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Este texto pretende contribuir ndo sé para a reflexao acerca
da natureza das relagdes entre educacao e desenvolvimento, bem
como sobre alguns dos desafios que importa considerar na constru-
cdo de uma relacdo entre educacgédo e desenvolvimento que possa
ser mutuamente qualificante. Para tal, abordamos a polissemia dos
conceitos «educacao» e «desenvolvimento» e ensaiamos dois mo-
dos conceitualmente distintos de os articular: o0 modo sequencial e
0 modo circular.

1. Um «consenso silencioso»

A relacédo funcional entre educagdo e desenvolvimento esta ins-
talada tanto em discursos comuns, como em textos politicos ou cienti-
ficos, enquanto evidéncia inquestionavel (Canario, 1999). No entanto,
essa evidéncia é resultado de uma construcao que, em termos histori-
cos e sociais, foi se instituindo de modo consensual e também como
produto de uma simplificacdo de cada um dos campos — a educagao e
0 desenvolvimento — e da sua rela¢do. Para contribuir para a discusséo
dessa relagdo, importa questionar essa mesma simplificagao.

2. A formacao do consenso: teorias do desenvolvimento e teoria
do capital humano

Embora possamos tracar a genealogia desse lugar comum a
partir das origens da prépria nocéo de desenvolvimento, ele se for-
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mou, de modo mais consistente, na articulagéo entre as perspecti-
vas da modernizagéo e a teoria do capital humano, desenvolvidas,
respectivamente, nos anos 50 e 60 do século passado.

Deixando o desenvolvimento de ser, apenas, a transforma-
cédo paraaformaapropriada de ser para se pensar como transfor-
magédo em direcdo a uma sempre mais perfeita forma, tornam-se
equivalentes, pelo menos no discurso cientifico, as nocdes de
desenvolvimento, de evolugdo e de progresso. A transposicao
para a esfera social da metafora bioldgica, na qual se assenta a
teoria da modernizagdo, invocando, no campo da historia social
e politica, o principio da evolugdo natural para a compreensao
dos processos de transformacgdo/mudanca societal adquiriu um
violento poder colonizador, cedo usado pelo poder politico. Ela
converteu a histéria num programa: um necessario e inevitavel
destino. O modo industrial, que ndo era mais do que uma entre
outras formas de vida social, tornou-se a definicdo do estagio
terminal de uma via unilinear da evolugdo social. A metafora
do desenvolvimento deu hegemonia global a uma genealogia
puramente ocidental da histéria, roubando as pessoas de outras
culturas a oportunidade de definir as formas da sua vida social
(Esteva, 1992, p. 9). E assim se insinuou e instaurou uma ordem
cognitiva. Para Esteva (1992, p. 6), nunca uma palavra tinha
sido tdo universalmente aceita no mesmo instante em que é po-
liticamente forjada.

Ateoria da modernizacdo, ao incorporar uma concepgao evo-
lucionista do desenvolvimento, vé a educacdo, particularmente a
escolaridade universal e publica, desempenhando uma importante
funcéo no processo modernizador contribuindo, assim, para a ex-
pansdo e difusdo dos sistemas educativos:

“Para a "teoria do capital humano’, o maior nivel de
qualifica¢do académica sera acompanhado de uma maior
capacidade para produzir de forma mais rapida, segura e
eficiente. Nesse sentido, tendo em ateng¢do as repercussoes
que a educagdo teria na produtividade do trabalho, investir

em educagdo seria, do lado da oferta, bastante vantajoso.”
(Cabrito, 2002, p. 22).
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3. Complexificacdo das no¢des de desenvolvimento (as fileiras
do desenvolvimento) e a «descoberta» (ou «invengdo») da
educacdo para além da escola

E a partir dos anos 1970, decorrente da crise do modelo de de-
senvolvimento dominante — assente no crescimento econémico — que,
segundo Roque Amaro (2003) e Rui Canario (1999), surgem criticas
ao modelo dominante de desenvolvimento, criticas essas que se as-
sentam no argumento nao apenas da finitude dos recursos naturais ex-
plorados pela humanidade, bem como nos efeitos insustentaveis dos
seus outputs. Esses mesmos autores identificam a complexificagao do
conceito de desenvolvimento, que ¢ feita através da sua adjetivagdo
que resulta quer da produgao cientifica sobre o desenvolvimento, quer
dos referentes orientadores das praticas de desenvolvimento (Amaro,
2003). Para Canario (1999), a alteracao introduzida nas légicas de de-
senvolvimento tem expressdo em trés niveis: a referéncia territorial, a
base politica e os processos de conhecimento.

Além disso, e paralelamente, ¢ também desde os anos 1970
que o modelo escolar comega a ser questionado seja nos seus mo-
dos de operacionalizacdo, seja nos seus efeitos (incumprimento das
promessas da escolarizagcdo em termos de empregabilidade, mobi-
lidade e justiga social e critica aos modos de trabalho pedagdgico
e organizativo da escola, designadamente a «forma escolar»). Essa
critica é causa e consequéncia da «descoberta» de tempos, espacos,
modos de acdo e atores (educacdo de adultos, animacao sociocul-
tural, formacdo em contexto de trabalho, educacdo ndo formal, o
reconhecimento do valor educativo dos adquiridos experienciais,...)
até entdo invisibilizados e/ou desqualificados enquanto educativos e,
consequentemente, ndo considerados quando do equacionamento da
relacdo entre educacao e desenvolvimento.

4. Diversidade na equacao da relacéo educacéo/
desenvolvimento: mudanca ou transformac¢ao no modo de se
pensar a relacéo

O argumento que aqui sustentamos ¢ que a complexificagao de
cada um dos campos — 0 campo do desenvolvimento e 0 campo edu-



Renato Di Ruzza | Marianne Lacomblez | Marta Santos 55

cativo — vai permitir pensar as suas relagoes para aléem do espartilho,
que continha a vis&o restrita da educacdo enquanto escolarizacéo,
e a sua subordinacao a visao restrita do desenvolvimento enquanto
crescimento econdmico.

De fato, a plurissignifica¢ao dos conceitos complexifica os mo-
dos de pensar e de promover as suas relacdes. Essa complexificagao
permite entender cada um desses campos e conceitos Como campos e
conceitos instaveis, heterogéneos e, portanto, mais problematizaveis
e ricos em termos das relagOes que podem estabelecer entre si. Mas,
em nossa opinido, o principal contributo dessa complexificagdo ¢
poder reintroduzir a histéria, a cultura, os saberes, o territorio e o tra-
balho como dimensdes centrais dos processos de desenvolvimento,
ou seja, tragar o desenvolvimento também a partir do que € singular.

O reconhecimento da heterogeneidade — nos modos de pensar
e reconhecer — da educagdo e do desenvolvimento coloca-nos, no en-
tanto, uma questdo ainda mais crucial: em muitas circunstancias, ¢
no modo como se definem quer a educacdo, quer o desenvolvimento,
quer a relagdo entre eles, que o significado de cada um desses elemen-
tos ganha materialidade. Esse processo é muito mais marcado por des-
continuidades e contradi¢Ges do que por relagOes lineares, funcionais
ou instrumentais. Esta €, pois, a tese que se encontra em causa: estes
ndo sdo conceitos nem relacdes preestabelecidos, cujos significados
sdo indissociaveis das praticas que os constroem. No campo do de-
senvolvimento e da educacéo, essas praticas sdo muitas vezes praticas
discursivas que procuram produzir «regimes de verdade».

Naturalmente, esse processo de complexificacdao das relagdes
a que nos temos referido ndo acontece por anulagéo ou substituigéo
da relagcdo mais reducionista de que também ja falamos. Muito pelo
contrério, ela continua a ser dominante, e ndo sdo incomuns as ten-
tativas de apropriagao de conceitos produzidos no &mbito de modos
mais complexos de construir a relacdo educagdo/desenvolvimento.
Nesse sentido, do ponto de vista da investigacéo é bem mais prové-
vel encontrar discursos alternativos sobre esses campos em modos
menos instituidos e institucionais e de carater mais periférico pro-
tagonizados por novos movimentos sociais, na periferia dos siste-
mas educativos (ex. escolas em meio rural), no setor associativo, em
contextos territoriais delimitados, em formas de autorganizacgao eco-
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ndmica e social (p. ex. experiéncias autogestionadas, organizacoes
de economia social e solidaria), assumidamente produzidas numa
logica de resisténcia e/ou alternativa.

Assim, e de um ponto de vista analitico, parece-nos ser pos-
sivel distinguir entre dois modos essenciais de colocar a questdo da
relacdo entre educagéo e desenvolvimento: um modo sequencial e
um modo circular.

O modo sequencial constroi uma concepcdo de relacdo que
parte do pressuposto de que esta € uma relacdo estabelecida entre
concepcoes estabilizadas. Nesse sentido, a educacéo e o desenvol-
vimento sdo processos € fendmenos autonomos, pré-constituidos,
cuja relagdo se promove por alguma razao funcional ou instrumen-
tal, muito tipica de uma racionalidade utilitarista e de planificagao.
De modo geral, essa relagéo supde ou subentende a subordinacdo da
educacdo face ao desenvolvimento. Essa racionalidade subentende,
igualmente, uma temporalidade sequencial que usualmente faz pre-
ceder a educacgéo ao desenvolvimento.

Esse tipo de relacdo incorpora, alias, um dos mitos fundado-
res da propria nocao de desenvolvimento que é a assuncdo da coin-
cidéncia entre desenvolvimento, progresso, evolugdo, crescimento.
Assim, ela incorpora a ideia de que h& sobredeterminacdo do vinculo
pelo tipo de resultado a alcancar, isto é, a propria I6gica de organi-
zacdo da relacdo entre educagdo e desenvolvimento constroi-se (e
legitima-se) em func¢do dos resultados esperados.

De acordo com essa logica, assumem um papel preponde-
rante os operadores da planificagdo e os macroatores (0s sistemas
educativos e os seus representantes), cuja acdo € replicada em uni-
dades territoriais administrativamente circunscritas. Nessa pers-
pectiva, a logica de agdo valorizada é tendencialmente uniforme e
uniformizante.

No modo circular, podemos considerar que a educagdo e o
desenvolvimento, e as suas relagdes se vao definindo a partir do pro-
cesso de produgdo das suas relacdes. Isso significa que as qualidades
que elas assumem ndo sdo inteiramente possiveis de antecipar. Nes-
se sentido, a racionalidade que organiza tais relacGes € muito mais
iterativa, projetual e processual, sendo que as temporalidades sdo
necessariamente circulares.
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Esse tipo de processo cria novos objetos de educacdo e de de-
senvolvimento, na medida em que eles podem contribuir para des-
cristalizar o que as definicdes mais institucionais ndo consideram
porgue sao reconheciveis a partir dos dispositivos de medida tradi-
cionalmente usados. Do mesmo modo, essa forma de relagdo cria
também novos sujeitos que se reconhecem e sdo reconhecidos como
produtores das dinamicas educativas e desenvolvimentais.

A producéo da educacéo, do desenvolvimento e da relagéo en-
tre ambos na ldgica de heterogeneidade, que caracteriza esse modo
circular, reveste-se, muitas vezes, de contradi¢oes. Estas sdo tanto
contradi¢Oes decorrentes da sua existéncia enquanto alternativa a
modelos dominantes (modo sequencial) como conflitos internos aos
préprios processos desenvolvidos, e que, por o serem, sdo intrinseca-
mente educativos e potenciadores de desenvolvimento, tornando-os
mutuamente qualificantes.
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