A educacdo, o desenvolvimento
e 0 desenvolvimento da educaciao

1. A nogdo de educacdo

Durante muito tempo, o termo «educa-
¢do» confundiu-se com o termo «pedagogia»
e ainda hoje essa confusdo é corrente. As-
sim, nunca serd demais insistir na distingdo

(*) Funcionario do Ministério da Educagfo.
Bolseiro do Governo Francés, prepara actual-
mente o doutoramento em Ciéncias da Educagéo
na Universidade de Paris 5.
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que actualmente se vai aceitando fazer entre
o termo «pedagogian — que, para além de
se referir em especial aos métodos de edu-
cacgdo utilizados na escola, na sala de aula,
na relagdo professor/aluno, tem fundamen-
talmente a ver com o conjunto de reflexdes
e concepgdes sobre o acto educativo—e o
termo «educagidon, que tem um sentido
muito mais lato e se refere a4 prépria acgo
exercida por um individuo ou um grupo
sobre outro. Os problemas relativos a4 edu-



cagdo ndao se podem limitar, nem nunca se
limitaram, as tradicionais fronteiras esco-
lares, sejam elas as da escola primaria, da
escola secundaria ou mesmo da universi-
dade.

A educagio, ao contrario da pedagogia,
existe desde as origens da humanidade, como
nos fazem lembrar R. Dottrens ¢ G. Mia-
laret (1969, p. 21): «ela é de todos os tem-
pos, de todas as sociedades, de todos os
meios, de tal modo ela est4 intimamente
ligada as relagbes que os seres humanos
tém de si». Com efeito, os povos apercebe-
ram-se desde sempre que a educag¢do nio
se confinava ao que se ensinava na escola,
que ela ultrapassava em muito a simples
transmissio de conhecimentos, porque era
toda uma cultura {(com os seus valores so-
ciais, morais, estéticos, habitos de vida, ati-
tudes, etc.) que se transmitia. Notemos, a
este propésito, o que se passava nas antigas
sociedades agrarias tradicionais, de cultura
oral, tal como ainda hoje se podem obser-
var em alguns pontos da Africa: «Neste
meio centrado sobre a familia, organizacio
ao mesmo tempo politica, econémica e re-
ligiosa, a crianga nfo é um individuo qual-
quer, mas o representante ou o duplo sim-
bélico de um antepassado falecido, um elo
na cadeia das geracOes, que deve preparar-
-se para a continuar. Ela aprenderd pois o
seu papel social, imitando e identificando-se
aos adultos. Ndo ha professores especiali-
zados, mas toda a sociedade é educativa: a
familia, os vizinhos, as criangas da mesma
idade, a aldeia. Enquanto a escola trans-
mite um saber através da linguagem, um
saber geralmente desligado do seu contexto
e numa linguagem frequentemente estra-
nha, a crianga tradicional aprende o saber,
a pericia e o modo de se comportar, parti-
cipando na vida econémica e social da co-
munidade» (L& Thanh Khoi, 1981, pp. 62-
-63). Deste modo o que nos parece ser um
fenémeno recente, é a tomada ou retomada
de consciéncia da parte dos poderes poli-
ticos da importincia e especificidade de

certas formas de educagdo ¢ a necessidade
da sua «formalizagdo» ou «institucionaliza-
caon.

Num pequeno livro, alids excelente, de
introdugdo ao dominio hoje designado por
«Ciéncias da Educagdo», G. Mialaret (1976)
salienta quatro «direcgGes» em que, segundo
ele, esta nocdo de educagdo evoluiu nos
ultimos anos. Parece-nos contudo, pelas ra-
zOes que acabamos de referir, que seria mais
exacto falar das direcgGes em que, devido
a tomada ou retomada de consciéncia de
que faldmos, os governos vém alargando os
seus dominios de acgdo. Assim teremos:

1) A quem a educagdo se dirige. Ndo ¢
apenas ao aluno que anda na escola: hoje
admite-se que a educagdo comega com o
nascimento e s6 acaba com a morte de uma
pessoa e que esses periodos anteriores e
posteriores ao tempo que é normal passar
na escola sdo extremamente importantes.
E dentro desta perspectiva que os governos
se interessam cada vez mais por aquilo a
que se chama a «educagdo pré-escolar» € a
«educagio de adultos» e que, no dmbito de
organismos internacionais, tém vindo a ser
elaboradas as nogGes de «educagio perma-
nente» e de «educagdo recorrenten.

2) Ao que a educagdo se dirige. Depois
de um periodo em que a educacdo de um
individuo era fundamentalmente avaliada
em termos de conhecimentos, o dominio
intelectual deixou de ser considerado o prin-
cipal e muito menos o tGnico dominio a que
a educacdo (mesmo a escolar) se dirige.
Assim, por exemplo, na escola priméria,
se o tradicional objectivo de «ler, escrever
¢ contar» continua evidentemente a ser im-
portante, admite-se hoje que ele deve estar
integrado em objectivos bastante mais vas-
tos que tém a ver com o desenvolvimento
da personalidade global da crianga, das suas
potencialidades, da sua criatividade, etc. Dai
a evolugdo registada em todo o mundo, no
s6 nos programas oficiais de ensino e nos
métodos e técnicas pedagbgicas, mas tam-
bém no aparecimento formal de um grande
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ndmero de «actividades educativas» novas
no proprio quadro da escola, de onde até
ha pouco elas estavam arredadas.

3) Como a educagio se dirige. Também
aqui o que caracteriza o «alargamento» da
nogio de educagdo nido é tanto o facto de
se pensar hoje que a escola deixou de ser
o tnico meio através do qual a educagio
se transmite, mas sim a importincia adqui-
rida por toda a informagdo/formagéo rece-
bida por um individuo, ¢ uma crianca em
particular, fora do meio escolar tradicional
(pela imprensa, pela radio, pela televisdo,
pelos contactos humanos de todos os dias)
e que se reflecte, por exemplo, no apareci-
mento de novas nogdes como a de «educa-
¢do paralelar.

4) Quem exerce a educacdo. O facto de
se acreditar que a accdo educativa ndo se
desenvolve apenas dentro da sala de aula
levou a que se considerasse que a acgio
exercida por certos responsaveis (para além
dos professores — e obviamente dos pais, o
que ja era admitido) tinha ou podia ter,
no processo global de educagio, um valor
bastante importante: é o caso, por exemplo,
dos multiplos técnicos ou inspectores que
trabalham em estreita ligacdo com o cha-
mado «sistema educativo», surgindo nomea-
damente novas figuras como a do técnico
de planeamento ou a do animador socio-
-cultural.

Compreende-se pois que os governos, ao
tomarem consciéncia da importancia cada
vez maior exercida por estes «novos» do-
minios educativos, ndo tivessem querido
deixar essas acgOes desenvolverem-se fora
do controlo do aparelho de Estado, o que
fez com que o papel deste no vasto campo
da educacio se fosse progressivamente alar-
gando (cf. Ch. Hummel, 1977, bem como
varios «estudos de casos» publicados pela
Unesco, nomeadamente na revista Pers-
pectivas). Mas este processo teria que se
acentuar por uma outra razido: com efeito,
ao mesmo tempo que a aceitagio do «alar-
gamento» da prépria nocido de educacio se
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ia traduzindo institucionalmente, foi-se pro-
duzindo um fenémeno idéntico quanto as
fungdes da educacio.

2. A educagdo e o crescimento economico

Até ao século XIX, o papel da educagio,
e do ensino em particular, foi considerado
essencialmente social: quando Durkheim in-
sistia, em 1902, que a educacdo era «antes
de mais nada o meio pelo qual a sociedade
renova perpetuamente as condi¢Ges da sua
proépria existéncia» (cf. E. Durkheim, 1966,
p- 91), ele traduzia perfeitamente o pensa-
mento dominante nessa época, apesar de
raramente se manifestar de forma explicita,
acerca da funcéo (social) da educagdo — ac-
¢do exercida por um grupo scbre outro,
de modo a assegurar a sua conservacgiao e
reproducdo. Alids, esta fungdo é aquela que,
ainda hoje, é considerada como a mais im-
portante, por ser aquela que estd mais pré-
xima da nossa vivéncia quotidiana, da rea-
lidade social que mais directamente nos en-
volve e nos toca.

Ora, desde o século X VIII, principalmente
a partir dos trabalhos de Adam Smith, que
alguns autores chamavam ja a atengdo para
uma outra fungdo que deveria ser atribuida
a educagdo: a funcdo econémica. Mas foi
apenas com o desenvolvimento da revolugio
cientifica e tecnolégica, que acompanhou o
processo de industrializacdo, que surgiram
novas necessidades a nivel educativo, nomea-
damente a necessidade de formar um nd-
mero cada vez maior de trabalhadores qua-
lificados, tanto nos escalGes superiores (téc-
nicos que fossem capazes de conceber e con-
trolar maquinas e conjuntos tecnol6gicos
cada vez mais complexos) como nos inferio-
res (operarios que se adaptassem rapida-
mente a uma indtstria em permanente trans-
formacao). Comegou-se entdo a tomar cons-
ciéncia da importincia que a educagio tinha
para o progresso econémico de um pafs, sur-
gindo as primeiras declaragdes oficiais nesse



sentido (*). Este facto ndo impediu que s6
muito recentemente, neste século e parti-
cularmente a partir de meados dos anos 50,
aparecessem os primeiros trabalhos cienti-
ficos que tentaram medir a contribui¢do da
educagio (ou apenas do ensino por ser mais
facilmente quantificivel) no crescimento
econémico — quer por avaliacdo directa,
como fez Stroumiline na Unido Soviética a
partir dos anos 20 (considerando que a um
aumento da qualificaco dos trabalhadores
deve corresponder um aumento de produti-
vidade e portanto do rendimento nacional),
quer por determinag¢io do lugar ocupado
pela educagio no conjunto dos factores de
producio, como fizeram varios autores, so-
bretudo americanos, a partir dos anos 50
(sobre este assunto, pode-se consultar; L&
Thianh Khéi, 1967; A. Page, 1971; J. L.
Maunoury, 1972; J.-C. Eicher, 1974).

Foi em parte tendo por base estes traba-
lhos, € na sequéncia da «explosdao escolary
verificada a seguir & Segunda Guerra Mun-
dial («explosdo escolar» que teve variadissi-
mas consequéncias, nomeadamente finan-
ceiras), que um novo surto de interesse
acerca das relacGes entre a educagio e o
contexto econémico-social veio a despertar
em todo o mundo. E assim que, por exem-
plo, a Unesco vai empreender um enorme
esforco a partir de finais dos anos 50 no sen-
tido da extensdo das actividades de planea-
mento da educagio, através da organizagio
de uma série de conferéncias regionais inter-
-governamentais, de semindrios e de estdgios
sobre esta matéria (cf. Unesco, 1970). Mes-
mo algumas organizagdes internacionais que,
por natureza e vocacdo, estariam em prin-

() Por exemplo, em Portugal, a primeira vez
em que esta necessidade é expressa formalmente
na nossa legislacio é nos decretos de Fontes
Pereira de Melo de 16 ¢ 30 de Dezembro de
1852, onde ¢ instituido o ensino técnico profis-
sional. E interessante notar, de passagem, que
durante bastante tempo o ensino liceal conser-
vou-se 4 margem deste tipo de preocupag¢des.

cipio viradas apenas para os problemas eco-
némicos, de emprego e de mao-de-obra, vie-
ram também a interessar-se pelas- questGes
relativas a4 educagdo. E o caso da OCDE
que, a partir de 1958, lancou um programa
de cooperagdo internacional neste dominio,

"de que uma das principais manifestacGes pra-

ticas foi o «Projecto Regional do Mediterra-
neo» que contou com a participa¢do de Por-
tugal () (cf. OCDE, 1956). Alids é interes-
sante notar, em ligagdo com o que havia-
mos dito sobre o «alargamento» da nogo
de educagdo, que esta organizacio veio mes-
mo a criar no seu Ambito, dez anos depois,
em 1968, um «Centro para a Investigagdo e
Inovagio no Ensino» (CERI) que tem con-
duzido numerosos estudos em dominios apa-
rentemente tdo diferenciados como a «edu-
cacdo recorrentey, a elaboragdo e avaliagdo
de programas de ensino, a ligagdo escola/
/comunidade ou a formacgio de professores.

3. A n‘og&o de desenvolvimento

Durante muito tempo, todas estas activi-
dades, tanto as da Unesco como as da
OCDE (salvo, de modo directo, a maior
parte das efectuadas no quadro do CERI),
basearam-se na conviccdo de que s6 um
crescimento econdémico acelerado (medido

(® Portugal esteve mesmo na origem do Pro-
jecto, dado que foi um pedido de ajuda técnica
formulado pelo governo portugués para o estudo
do problema da falta de pessoal cientifico e
técnico altamente qualificado (numa altura em
que o ministro da educagio era o Eng. Leite
Pinto, o que ndo deixa de ser significativo) que
desencadeou o processo. Além disso ha que refe-
rir que algumas decisdes importantes tomadas em
Portugal durante os anos 60 — como o prolon-
gamento da escolaridade obrigatéria de 4 para
6 anos, a criagdo do ciclo preparatério ou a
criagio de um gabinete de planeamento dentro
do Ministério da Educacgdo — foram de certo
modo consequéncias da participacdo portuguesa
naquele Projecto.
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pelo aumento anual da produgdo nacional
em bens e servigos), em particular devido a
uma industrializagdo intensiva, poderia criar
as condigles para a resolugdo dos problemas
econdémicos e sociais de um pais. Esta con-
cepgdo determinou, alias, o aparecimento da
ideia de que um pais seria tanto mais «de-
senvolvido e progressivo» quanto mais a sua
economia crescesse. Como se dizia em 1961,
na introdugdo de um documento apresen-
tado na Conferéncia de Washington sobre
«Politicas de crescimento econémico e de
investimento no ensino»: «Nos paises sub-
-desenvolvidos, o desenvolvimento econé-
mico permite por si atenuar a miséria geral.
Nos paises industrializados, o desenvolvi-
mento econémico é o terreno de uma com-
peticdo, o simbolo da capacidade dos diver-
sos sistumas em resolver os seus problemas
econémicos e sociaisy (OCDE, 1962, p. 16).
Nao admira pois que as conclusdes a que
os economistas haviam chegado —de que
a educagdo podia ser considerada um pode-
roso investimento econémico — tivessem
sido entendidas fundamentalmente no sen-
tido de que a educaciio era «um dos instru-
mentos mais eficazes da politica econémica»
(idem, p. 22). E esta a razdo porque, durante
longos anos, o planeamento da educagio foi
essencialmente encarado como uma maneira
de adequar a expansio do sistema educativo
as necessidades em méao-de-obra qualificada.
Esta concepcdo imperava ainda no princi-
pio dos anos 70, mesmo quando havia uma
certa vontade de distanciamento critico rela-
tivamente aos métodos usados habitunal-
mente — vejam-se por exemplo os artigos de
A. K. Seu (1970) e T. M. Yesufu (1974),
publicados no Journal de la Planification du
Développement uma revista das Nac¢Ges Uni-
das, o que é tanto mais significativo quanto
se sabe que foi no dmbito de actividades
promovidas por essa organizacio e pelas
suas agéncias especializadas que comecaram
a ser elaboradas e divulgadas alternativas a
concepgao clissica de desenvolvimento.
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Desde o inicio dos anos 60, alguns autores
(principalmente economistas e soci6logos)
vinham j4 lutando contra a ideia dominante
que associava ou confundia «crescimento
econémico» com «desenvolvimento». Basta
citar o exemplo, entre nés, de A. Sedas
Nunes que, pelo menos desde 1963, vinha
chamando a atengfo, na linha das reflexdes
de Frangois Perroux sobre este assunto,
tanto para a necessidade de diferenciar as
nogoes de «crescimento» e de «desenvolvi-
mento», como para o facto de que o desen-
volvimento ndo é apenas o fenémeno econé-
mico mas também social e cultural (cf. A.
S. Nunes, 1967). No entanto, sera preciso
esperar o fim dessa década, e particular-
mente o principio da de 70, para observar-
mos um movimento generalizado e sistema-
tico de critica aquele modelo de crescimento.

Com efeito, foi-se chegando progressiva-
mente & conclusdo que certos tipos de cres-
cimento ndo sé ndo resolviam todos os pro-
blemas de um pais, como poderiam até estar
na origem do agravamento de alguns deles.
O crescimento econémico «cego» era cada
vez mais associado ao aparecimento de va-
riadas formas de poluigdo, destrui¢do do
meio ambiente, esgotamento dos recursos
naturais existentes. Mas, sem ir mais longe,
a prépria eclosdo, em paises capitalistas alta-
mente industrializados, de violentas crises
sociais e politicas (como o Maio de 68 fran-
cés) ou a persisténcia da pobreza e mesmo
miséria de largos sectores da populagdo no
seu seio, seria ja motivo para sérias dividas
sobre a validade do sistema. Por outro lado,
o acesso & independéncia politica da maioria
dos pafses do chamado «Terceiro Mundo»
despertou um grande interesse pelo estudo
dos seus problemas especificos ¢ pela ma-
neira como tentavam resolver esses proble-
mas. Assim, por exemplo, verificou-se em
muitos desses paises que, apesar de se obser-
var um crescimento do rendimento médio
por habitante (que em geral era tomado
como o principal indicador do desenvolvi-
mento), as desigualdades na distribui¢do do



rendimento nacional, as taxas de desem-
prego, as assimetrias regionais, etc., haviam
aumentado, o que levou a perguntar até que
ponto se poderia chamar a isso «desenvolvi-
mentoy».

E tendo por fundo este conjunto de refle-
x0es que alguns autores, muitas vezes em
trabalhos efectuados no dmbito de organis-
mos internacionais (principalmente os liga-
dos ao sistema das Nacoes Unidas) véo ten-
tar tornar mais precisa esta nogido de desen-
volvimento, partindo daquilo a que desig-
nam por «necessidades basicas» de uma po-
pulagdo (veja-se por exemplo: D. Seers,
1972; J. Galtung e A. Wirak, 1976). Mas,
se os primeiros trabalbhos insistiam parti-
cularmente nas necessidades de bens essen-
ciais — como a alimentagdo, o vestudrio, a

habita¢do, etc. — logo outras necessidades -

se vieram juntar aquelas: certas «necessida-
des de servigos comunitirios», como a edu-
cacdo, a saide ou a defesa do ambiente.
Dentro desta perspectiva, o mais importante
para um pais ndo seria tanto atingir eleva-
das taxas de crescimento econdémico, mas
pelo contrario conseguir satisfazer essas ne-
cessidades bésicas. Esta concepgio serd mes-
mo adoptada oficialmente pela OIT, a par-
tir da Conferéncia Mundial do Emprego, em
1976 (cf. BIT, 1979).

Assim, 2 medida que se ia reconhecendo
que os indicadores culturais e educativos ndo
podiam ser pensados apenas em termos de
indicadores de recursos humanos, no quadro
de um modelo essencialmente econdémico
foi-se aceitando a ideia de que o desenvolvi-
mento era um processo global que com-
preendia trés dimensdes de igual importin-
cia e que se inter-relacionavam: um desen-
volvimento econdémico, entendido como o
aumento da producdo de bens materiais €
de servicos e a melhoria da sua distribuicio;
um desenvolvimento social entendido como
a melhoria das condigdes de vida e do bem-
-estar social e a redugdo das desigualdades
sociais; um desenvolvimento cultural enten-
dido como o desenvolvimento de todo o pa-

triménio cultural (conhecimentos, valores
culturais, atitudes, etc.). E neste sentido que
se deve compreender, por exemplo, porque
é que a expressio «Nova Ordem Econémica
Internacional» tem vindo, de certo modo, a
ser substituida por «Nova Ordem Mundial»,
a qual jA ndo privilegia tanto o aspecto
econémico, mas aponta para uma concepgao
em que as trés dimensGes do desenvolvi-
mento sdo complementares, sem que ne-
phuma domine sobre as outras.

O estudo das relagGes entre a educagéo e
o desenvolvimento surge assim a uma nova
luz. E se a nogio de desenvolvimento tem
sido encarada aqui principalmente como «de-
senvolvimento da sociedade», ¢ ainda em
referéncia a essa nogdo que, julgamos nds,
se devem estudar as relagdes que o desen-
volvimento da sociedade tem com o desen-
volvimento do individuo (da crianga, do jo-
vem, do adulto).

4. A nogdo de desenvolvimento da educa-
cao

A evolugdo dos sistemas de ensino tem
sido caracterizada, nas dltimas trés décadas,
por uma rapida expansio dos efectivos es-
colares e dos recursos financeiros consagra-
dos a educagdo. Este fenémeno manifestou-
-se em quase todos os paises do mundo,
tanto nos paises industrializados como, com
um vigor ainda maior, na area do chamado
«Terceiro Mundoy. J4 afirmdmos atrds que
foi em parte no seguimento desta «explosdo
escolar» que nasceu um largo movimento de
interesse pelo estudo dos aspectos econémi-
cos da educagdo, bem como pelas questGes
de planeamento neste dominio. Durante
muito tempo, uma grande parte dos méto-
dos utilizados em planeamento da educacdo
baseou-se mesmo naquilo que ficou conhe-
cido como a «expansfio linear» dos sistemas
de ensino, ou seja, na definicio pela Unesco
(E. Faure et al., 1972, p. 195), «<uma expan-
sio quantitativa dos diferentes graus de en-
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sino, medida por indicadores globais e pro-
cedendo principalmente pela simples extra-
polagdo de tendéncias passadas do sisteman
€ que, por isso mesmo, ndo entrava em li-
nha de conta com eventuais modificacdes
qualitativas sofridas por esse sistema.

Ora, do mesmo modo que se deve fazer
uma diferenca entre o «crescimento econd-
mico» e o «desenvolvimentoy, também con-
vém distinguir aqui entre a «expansdo dos
sistemas de ensino» (mesmo que nio seja
linear € que tome em consideracao outros
aspectos!) e o «desenvolvimento da educa-
caon. Com efeito, os estudos efectuados so-
bre a evolugdo dos sistemas de ensino no
mundo (nomeadamente no Ambito de tra-
balhos de Educagdo Comparada e de Socio-
-Economia da Educacdo) mostraram de
modo geral que, apesar dos progressos rea-
lizados, continuam a verificar-se gravissimas
desigualdades, quer entre diferentes paises,
quer entre diferentes regides, classes sociais
€ sexos no interior de um mesmo pais (cf.
Lé& Thanh Khoéi, 1978). Por outro lado, o
enorme esfor¢co que a grande parte dos pai-
ses em vias de desenvolvimento fez neste do-
minio (por exemplo, para conseguir em 15
anos atingir o objectivo da escolarizagdo pri-
maéria universal e relancar a economia) sal-
dou-se quase sempre por estrondosos fra-
cassos. Em muitos casos, verificou-se mesmo
que a escolarizagio tinha tido consequéncias
negativas, como por exemplo contribuindo
fortemente para a aceleragdo do éxodo ru-
ral ou agravando os problemas de desem-
prego dos diplomados. Finalmente, consta-
tava-se que os considerdveis e constantes
aumentos que o sector da educagdo tinha
beneficiado durante varios anos nos orca-
mentos publicos ndo s6 ndo poderiam man-
ter-se a0 mesmo ritmo, mas tinham mesmo
atingido, em muitos casos, um limite impla-
cavel. Estes fenémenos verificam-se, alias,
antes (e portanto independentemente) da
crise econdmica internacional que, a partir
de 1973-1974, se vai abater sobre a genera-
lidade dos paises do mundo, embora com
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particular vigor sobre os paises capitalistas
ocidentais (3).

Era necessario pois encarar o desenvolvi-
mento da educagdo segundo uma perspectiva
completamente diferente: j4 ndo tanto em
termos de prioridade (e ndo apenas da im-
portincia) a dar a certos sectores ou aspec-
tos relacionados com o sistema (mais vasto)
da educacdo. Os trabalhos de Ph. Coombs
(1968) sobre aquilo a que ele chamou «a
crise mundial da educagio», assim como 0s
da Unesco, no ambito e na sequéncia do
famoso relatério «Aprender a Ser» (E. Faure
et al., 1972), sdo os primeiros trabalhos que,
pelo impacto que exerceram nas instancias
internacionais, conseguiram difundir a ideia
da necessidade de se encontrarem alternati-
vas aos modelos classicos, alternativas que
s6 poderiam ser encontradas a partir da exe-
cugdo de vastas e arrojadas inovagdes € re-
formas educativas que permitissem resolver
os problemas de inadequacio dos sistemas
de educagio as necessidades sociais e econo-
micas, melhorando ao mesmo tempo a racio-
nalidade econémica desses sistemas, nomea-
damente através de uma diminuicio dos
custos unitarios.

No entanto, sem pdr em causa a impor-
tdncia dessas inovagOes € reformas, tem-se
vindo a sublinhar cada vez mais o papel
determinante dos factores politicos, sociais,
econoémicos e culturais no €xito ou fracasso
de qualquer programa de desenvolvimento
educativo. Por outro lado, acentuou-se a
consciéncia de que as politicas de educagdo
s6 poderiam ser formuladas e executadas

() Em Portugal, se foi necessdrio esperar pre-
cisamente pelo periodo 1970-1976 para se veri-
ficar um aumento importante das despesas con-
sagradas ao sector da educag¢do, numa altura em
que muitos paises tinham atingido ja4 o limite
de que falamos, foi apenas porque esse periodo
correspondeu a criacio de novas condigbes poli-
ticas (primeiro, a «abertura» tecnocritica mar-
celista e, depois, o entusiasmo inicial do «25 de
Abrily) e ao facto de os indicadores correspon-
dentes a situacio de partida (1969-1970).



no quadro de uma politica geral (social, eco-
némica e cultural) de desenvolvimento inte-
grado e endbgeno, onde os diversos objecti-
vos e medidas de aplicacdo se encontrassem
perfeitamente coordenados entre si e dessem
prioridade a luta contra as desigualdades e
pela participagdo das populagdes nas deci-
sdes que lhes dizem respeito. Os resultados
obtidos pela Unesco da avaliagdo critica a
que submetem o seu «Programa experimen-
tal mundial de alfabetizagdo» parecem ser
disso um exemplo bem elucidativo (cf.
Unesco, 1976).

E neste sentido que se devera encarar hoje
a nogio de desenvolvimento da educagdo—
um processo que é, ele proprio, de natureza
social, econémica e cultural, devido as ulti-
mas relagdes que deve manter, quer com a
modificagio das estruturas sociais no sentido
de uma reducio das desigualdades existen-
tes, quer com as actividades econ6micas, o
mundo da produgio e do trabalho, a melho-
ria das possibilidades de emprego, etc., quer
com os processos de conservagdo, transmis-
sdo, critica e transformagdo do patriménio
cultural, no sentido da sua democratizagio.
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