que constitui seu campo de trabalho;
1.2 Manter-se atualizado e possuir espirito critico em relagio as inovagdes tecnologicas;
1.3 Manter-se atualizado sobre as diretrizes da politica agricola governamental, procurando determinar o

que € relevante a cada situagdo em particular;
1.4 Possuir seguranga quanto as informagdes e decisdes tomadas em relagdo a atividade profissional.

Adequar a propria agdo ao contexto socio-econdmico-cultural em que estiver atuando:

2.1 Agir de maneira que o produtor e a comunidade adquiram confianga no seu trabatho como técnico;
2.2 Respeitar o trabalho do produtor e demonstrar as consequencias que as alternativas propostas

poderdo trazer a atividade deste;
2.3 Colocar-se junto ao produtor como assessor, tendo presente que € dele a tomada de decisdes;

2.4 Agir em consondncia com os interesses da comunidade;
2.3 Recomendar tecnologias harmonicas com o ecossistema ¢ com as condigdes socio-econdmicas e

culturais da comunidade.



MAPA CONCEITUAL DE SOLOS

PLANEJAMENTO DE USO DO SOLO

DEGRAD. CONSERV.

— MELHORAM.

ASPECTOS SOCIO- ECON. E CULTURALS

APTIDAO DE USO AGRICOLA

FATORES FisiCOS

IDENTIFICACAO E AVALIAGCAO
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CONSTITUICAO E EQUILIBRIO
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LINHA CURRICULAR DE SOLOS

OBJETIVO: “Conhecer a génese do solo e avaliar a aptiddo de uso do mesmo, com base na interrela¢io de
suas propriedades morfologicas, fisicas, quimicas, mineralogicas e biologicas e recomendar a utilizagdo do
mesmo de maneira a aumentar e/ou manter sua capacidade produtiva e sua conservagio.”

CAPACITACOES

[

Distinguir, no campo, 0s varios tipos de solo, através de suas caracteristicas morfologicas:

1.1 Conhecer a evolugio da ciéncia do solo € o conceito de solo;

1.2 Descrever as principais caracteristicas morfologicas do solo;

1.3 Demonstrar interesse pela observagdo das propriedades do solo e sua relagédo com o meio ambiente e
reconhecer a importancia deste aspecto ao promover atividades agropecuarias.

Relacionar os principais constituintes minerais ¢ orgdnicos do solo com as propriedades morfologicas,
fisicas, quimicas e biologicas do solo:

2.1 Conhecer os principais constituintes do solo;
2.2 Conhecer as principais caracteristicas fisicas, quimicas e biologicas do solo e a relagdo entre elas.

Conhecer a génese do solo e prever caracteristicas € comportamentos do solo, a partir do conhecimento
sobre o ambiente onde o mesmo se formou:

3.1 Conhecer o efeito dos fatores pedogenéticos e os processos que ocorrem na formagio do solo;
3.2 Visualizar o solo como um sistema natural que estd em equilibrio com os fatores ambientais e
compreender sua evolugio.

Descrever as principais caracteristicas do solo classificado em diferentes niveis categoricos de sistemas
de classificag¢do natural:

4.1 Conhecer os sistemas de classificagdo natural dos solos.

Valorizar os relatorios de levantamento de solos como fonte de subsidios para recomendagdo de uso do
solo:

5.1 Conhecer os objetivos e niveis de informagao dos diferentes tipos de levantamento de solos;
5.2 Interpretar os diferentes tipos de levantamento de solos, com vistas a recomendagio de uso dos
solos.

Conhecer os fatores quimicos, fisicos e bioldgicos do solo que influem no crescimento e
desenvolvimento das plantas, na qualidade de seu produto como alimento para os homens e animais e
como matéria-prima industrial, bem como conhecer e recomendar as diversas praticas de manejo
adequadas a conservagio e melhoramento destes fatores:

6.1 Conhecer os principios que regem a disponibilidade e absorgdo de nutrientes pelas plantas e os
efeitos e suas relagdes no solo com o desenvolvimento e qualidade das mesmas;

6.2 Conhecer os organismos vivos do solo e seus efeitos nas propriedades do mesmo e na relagdo solo-
planta;

6.3 Conhecer os fatores fisicos do solo e suas relagdes com os outros fatores envolvidos no crescimento
das plantas;
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6.4 Conhecer os corretivos ¢ fertilizantes de solo utilizados na agricultura, seu uso racional e tecnologia
de obtengdo.

Planejar o uso do solo das propriedades rurais com base na sua capacidade de uso e recomendar sistemas
de manejo do solo com vistas & manutengdo ou aumento do potencial de produtividade agricola da
propriedade, sem comprometer o meio ambiente:

7.1 Conhecer os mecanismos que promovem os processos de erosio do solo;

7.2 Recomendar praticas de manejo do solo com vistas a melhoria, conservagdo ou recuperacdo de suas
caracteristicas fisicas, quimicas e biologicas;

7.3 Conhecer os principios basicos de classificagdo interpretativa e planejamento conservacionista do
solo;

7.4 Recomendar métodos de conservagio do solo e agua.
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. MAPA CONCEITUAL DE AGROMETEOROLOGIA
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LINHA CURRICULAR DE AGROMETEOROLOGIA

OBJETIVO: “Aplicar os conhecimentos do fendmenos meteorologicos, agroclimaticos e ecoldgicos na
fundamentagdo e na preservagdo de recursos naturais, visando a estabilidade e a otimizagdo dos rendimentos

agricolas.”

CAPACITACOES

1.

2.

Conhecer as bases cientificas gerais da ciéncia meteoroldgica:

1.1 Conhecer os mecanismos fisicos dos fendmenos meteorologicos;
1.2 Conhecer os fundamentos da meteorologia dinimica ¢ meteorologia sinotica;
1.3 Conhecer os fundamentos da climatologia, descrever climas e microclimas.

Operar o instrumental meteorologico e micrometeorologico:

2.1 Conhecer os principios fisicos do funcionamento dos instrumentos meteorologicos e

micrometeorologicos;

2.2 Selecionar o instrumental adequado para medigdo de pardmetros (variaveis) fisicos em estudos das
relagdes entre organismo e ambiente;

2.3 Operar instrumental meteorologico e micrometeorologico;

2.4 Conhecer métodos de estimativa de variaveis fisicas e biolégicas, para estudo do ambiente, por
sensoriamento remoto atraveés de satélites meteorologicos e de recursos naturais.

Selecionar areas de acordo com sua aptiddo climaticas a nivel de espécie vegetal e animal:

3.1 Conhecer os fundamento e técnicas de meteorologia e climatologta aplicada & agricultura;
3.2 Conhecer as bases biofisicas das respostas das espécies as variaveis meteorologicas e climaticas;
3.3 Estabelecer fungdes das relagdes entre varidveis meteoroldgicas e rendimento agricola.

Planejar atividades agricolas em consondncia com os controles ecologicos dos ecossistemas,
considerando o clima como fator principal:

4.1 Conhecer e compreender os fundamentos ecologicos de funcionamento dos ecossistemas agricolas e

naturais,
4.2 Descrever e analisar os ecossistemas agricolas e naturais;
4.3 Ajustar o manejo dos sistemas e técnicas agricolas as disponibilidades dos ambientes.

Avaliar produtividade biologica, biomassa e rendimento agricola:

5.1 Conhecer os conceitos basicos de produtividade ecologica e agricola e da produgio e rendimento
agricola;

5.2 Conhecer técnicas de observagdo e medigdo de parametros biologicos e agricolas;

5.3 Executar e orientar observagdes bioldgicas, fenologicas e organizar registros e fichas de
acompanhamento fenologico;

5.4 Considerar os efeitos das relagdes bioticas com o meio fisico operacional a nivel de individuo,
populagdo, comunidade e ecossistema agricola e natural.

~
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LINHA CURRICULAR DE FITOSSANIDADE

OBJETIVO: “Aplicar 0s conhecimentos sobre os organismos que interferem na sanidade das plantas e sua
interagdo no agroecossistema, adotando as medidas adequadas para reduzir ou evitar seus efeitos nos
aspectos quantitativos e/ou qualitativos da produgdo.”

CAPACITACOES
1.Manipular equipamentos para coleta e utensilios ao preparo de material:

1.1 Conhecer e treinar técnicas de coleta, preparo, conservagio e remessa de mateérial, com vistas ao
estudo de organismos e moléstias de importancia socio-econémica.

2. Utilizar “chaves” dicotOmicas para estudos taxonémicos:

2.1 Conhecer os caracteres morfologicos necessarios ao estudo sistematico dos insetos, bem como os
principais aspectos da biologia, ecologia e etologia dos grupos ou espécies mais impotantes;

2.2 Conhecer as principais ordens de insetos e, dentro de cada ordem, as familias e espécies mais
importantes sob o ponto de vista agricola € domiciliar, bem como os principais grupos de
microorganismos fitopatogénicos;

2.3 Compulsar bibliografia, com vistas ao estudo dos diferentes grupos e espécies.

3. Reconhecer e determinar as causas de cada problemas fitossanitario:

3.1 Conhecer os efeitos das condigGes do ambiente sobre o desenvolvimento dos vegetais e sobre a
intera¢@o patogeno-hospedeiro;

3.2 Conhecer os aspectos da morfofisiopatologia dos vegetais;

3.3 Conbhecer os efeitos de fitopatdgenos em produtos agricolas armazenados e/ou transformados;

3.4 Selecionar e manejar o material necessario para identificagdo e cultivo “in vitro” de microorganismos
fitopatogeénicos.

4. Conhecer as principais familias, géneros e espécies de plantas daninhas mais importantes que infestam as
areas agricolas e os principats aspectos de sua biologia e ecologia:

4.1 Identificar as principais famiiias, géneros e espécies de plantas daninhas;

4.2 Conhecer aspectos da biologia e ecologia de plantas daninhas de interesse econdémico:

4.2.1 Identificar os meios de reprodugdo, propagacdo e disseminagio de espécies daninhas;

4.2.2 Conhecer os efeitos de condigdes do ambiente no estabelecimento e sobrevivéncia de plantas
daninhas e seu relacionamento com plantas cultivadas.

5. Adequar as medidas de controle a filosofia do controle integrado:

5.1 Conhecer os métodos de controle de plantas daninhas, pragas e moléstias de plantas de interesse
sOcio-econdmico, de produtos agricolas armazenados e de insetos domiciliares e de plantas
indesejaveis em areas ndo cultivadas, bem como seu modo de agdo sobre os diferentes organismos e
as implicagdes de seu uso sobre 0 meio ambiente;

5.2 Definir a(s) medida(s) de controle adequada(s) para cada caso;

5.3 Somente recomendar medidas de controle, mediante o conhecimento preciso do problema;

5.4 Conhecer os principais aspectos toxicologicos - a curto e longo prazo - e as normas de seguranga
relativas as medidas de controle;

5.5 Definir condi¢Ges de armazenamento e/ou transporte e comercializagdo para diferentes produtos
agricolas, visando a fitossanidade.
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LINHA CURRICULAR DE ENGENHARIA RURAL

OBJETIVO: “Aplicar os conhecimentos e habilidades, utilizando metodologia e sistematica, para a busca de
solugGes tecnologicas, econdmicas e sociais dos problemas pertinentes a engenharia rural.”

CAPACITACOES

1.

5.

Executar levantamentos planialtimétricos, interpretar cartas topograficas, imagens de sensoriamento
remoto e locar projetos:

1.1 Conhecer, identificar e utilizar os instrumentos para levantamento topografico;
1.2 Conhecer os métodos e processos de levantamentos planialtimétricos e cadastrais;
1.3 Conhecer os principios, processos e equipamentos utilizados em sensoriamento remoto,

aerofotogrametria e fotointerpretagdo para levantamento e mapeamento agricola.

Planejar, elaborar e executar projetos relativos a captagdo, armazenamento, condugdo e utilizagdo d'agua
para uso agricola:

2.1 Conhecer e quantificar os fenémenos do ciclo hidrologico,

2.2 Conhecer os processos relativos a captagio, anmazenamento, condugio e distribuigdo de dgua;

2.3 Conhecer e avaliar o desempenho de equipamentos, materiais e estruturas utilizados na captagéo,
condugdo e distribui¢do de dgua,

2.4 Conhecer os principtos e métodos para minimizar os efeitos dos excessos ou deficiéncias hidricas na

agricultura;
2.5 Administrar e gerir o uso racional dos recursos hidricos na agricultura.

Planejar, elaborar e executar projetos de mecanizagio agricola e realizar testes de eficiéncia agrondmica
de maquinas e implementos de uso agricola:

3.1 Identificar os diferentes mecanismos e orgdos constituintes e avaliar suas fungdes nas maquinas e
implementos agricolas com suas respectivas regulagens;

3.2 Planejar programas e atividades com maquinas e implementos de uso agricola;

3.3 Avaliar os efeitos da relagdo maquina-solo-planta-animal-produto com vistas a determinagdo das
caracteristicas e eficiéncia agronomica das maquinas e implementos de uso agricola.

Planejar, elaborar e executar projetos de construgdes rurais:

4 1Conhecer a resisténcia dos materiais;

4.2 Conhecer os materiais usados nas construgdes;

4.3 Quantificar os elementos constituintes de uma construgao rural;
4.4 Conhecer as técnicas das construgdes rurais.

Identificar os problemas relacionados com o uso de energia e aproveitamento de residuos:

5.1 Produzir e utilizar a biomassa e seus subprodutos, tendo em vista as condigdes socio-econdmicas e

culturais do produtor ou comunidade;
5.2 Estar informado sobre os principios, métodos e equipamentos utilizados para a produgéo, distribuigio

e uso de energia a partir de fontes organicas;

5.3 Estar informado sobre os principios, métodos e equipamentos utilizados para a distribui¢do e uso de
energia elétrica, hidraulica, edlica e solar;

5.4 Estar informado sobre os principios e processos de aproveitamento de residuos urbanos e industriais
para fins agricolas.
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LINHA CURRICULAR DE ZOOTECNIA

OBJETIVO: “Aplicar 0s conhecimentos sobre a interagio animal-meio-fundamentos de sua exploragio, com
a tinalidade de obter produtos em nivel de tecnologia adequada a condig¢do socio-econdmica e cultural do

produtor e aos interesses da comunidade™.

CAPACITACOES

1. Distinguir o animal como individuo e em sua relagdo com o meio:

1.1 Conhecer a evolugio da zootecnia como ciéncia;

1.2 Compreender os conceitos de aptiddo, fungdo e produto;

1.3 Compreender o conceito de espécie a individuo;

1.4 Identificar as relagGes entre conformagio e fungio;

1.5 Reconhecer o exterior do animal e saber avalia-lo;

1.6 Conhecer os principios etoldgicos e as condigdes de adaptagio do animal ao ambiente.

2. Distinguir 0 animal enquanto seus processos vitais e suas condigdes essenciais para continuidade e
produtividade:

2.1 Conhecer os fundamentos da fisiologia da reprodugdo e da nutrigdo das espécies de interesse
ZOotécnico;

2.2 ldentificar as condi¢des normais de sanidade para fins de produgido de todas as especies de interesse
zootécnico;,

2.3 Aplicar medidas sanitarias preventivas;

2.4 Implantar, utilizar e avaliar pastagens;

2.5 Formular ragdes adequadas para a manutengdo e produgio;

2.6 Reconhecer situagdes de anormalidade de produgdo atribuiveis a sanidade, nutrigdo, reprodugdo e
selecdo inadequada;

2.7 Orientar a selegdo e os sistemas de acasalamento;

2.8 Dingir praticas de reprodugio.

3. Distinguir o animal como instrumento de produgao, determinado por uma realidade e controlado pelo
homem:

3.1 Conhecer os principios basicos das interrelagdes solo-planta-animal,
3.2 Conhecer e planejar os diferentes tipos de construgio utilizados na exploragdo das espécies

domésticas;
3.3 Conhecer e planejar programas de alimentagdo, reproducdo e methoramento para as espécies de

interesse Zootécnico,
3.4 Evidenciar analise critica frente aos tipos de criagio e manejo impostos aos animais € a qualidade

final do produto obtido.
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LINHA CURRICULAR DE FITOTECNIA

OBJETIVO: “Racionalizar a produgdo e uso das plantas de interesse econdmico, com base na integragdo
dos conhecimentos de morfologia, taxonomia, anatomia, ecofisiologia, técnicas de manejo, utilizagdo e
melhoramento das plantas, em harmonia com o ecossistema.”

CAPACITACOES

1.

Identificar entidades taxondmicas e cultivares de plantas de interesse socio-econdmico:

1.1 Conhecer taxonomia, morfologia, anatomia e ecofisiologia das piantas;
1.2 Selecionar e operar equipamentos e instrumentos;
1.3 Conhecer a origem e evolugio das plantas, principalmente as de interesse regional.

Determinar areas apropriadas ao cultivo das espécies e cultivares de interesse sdcio-econdmico:

2.1 Conhecer as exigéncias edafoclimaticas das plantas de interesse socio-econémico;

2.2 Conhecer os recursos humanos, materiais e de capital necessarios ao cultivo das plantas de interesse
sOcio-econdmico;

2.3 Conhecer as condigdes de comercializagdo dos produtos agricolas regionais de maior importancia.

Realizar o melhoramento das plantas de interesse socio-econdmico:

3.1 Conhecer as bases genéticas da heranga,;

3.2 Estabelecer objetivos em programas de melhoramento;

3.3 Conhecer métodos e técnicas usadas no melhoramento genético das plantas;
3.4 Selecionar métodos e técnicas adequados 4 obtengdo de genotipos superiores.

Diagnosticar problemas nutricionais e prescrever a solu¢do adequada:

4.1 Conhecer as necessidades nutricionais das plantas,

4.2 Determinar as necessidades nutricionais das plantas;

4.3 Interpretar resultados de andlise de solo e de tecido vegetal;

4.4 Prescrever métodos adequados a corregdo de problemas nutricionais.

Orientar a execugdo dos principais métodos de propagagdo de plantas:

5.1 Conhecer os métodos de propagagdo das plantas, a producdo e qualidade da semente e outros
materiais de propagacio;
5.2 Indicar os métodos de propagagdo das plantas, adequados a cada circunstancia.

Selecionar e orientar a execugdo das técnicas culturais adequadas ao correto plantio e manejo das plantas
de interesse socio-econdémico:

6.1 Conhecer os principios fisiolégicos em que se fundamentam as técnicas culturais recomendadas,

6.2 Selecionar e orientar a execu¢3o de métodos de preparo e manejo do solo, adequados aos diferentes
locais, cultivos e solos;

6.3 Conhecer as técnicas culturais adequadas ao manejo e utilizagdo das plantas de interesse socio-
econdmico;

6.4 Evidenciar que compreende as plantas como seres vivos, parte integrante do ecossistema.



'-'..'-..--v'-'-v

7. Planejar, orientar e executar a realizagdo de projetos de ajardinamento de areas urbanas, industriais e de
lazer:
7.1 Conhecer espécies ornamentais e suas fungdes na paisagem;
7.2 Selecionar técnicas de interven¢do no meio ambiente, com o fim de atender as necessidades da

paisagem;
7.3 Exercitar atividades de graficagdo de projetos.

e
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LINHA CURRICULAR DE RECURSOS FLORESTAIS

OBJETIVO: “Propiciar conhecimentos para a racionalizacio do manejo e utilizagdo dos recursos florestais,
como bens permanentes, visando a producdo florestal e seus aspectos econdmicos, ecologicos e sociais, com
base na integragdo dos conhecimentos técnicos especializados, buscando a harmonia dos ecossistemas.”

CAPACITACOES

1.

(V8]

Introduzir a Ciéncia Florestal, através de sua defini¢do, historia, importincia econdmica e social no
mundo, Brasil e Rio Grande do Sul:

1.1 Conhecer a abrangéncia da Silvicultura e a maneira como deve ser considerada pelo engenheiro
agréonomo,

1.2 Conhecer a fitogeografia dos tipos de formagdes vegetais no mundo em geral e no Brasil em
particular;

1.3 Conhecer a importancia da floresta e meio ambiente sobre o ciclo das aguas, no controle da erosio,
na formag@o de abrigos, na recreagio de populagdes urbanas, fixagdo de dunas, paisagismo;

1.4 Conhecer as caracteristicas das regies florestais, formagdes florestais do mundo, Brasil e Rio
Grande do Sul, e sua condigio de ecotone; '

1.5 Conhecer o tipo de estudo e andlise politica, econémica e cultural do uso dado as formagdes
florestais; ‘

1.6 Conhecer as condigdes legais basicas do aspecto florestal para a implantagdo e funcionamento dos
diversos empreendimentos que envolvem flora e fauna.

Conhecer ¢ aplicar os findamentos cientificos e técnicos do melhoramento e da exploragio de recursos
florestais:

2.1 Conhecer os elementos de dendrologia: botanica florestal, estrutura das florestas e estratificagdo;

2.2 Identificar e selecionar espécies florestais nativas e exdticas;

2.3 Conhecer o0s processos de obtengdo de sementes florestais: escotha de matrizes, colheita,
beneficiamento, armazenamento, tratamento pré-germinativo;

2.4 Conhecer os processos de propagagdo de espécies tlorestais e organizar viveiros;

2.5 Conhecer elementos de dendrometria e realizar inventario florestal, sua interpretagio e analise;

2.6 Conhecer os métodos de preservagdo da madeira,

2.7 Conduzir o melhoramento genético de espécies florestais: a) conhecer as bases genéticas da heranga,
b)estabelecer objetivos em programas de melhoramento; c) conhecer os métodos e técnicas usados
no methoramento genético das plantas; d) selecionar os métodos e técnicas adequados a obtengdo de
genétipos superiores.

Planejar florestamentos e retlorestamentos e orientar a preservagdo, implantagdo e manejo de florestas,
considerando a intera¢gdo com o meio ambiente:

3.1 Conhecer os métodos de protegdo florestai: combate a incéndios, pragas e moléstias;

3.2 Orientar a correta mecanizagdo florestal e utilizagdo de ferramentas e equipamentos usados em
atividades florestais;

3.3 Orientat o florestamento e reflorestamento, atendendo as caracteristicas do solo florestal e as
finalidades dos plantios;

3.4 Orientar o plantio, manejo e exploragio das espé€cies mais utilizadas em florestamento e
reflorestamento;

3.5 Orientar a preservagdo de espécies frutiferas nativas;

~

3.6 Conhecer os fatores que limitam a introdug¢fo de espécies;




.7 Orientar o preparo do soio e adubagdo, para o meihor desenvoivimento tlorestal;

8 Orientar a implantagdo de parques, reservas e tlorestas, nacionais e estaduais, municipais e
particulares, bem como de quebra-ventos e abrigos animais;

.9 Orientar a impiantagio de florestas e seu manejo, com vistas a utilizagdo economica, ecologica e
soctal, objetivando o ciclo florestal integrado e completo;

.10 Conhecer os elementos basicos de recuperagio € recomposigdo de florestal nativas e exéticas;

.11 Promover a utilizagdo agro-silvo-pastoril integrada a propriedade rural;

.12 Identificar, conhecendo a utilizagdo e principais habitats, as mais importantes espécies da fauna
silvestre do Estado e do Brasil;

3.13 Conhecer os sistemas de reprodugdo e criagio das principais espécies representantes da fauna

silvestre do Estado e do Brasil;
3.14 Orientar o manejo de bacias hidrograficas e recuperagdo de areas degradadas.
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Conhecer os principios basicos da tecnologia de transformagdo de recursos florestais e sua aplicagdo:

4.1 Conhecer o processamento da industria madeireira: desdobre de toras, celulose e papel, aglomerado,
resinagem e obtengédo de aicool;

4.2 Conhecer as caracteristicas fisicas e mecdnicas da madeira e seu poder calorifico;

4.3 Conhecer as bases de instalagio e administragio de industria de processamentc mecdnico da
madeira,;

4.4 Conhecer os métodos de obteng@o e processamento dos subprodutos e residuos oriundos da floresta;

4.5 Conhecer as potencialidades das florestas como fonte energética.
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LINHA CURRICULAR DE TECNOLOGIA DE PRODUTOS AGRICOLAS

OBJETIVO: “Selecionar o processo tecnicamente mais adequado para conservagdo, beneficiamento e
transformagdo do produto agricola, determinando as condigGes para sua aplicagdo, identificando problemas
técnicos, buscando solugdes, avaliando a qualidade do produto tinal e pesquisando alternativas
tecnologicas.”

CAPACITAGOES
1. Avaliar a qualidade da matéria-prima e do produto final:

1.1 Conhecer as caracteristicas quimicas, fisicas e organoléticas que identificam a qualidade do produto
agricola e do produto final;

1.2 Identificar as causas € caracteristicas das alteragdes dos produtos agricolas;

1.3 Conhecer os pardmetros usuais e legais que classiticam a matéria-prima e o produto final;

1.4 Conhecer os métodos fisicos, quimicos, bioquimicos, microbiologicos e organoléticos de avaliagdo
quantitativa e qualitativa de matérias-primas, produtos em transformagdo e produtos finais.

2. Awvaliar os processos usados na agroindustria:

2.1 Conhecer os processos fisicos, quimicos e microbioldgicos usados para a conservagio,
beneficiamento ou transformagio do produto agricola;

2.2 Reconhecer os equipamentos empregados nos processos e avaliar seu desemperho;

2.3 Manipular os materiais e equipamentos relacionados com a avaliagdo de processos, matérias-primas
e produtos finais;

2.4 Conhecer as principais operagdes usadas na agroindistria.

Tomar decisdes e formular recomendagdes para a selegdo, implantagio e corregdo de processos de
conservagdo , beneficiamento ou transformagio de produtos agricolas:

[#%)

3.1 Conhecer a organizagio seqiiencial dos principais processos utilizados na agroindustria;

3.2 Conhecer os fatores que influem ou condicionam a aplicago dos processos e operagdes utilizados
na agroindustria;

3.3 Conhecer as caracteristicas fundamentais das instalagdes industriais que trabatham com o produto
agricola;

3.4 Identificar os usos dos produtos finais e circunstincias que possam causar prejuizos ou danos ao
consumidor;

3.5 Formular recomendagges no sentido da obten¢do de matérias-primas de qualidade.

4. Usar criteriosamente a tecnologia como uma das formas de aumentar a disponibilidade de alirnentos:

4.1 Desenvolver o interesse em aumentar os indices de conservagdo dos produtos agricolas ou em
racionalizar sua utilizag3o como contribui¢do ao aumento da produtividade agricola;

4.2 Manter-se atento a qualidade do produto entregue ao consumidor;

4.3 Incentivar a busca de processos adequados 4 conservacio, beneficiamento e transformagdo dos
produtos agricolas para repasse de beneficios ao produtor e ao consumidor;

4.4 Buscar alternativas tecnologicas no setor de tecnologia de produtos agricolas.
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MAPA CONCEITUAL DE CIENCIAS SOCIAIS
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LINHA CURRICULAR DE CIENCIAS SOCIAIS

OBJETIVO: “Compreender e analisar os problemas sociais, econdmicos e politicos das populagdes, em
particular das rurais, visando propor solu¢des adequadas as diferentes relagdes econdmicas, sociais e fisicas
de produgdo.”

CAPACITACOES

1. Compreender os modelos teodricos alternativos existentes em Ciéncias Sociais:

1.1 Conhecer os conceitos basicos aplicados a problematica agraria;

1.2 Conhecer, principalmente, as chamadas teorias de modernizagdo e de desenvolvimento rural e
também as teorias que explicam a problematica agraria, a partir da incorporagdo capitalista no
campo.

2. Reconhecer a estrutura social, interpretar e prever mudangas sociais em nivel da sociedade global e no
ambito rural:

2.1 Identificar os condicionamentos macro-sociais;

2.2 Conhecer a estruturagio das classes sociais, em particular em areas rurais;

2.3 Conhecer aspectos socio-culturais que influenciam a atividade produtiva em dreas rurais,
identificando também a agdo de instituigdes locais e/ou agentes de mudanga social,

2.4 Conhecer e analisar outras formas de organizagio da produgdo e sua caracterizagdo socio-
econdmica.

Analisar a formag3o, evolugdo e caracterizagdo recente das atividades produtivas agrarias no Brasil e no
Rio Grande do Sul:

(75}

3.1 Conhecer a base técnica de produgio,

3.2 Conhecer as relagdes de trabalho no campo;

3.3 Conhecer a estrutura de posse e uso da terra;

3.4 Conhecer a estrutura de classes;

3.5 Compreender as articulagdes agricultura/industria;

3.6 Identificar as conseqiiéncias econdmico-sociais do desenvolvimento capitalista no campo.

4. Aplicar a metodologia de pesquisa em Ciéncias Sociais referente as populagdes rurais:

4.1 Levantar e interpretar evidéncias empiricas;
4.2 Utilizar técnicas de analise;
4.3 Interpretar os dados.

5. Interpretar fatos econdmicos que influenciem o setor rural:

5.1 Reconhecer as variaveis relevantes; )
52 Conhecer a estrutura e o funcionamento dos mercados dos produtos, dos fatores de produgdo e

financeiros; ‘
5.3 Identificar relagdes econdmicas do processo produtivo, ’ .
5 4 Conhecer os mecanismos de comercializagao dos produtos agricolas e insumos.

6 ldentificar reflexos sociais e econdmicos das politicas governamentais no setor rural:




10.

12.

6.1 Entender o processo de formulag3o das politicas governamentais;

6.2 Awvaliar os efeitos dos instrumentos de politica econdmica (subsidios, créditos, impostos e outros) em
relagdo aos pregos dos produtos, pregos dos fatores de produgdo e utilizagdo de tecnologia, bem
como seus reflexos sociais tanto a curto quanto a longo prazo.

Avaliar, planejar e administrar unidades de produgao agricola:

7.1 Identificar problemas e potencialidades;

7.2 ldentificar alternativas para a solugdo de problemas;
7.3 Escolher a alternativa mais promissora,

7.4 Implantar a alternativa escolhida;

7.5 Avaliar a decisdo e redirecionar, caso necessario.

Conhecer as tormas de associativismo rural:
8.1 Cooperativismo, sindicafismo, associa¢do de produtores e outras formas.

Analisar as relagdes entre a realidade econdmico-politico-social dos meios rural e urbano e os diferentes
modelos de Extensdo Rural:

9.1 Analisar as relag0es entre as realidades rurais e urbana no Brasil;

9.2 Conhecer as filosofias, principios e fungSes basicas dos diferentes modelos de Extensdo Rural;

9.3 Reconhecer as relagdes entre formas de organizagdo da produgdo, tecnologias e os diferentes
modelos de Extensdo Rural,

9.4 Reconhecer as relagdes entre o ensino, a pesquisa € a extensio.

Conhecer os fundamentos dos principais métodos de trabalho utilizados nas atividades de Extensio
Rural:

10.1 Conhecer as teorias de comunicagio e da educagdo aplicaveis a Extensdo Rural;

10.2 Conhecer métodos e técnicas antropologicos e educacionais utilizaveis na Extensdo Rural;

10.3 Estabelecer correlagbes entre os diferentes modelos de Extensdo Rural e as diferentes técnias de
abordagem comunitaria.

. Reconhecer as possibilidades e limitagSes das atividades de Extensdo Rural como instrumento de

transformagdo da realidade:

11.1 Avaliar as influéncias dos fatores econdémicos, politicos, sociais e culturais sobre a atividade de
Extensdo Rural;

11.2 Identiticar os papéis de extensionista em relagdo aos interesses da politica agricola e aos interesses
da comunidade;

11.3 Conhecer os reflexos da atua¢do da Extensdo Rural sobre a realidade econdmica, politica, social e
cultural da comunidade;

11.4 Conhecer as potencialidades e formas de atuagdo de outros profissionais e interagir com eles em
trabalho muitiprofissional.

Planejar e executar atividades de Extensdo Rural em harmonia com os interesses da comunidade:

»

12.1 Reconhecer a importdncia da participag3o critica e decisoria dos usuarios em todas as etapas da
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12.3 Elaborar, em conjunto com a comunidade, um plano de trabalho prevendo organizagio e
dinamizac¢do da populagdo atendida para a execugdo desse plano;
12.4 Prever um sistema de acompanhamento, avaliago e realimentagio do plano de trabatho.
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