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Resumo

O presente trabalho tem como objetivo realizar em sintese, uma abordagem que diga respeito
as leis 5692/71 e 9394/96 especificamente no trato das quest8es curriculares, centrais na
configuracdo do panorama educaciona brasileiro, resultantes de uma identidade politica
naciona requerida dentro de conjunturas histéricas particulares; para tanto, serdo analisados
alguns aspectos em ambas que se refiram as proposi¢oes curriculares legais sem que se perca
de vista a devida contextualizagio histérico-social em que foram elaboradas e a néo-
neutralidade curricular prevista por tal contextualizag@o. A inteng&o é de pensar no quanto o
fomento legal direciona, ainda que de forma implicita, o posicionamento politico brasileiro no
campo educativo, trazendo a pauta uma educagdo como produto imediato das necessidades —
quer econdmicas, quer sociais — do pais em desenvolvimento.
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Abstract

The present work has as objective accomplishes in synthesis, an approach that specifically
concerns the laws 5692/71 and 9394/96 in the treatment of the educational curriculum, central
in the configuration of the Brazilian educational panorama, resultants of a national political
identity requested inside of private historical conjunctures; for so much, some will be analyzed
aspects in both that refer to the propositions legal of the curriculum without it gets lost of view
the due historical-social context in that were elaborated and the no-neutrality of the curriculum
foreseen by such contextualizagdo. The intention is thinking in the legal fomentation, although
in an implicit way, in the Brazilian political positioning in the educational field, bringing to the
line an education as immediate product of the needs - as economical, as socia - of the country
in development.
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Retomando a configuracdo politica e social brasileira de ha 30
anos, temos especificidades bastante diretivas no que diz respeito ao clima
cultural que fazia do pais uma nagdo em que o mote do desenvolvimento
econdbmico sustentava as agdes politicas, ainda que o preco do
desenvolvimento fosse o cerceamento — sendo extingdo - das liberdades
democréticas que efervesciam em anos anteriores. Pouco mais de duas
décadas ap6s esse periodo, o pais se encontrava em condicdo bem diferente:
anda que ndo tivessem se concretizado as forgcas direcionadas a
democracia, ja ndo mais 0 nacionalismo exacerbado integrava as frentes
politicas e sociais; as reprimendas violentas contra a "subversao" por parte
das autoridades politicas ndo eram toleradas como antes e a democracia,
mais do que o0 nacionalismo quase irracional, passa a nortear 0s espacos de
pensamento da nagéo.

As diferentes conjunturas sociais, politicas e econdmicas
guardavam cada qual suas proprias especificidades, refletidas essas na
proposta de formagdo de uma massa popular culturalmente favoravel a
estruturacdo de um pai's que ora necessitava emanci par-se economicamente,
projetando-se na economia mundial — como houvera sido na década de 1970
—, ora pretendia atender a solicitagdo da globalizagdio em seus aspectos
democréticos e sociais — desgjo premente nas manifestagdes populares que
pediam as diretas j& A educacdo — como instancia legitima da formacdo
cultural da massa nacional — representa um dos vértices necessérios a
integracdo de uma nagdo voltada aos seus propdsitos particulares, definidos
segundo a conjuntura histérica que lhe é prépria.

A le 5692/71, elaborada e promulgada com o objetivo de
reestruturar os niveis de ensino fundamental e médio, tinha uma clara
intengdo eminente do contexto nacional da década de 1970: reordenar o
sistema educaciona bésico do pais' que, naquela conjuntura politica, fora
considerado elemento importante na realizacdo de uma nova ordem social,
politica e econémica que havia sido desperta frente as portas do militarismo
em proeminéncia. A lei nasce em um periodo em que as liberdades
democraticas sofriam represséo por parte do Estado autoritério e ditatorial
do periodo militar no Brasil, cujo clima politico fazia apologia as
propagandas de cunho nacionalista, desenvolvimentista. Era necessério,
portanto, granjear recursos para que os elementos basicos relativos a
formagdo popular fossem garantidos com o objetivo de transformar a
extensdo populacional brasileira em forca de apoio a0 intento

L A lei 5692/71 ndo faz qualquer mencio a educacdo superior, tendo em vista que este nivel de
ensino houvera sido reformulado pela lei 5540/68, conhecida como Reforma Universitaria. A
5692/71 se concentra nos niveis béasicos do ensino: uma das realizages da ditadura militar foi
aexpansdo quantitativa da escol arizagéo.
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governamental: o alcance pretendido pela lei toma cardter de Reforma
Educacional, preocupada em cuidar de elementos especificos a educacao
basica nacional. A lei, preocupada com a reforma do ensino de primeiro e
segundo graus, foi imposta pelo governo quase que sem discussdo e sem a
participacao de estudantes, professores e outros setores ligados & educagdo.

O mote da Reforma Educacional prevista pela 5692/71
articulava-se politicamente com a bandeira desenvolvimentista defendida
pelo militarismo, em um periodo em que estava em perspectiva a integracéo
da nacéo brasileira pela formag@o de homens dispostos a trabalhar em favor
da causa politica, ou sgja, do desenvolvimento econémico brasileiro. A
bandeira da reconstrucdo e da ordem pairava no clima cultural entéo
congtituido pela lo6gica militar, bem como em seus projetos de cunho
desenvolvimentista: a educagdo, como mediadora da formacdo do povo
destinado ao avango da nagdo, torna-se, portanto, alvo da preocupacéo do
Novo Estado em formag&o. Nesse sentido, a 5692/71 foi um dos bragos do
novo modelo do Estado, centralizado e burocréatico, legitimado até certo
ponto pelo "milagre econdémico” que tinha como grande chamada o
desenvolvimento aliado a seguranca pelo abafamento dos movimentos de
contra hegemonia considerados subversivos aos fundamentos da ordem
pretendida pelo Estado. N&o é possivel, portanto, negar a ndo-neutralidade
das proposicles curriculares trazidas pela Reforma, uma vez que estas
vinham, entre outras coisas, carregadas da intencdo de conter a contestacéo
pelos mecanismos administrativos do setor publico: dentre eles, a educacéo.
O desenvolvimento pretendido pelo Estado no periodo imediatamente
anterior a elaboracdo da Reforma aliava-se a extrema burocratizagdo,
organizagdo administrativa, contencdo da luta clandestina pel 0s mecanismos
de controle também ligados a centralizacdo do poder; o "milagre
econdmico” legitimava o Estado repressor que agia no sentido de abafar os
movimento de contra hegemoniaz 0s movimentos de resisténcia
neutralizavam-se frente as malhas burocréticas coordenadas pela chamada a
favor da ordem e do ufanismo nacionalista.

O curriculo desta lei tinha em vista a execucdo do Projeto
Educaciona a partir do Projeto Nacional, cuja funcdo era a integracdo da

2 0 Congresso Nacional recebeu a matéria referente alei 5692/71 com a recomendaco de que
fosse apreciada no prazo maximo de quarenta dias e, ndo sendo feita a apreciagdo, o projeto de
lei automaticamente seria aprovado. A lei da Reforma, porém, foi aprovada no prazo previsto:
amaioria dos congressistas pertencia a ARENA, partido que representava o governo. A sessdo
do Congresso Nacional que aprovou alei durou pouco mais que duas horas, muito diferente do
que ocorrera com a Lei 4024/61, que foi discutida durante treze anos pelo Congresso e
sociedade antes de sua aprovagao.
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nacdo e a construcdo da “"democracia' dentro da ordem do Estado
burocrdtico — autoritdrio®. A esse respeito, pode-se dizer que:

(...) fazer uma reforma de grande monta num setor social como a
educacdo significa fazer politica Num Estado centralizador e
autoritario, uma reforma educacional envolveria uma agdo politica
no ambito nacional, com decisdes centralizadas em 6rgéos publicos
gue pudessem interpretar a lei que a subsidiava, normatizando as
defini¢cdes dessa reforma, e promovendo uma distribuicdo de agdes
executivas que garantissem a esse Estado centralizador um controle
sobre o processo. (MARTINS, 2002, p. 60).

Na efervescéncia do momento histérico, a Reforma coloca-se a
servico da instauragdo de uma nova concepgdo de nagdo, pautada na ordem,
na contencdo das manifestacBes "subversivas', que iam contra a
centralidade do poder pretendida pelo governo militar; obedecendo a dupla
funcdo admitida entdo pelo Estado: a funcdo politica, de criagdo de 6rgdos
administrativos que formavam uma extensa maguina burocrética para
controle e centralizagdo do poder, e a funcdo econdmica, que se empenhava
na regulacdo do interesse burgués fundado na expansdo do capitalismo. A
educacdo, sem dlvida, passa a representar um dos arranjos do setor de
politicas publicas, na pretensdo de que fosse efetivamente redizada a
adequacdo do sistema educacional as diretrizes politicas do Estado
autoritario.

Anos depois, a lei 9394/96 é elaborada em uma conjuntura
politica e econdmica totalmente diferente daguela em que foi promulgada a
5692/71, sobretudo pelo cardter democrético que passava a configurar a
sociedade brasileira, ndo mais sob o comando militar. Apds 21 anos de
governos militares, a posse do primeiro presidente civil, em 1985, desiludiu
as expectativas do povo: intensas manifestagdes populares reclamavam as
eleicBes diretas, conquistadas apenas em 1989, como uma "transi¢éo para a
democracia’'. Economicamente, o pais vivia o colapso causado pelo fracasso
do Plano Cruzado, o que reduziu a decadéncia a credibilidade do governo
diante do povo. Em 1987, a Assembléa Naciona Constituinte procurou
articular os diferentes setores sociais em debates legais, pelos quais a
educacdo nacional torna-se alvo de preocupacdo constitucional. Anos
depois, o intento pretendido pela nova LDB abria m&o de uma proposta de
formagdo preocupada com o desenvolvimento econfmico na mesma
perspectiva em que ocorrera anteriormente em 1971.* A entdo conjuntura da

% Esse termo é utilizado por tedricos como O’ Donnel e Stepan. (Martins, 2002: 57).

4 Com a nova Constituigéo, os professore e suas entidades de representacio passaram a fazer
parte dos debates sobre as propostas educacionais que estavam em discussdo para a el aboragéo
da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo. A promulgagéo da lei vem ap6s oito anos de
tramitag&o no Congresso Nacional, em 20 de dezembro de 1996.
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nacdo na ocasido da promulgacdo da lel 9394/96 correspondia a um
crescimento econdémico brasileiro ndo acompanhado pelo desenvolvimento
social: a 6tica neoliberal acusa 0 modelo de Estado centralizador como um
entrave ao desenvolvimento. O Estado passa por um esvaziamento de suas
competéncias, sendo que as politicas outrora comandadas por ele passam
para a incumbéncia da sociedade civil: a avalanche do neoliberalismo
culmina com o empobrecimento das ofertas sociais — dentre as quais a
educacdo. Embora o Estado de bem estar social sequer tenha chegado a
existir, no Brasil ocorre principaimente na década de 80, com o fina da
ditadura, um "enxugamento" desse Estado: as politicas publicas de
providéncia das necessidades sociais (salde, lazer, educacdo) passam a ser
uma responsabilidade maior do capital privado que dos recursos publicos,
0s quais se transferem grandemente para financiamento da esfera particular.
Ja ndo ha mais, como antes, a preocupacdo do Estado com a educacdo
popular como apéndice do desenvolvimento econdmico e social: ja ndo sdo
mais complementares frente a dissolucdo da meta do Estado de bem estar
social. A maior preocupacdo agora deixa de ser a projecdo da nagcdo no
mercado mundial, padronizado pela emancipacéo do capitalismo, passando
a centrar-se grandemente na movimentacdo mundiad em favor do
atendimento das necessidades humanas basicas — educacionais inclusive -,
fundadas nas perspectivas apontadas por icones econémicos como FMI e
Banco Mundial e icones sociais como UNESCO, UNICEF, ONU.

Simultaneamente, num contexto em que o Estado é considerado
um entrave ao desenvolvimento, a educacdo deixa de ser um direito e
também se torna um "servico" no encargo do capital privado: o
esvaziamento do Estado no que se refere a responsabilidade educaciona da
origem a reorientacdo dos paradigmas educacionais, que passam a ter como
foco principal aquilo que é pedagogico e ndo politico; em paises pobres
como o Brasl a educacdip passa a arregimentar recursos para
desenvolvimento do capital humano. A andlise do discurso educaciona
ignora aradicalidade critica e o materialismo histérico passa a ser uma meta
narrativa: a educacdo relativiza-se dominada pela proposta neoliberal que vé
a pobreza como um desvio e ndo como produto das relagdes de producéo.
Concomitantemente, 6rgdos econdmicos internacionais também disputam
suafatia de investimento na constitui¢do da educacdo brasileira.

O empreendimento capitalista invade a educagdo por meio da
defesa do atendimento a pobreza e, embora esteja presente aidéia do Estado
minimo, este ndo deve corresponder a um Estado fraco, mas ao contrario,
um Estado que garanta as leis necessérias para a livre competi¢ao:

O ideario neoliberal tenta difundir a crenca de que o setor publico é
o responsavel pela crise e pela ineficiéncia vigente e que, por outro
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lado, 0 mercado e o setor privado apontam para a eficiéncia,
qualidade, produtividade, equidade. Dai a defesa de um Estado
minimo, de um Estado que interfira apenas 0 necess&rio para
garantir o processo de reproducdo do capital. (MOREIRA, 1995, p.
96).

Anteriormente a promulgacdo da lei, em 1990, a Declaragéo de
Jontien — elaborada em fungdo das nagBes mais poderosas do mundo
voltarem-se as politicas sociais de atendimento a miséria - vem como matriz
para a elaboragéo dos Planos Decenal e Nacional no Brasil, que de fato tém
em sua origem a preocupagdo dos 0rgdos econdmicos e sociais do mundo
globalizado minorar o déficit na assisténcia as necessidades basicas das
nacBes mais pobres ou em desenvolvimento. Para esses paises — inclusive o
Brasil — a educacdo coloca-se a favor da teoria do capital humano: a
globalizacdo entende a pobreza, a desigualdade, como sinénimos de
alteridade, diversidade.®

Ha algo de fundamental nessa perspectiva globalizada e que vai
sendo incorporado pela politica educaciona brasileira, pelo discurso pés-
moderno vazio de andlise radical: o relativismo passa a explicar a pobreza
como um desvio, e ndo como base fundante da dindmica capitalista. Esse
mesmo relativismo que prescinde a perspectiva histérica é reproduzido nos
saberes que o curriculo previsto pela LDB traz. Dentro desse panorama
mundia a perspectiva neoliberal vai entender a educagéo brasileira como
equalizacdo das oportunidades e atendimento a diversidade, a exemplo da
I6gica mundial ja presente nas preocupacBes econdmicas manifestadas pelo
FMI e Banco Mundia e nas preocupacfes sociais da ONU, UNESCO e
UNICEF em Jontien.

Retomando mais especificamente a questéo legal, a proposicéo
curricular apresentada pelas leis 5692/71 e 9394/96 fundamenta-se em
contexto sociais, politicos e econdmicos adversos, haa vista que na
primeira, o curriculo é o mote central na questdo do desenvolvimento
econdmico e, na Ultima, é relativizado em fungdo da prescricdo de uma
sociedade democratica. O curriculo previsto pelas leis, vale apontar, € um
campo de lutas para a producéo de significados e de uma politica cultural
satisfatéria aos objetivos da nagcdo; € uma arena de conflitos na qual molda
se a formagdo de multiplas identidades, U(teis a0 desenvolvimento
econdmico e social.

® A declaraco de Jontien, mundialmente reconhecida, esboga uma preocupagso "humanitéria’
com o atendimento das necessidades basicas das pessoas, dentre elas, a educagdo. Tanto quanto
se alimentar, vestir-se, manter-se em seguranca, preservar a satide, o atendimento educacional
torna-se também atendimento a uma necessidade humana priméria, deficitéria e/ou insuficiente
em paises mais pobres. Com a declaracdo, de um certo modo, a educagdo quase que cede a
influéncia do assistencialismo.
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Em uma primeira andlise comparativa entre asleis, € possivel que
se tenha uma percepcdo equivocada a respeito de ambas, sobretudo ao se
tomar a disposicao de titulos, capitulos e secdes que as constituem: a lel
5692/71 estrutura-se em oito capitulos, enquanto que a nova LDB possui
nove titulos, cinco capitulos e cinco segles; tal estrutura faz parecer em
principio que alei 9394/96 é mais completa que a anterior. Porém, é preciso
recordar que o cardter abrangente da nova LDB, ndo se repete nalei anterior
por esta tratar-se de uma Reforma referente & educacéo basica apenas, e néo
atodos os niveis da educagdo nacional, tal como aLDB de 96.

Estruturalmente, as duas leis assemelham-se quanto a questéo
curricular, contando ambas com a parte comum e parte diversificada
Porém, a composicdo atribuida a cada dessas partes é diferente em cada
uma das leis, fato este que, para se tratar de curriculo, é importante
considerar. Na 5692/71 ha a idéia das grandes linhas centradas em
conteidos, com &reas definidas na parte comum: a determinag&o curricular
€ feita por contelidos, e estes, dispostos por camadas sucessivas que
compdem a parte comum e a diversificada. S0 apontados, no parecer
853/71, os objetivos das matérias fixadas pelo niicleo comum, bem como a
articulagdo entre ambas, a saber, que:

(...) um ndicleo comum n&o ha de ser encarado isoladamente (art. 29),
se em termos de curriculo, como ja proclamavam os educadores no
século XVIII, ‘tudo esta em tudo’. A Lingua Portuguesa ndo pode
estar separada, enquanto forma de Comunicacdo e Expressdo, de
Educacdo Artistica ou de um Desenho que se |he acrescentem, sob
pena inevitavel de empobrecimento. (..) Assim também a
Matemética e as Ciéncias Fisicas e Biol 6gicas tém de reciprocar-se e
completar-se desde os primeiros momentos de escolarizagéo...
(CHAGAS, Parecer CFE 853/71).

No mesmo parecer, o relator Walnir Chagas vai definir o
entrosamento das matérias quanto ao relacionamento, ordenacdo e
seqiiéncia, como um "inevitdvel artificios cartesiano”, que Vise um
resultado organico e coerente: "no relacionamento se faz uma ordenagdo
horizontal e, na seqiiéncia, uma nitida ordenagdo vertical”. (Chagas,
Parecer CFE 853/71). O curriculo pleno é apontado pela lei juntamente
com as disposigoes necessarias ao seu ordenamento, disposicéo e seqliéncia.
Pela Reforma, o ensno de segundo grau torna-se totalmente
profissionalizante, sendo que o concluinte egresso dele adquiria um
certificado de auxiliar técnico para os cursos de trés anos ou de técnico para
os cursos de quatro anos.®

® Mais de duzentas habilitagBes profissionais foram regulamentadas pelo CFE; o que se
observou, foi um caos no ensino secundério, ja que todos os estabelecimentos de ensino
tiveram que obrigatoriamente implantar habilitagdes profissionais em seus curriculos mesmo

7



Em contrapartida, na lei 9394/96, as areas definidas séo trocadas
por grandes teméticas, sem objetivo definido legalmente como no Parecer;
os contetidos curriculares obedecem a algumas diretrizes que vao aparecer
no artigo 27 da LDB. Ha, portanto, um abatimento devido a amplitude de
atendimento a que se pds a servigo alei: uma perda em termos de definicoes
legais especificas ao curriculo, que se limitaaexigir o minimo bésico paraa
formagdo dos alunos.” A proposta de trabalhar com grandes teméticas
amplia a margem de concep¢do daquilo que efetivamente chega na escola e
a0 aluno como conteldo, representando um certo rompimento com a
centralizacdo e unicidade t& defendida antes pela Reforma. A centralizacdo
da qual a LDB ndo se ocupou centramente, aparece como uma das
tentativas de ac8o dos Par@metros Curriculares Nacionais. apés a Reforma
do periodo militar, sucede-se na pés-ditadura um relaxamento na politica de
centralizacdo, que vai ser retomada mais tarde ndo pela Lei de Diretrizes e
Bases, mas pelos PCN’s, preocupados com a padronizac&o da educacéo em
toda extensdo do territério brasileiro. A idéia de plano cartesiano néo
aparece na 9394/96, porém, relacionado aos objetos gerais do ensino
fundamental, os PCN’s, como complementares ao aporte curricular da lei
postulam as inter relagdes entre &reas ndo apontadas especificamente por
ea

[que os aunos sejam capazes de] utilizar diferentes linguagens —
verbal, matemética, gréfica, plastica e corporal — como meio para
produzir, expressar e comunicar suas idéias, interpretar e usufruir
das produgdes culturais, em contextos piblicos e privados,

atendendo a diferentes intengbes e situagbes de comunicagdo.
(Parémetros Curriculares Nacionais, 2000).

Os objetivos gerais do Ensino Fundamental aparecem nos PCN’s
calcados em éreas de conhecimento, caracterizadas cada qual em objetivos
especificos, os quais vao se fundir ate que cheguem a um comum que
determinem as orientacBes didaticas. Nessa estrutura apresentada pelos
PCN’s, comprova-se o fim pedag6gico da politica dos Parémetros, que vai

sem grandes condi¢cBes para isso. Muitos encontraram como solugdo a implantagdo de
habilitagBes menos onerosas, que exigissem menos recursos, ainda que ndo houvesse de fato
mercado de trabalho disponivel paraelas.

" A LDB contribuiu de certo modo para o rebaixamento do nivel curricular da educagio
nacional ndo apenas por fazer do minimo e do béasico os conhecimentos necessarios a
escolaridade pretendida, mas também por se deparar com o resultado da expansao répida das
escolas secundarias e conseqiiente precariedade curricular instituida. O Gltimo ano do ensino
médio torna-se propedéutico e pré-universitéario, hgjavistaa ‘invasdo’ do investimento privado
na politica educacional brasileira e a expansdo do superior como consequiéncia; 0S Cursos
classicos cedem lugar aos cientificos, permanecendo a idéia de um sistema escolar
rentabilizado, como meio de investimento para maior producéo.
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encontrar, no final da cadeira de inter-relacfes entre &reas, a Didatica e ndo
0 aporte politico. A LDB, complementada pelos Parametros, foca-se naquilo
gue é pedagdgico, estruturando-se em uma dimensdo mais psicoldgica que
socioldgica.

O escalonamento das matérias e de seus respectivos contelidos
correspondentes também aparece de forma diferente em ambas as leis. Ele é
apontado no artigo 4° da Resolugéo n° 8, anexa ao parecer 853/71, em que
sd0 definidas atividades, areas de estudo e disciplinas:

Artigo 4° - As matérias fixadas nesta Resolucéo seréo escalonadas,
nos curriculos plenos de ensino de 1° e 2° graus, da maior para a
menor em amplitude do campo abrangido, constituindo atividades,
areas de estudo e disciplinas. (Resolugéo n° 8).

Diferentemente da Reforma, a proposta do trato com o0s
conteidos aparece na nova LDB por meio de diretrizes (ja mencionadas
anteriormente) e a tentativa de detalha-los ndo se apresenta claramente no
‘corpo’ da lei, mas vem junto com os Par@metros Curriculares, ainda que
estes ndo devam ser adotados em carédter de obrigatoriedade:

Os textos revelam que os PCN’'s sdo propostas detalhadas de
conteidos que incluem conhecimentos, procedimentos, valores e
atitudes no interior de disciplinas, areas e matérias articulados em
temas que se vinculam as varias dimensdes da cidadania. (CURY,
2002, p. 193).

Concomitantemente aos PCN’'s de 1995, a tarefa de
implementag8o curricular contou com as Diretrizes Curriculares para 0
ensino fundamental, instaurada em principios éticos, politicos e estéticos,
integradas na LDB, articuladas, sobretudo com os principios de Vida
Cidada. A lel 9394/96, em sintese, apGia-se nos conjuntos de definicdes
trazidas tanto pelos PCN’'s quanto a0 que deve ser ingtituido para a
Educacdo Basica, reconhecendo neles os meios de fazer com que as escolas
possam ser capazes de refletir o projeto da sociedade.

A ordenacdo/organizacdo das séries mantém-se semelhantes nas
duas leis (séries anuais ou semestrais, organizacdo de salas de alunos de
niveis equivalentes, matricula por disciplina desde que preservada a
seqliéncia do curriculo, etc.). Porém, a 9394/96 traz a possibilidade dos
ciclos como um diferencia da lei anterior. (artigo 23). A avaiagdo
promulgada pela lei 5692/71 (artigo 14 e respectivos parégrafos) repete-se
naLDB (artigo 24, inciso V), 0s quais prescrevem, entre outras Coisas:

(...) avaliagdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos

resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais.
(LDB 9394/96).
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E importante lembrar que o tema da avaliago tem sido um foco
de reorientag&o curricular, haja vista a instituicdo de processos avaliativos
em nivel federal (como SAEB, ENEM, Provdo) e em nivel estadua
(SARESP). A consolidag8o de tais processos avaliativos implementa,
indiretamente, reformas curriculares a partir de proposices modeladas
segundo as decisdes das politicas que as prescrevem. Embora as leis sgjam
semelhantes em alguns termos — dentre eles a avaliacdo, por exemplo — 0
contexto em que estdo inseridas, em suas particularidades, ndo permite a
mesma préatica. Certamente a perspectiva contextual vai ser a principal
determinante que define as perdas e ganhos que diferem uma lei da outra.
Se, na primeira, as determinacdo legais e curriculares passaram pela
racionalidade da ditadura e pelo intento de formar homens para uma nagéo
em desenvolvimento, a Ultima tem ndo menos a sua determinancia nalégica
neoliberal.

Até que ponto ambos contextos favorecem ou ndo a construcgéo
de uma doutrina curricular forte e bem definida, a andlise das leis pode nos
indicar tendo em vista 0 momento politico, histdrico e econdmico em que
foram promulgadas. Fica mais que nunca evidente a ndo-neutralidade do
curriculo nas questdes educacionais, cabendo certamente a definicdo deste
como um campo de luta onde se desdobrem os conhecimentos e préticas
considerados relevantes para determinadas sociedades em determinada
época. Resta pensar no quanto o curriculo prescrito pela lei, uma vez
mediado pelo conhecimento escolar e cientificamente remodelado para
atuar no tempo e espaco especificos da escola, exerce papel de
intermedi&rio do progresso de uma nagdo. A escola o recebe, talvez néo
com a mesma passividade com g8ue esse curriculo é elaborado, mas de
modo que hela esteja se constituindo uma instancia de execucdo daquilo que
€ pretendido politica e economicamente. A doutrina curricular prevista
oficialmente transforma-se na escola um campo de luta, composto de um
lado pela tentativa de homogeneizago cultural e atendimento qualitativo e
quantitativo da demanda; por outro pelaresisténcia a precariedade da escola
publica instalada ano apés ano em uma dindmica na qua é facilmente
identificada a representacdo de um cendrio mundial no qual interesses mais
econdmicos e politico do que humanos estdo embutidos.
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