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Sociologia no ensino
supehatrodogdaticdos,
praticas pedagdgicas

 investigacdo

A sociologia em Portugal adquiriu, nos Ultimos trinta anos, uma
crescente visibilidade institucional e publica, assim como uma maturida-
de cientifica que a tornaram mais presente e mais consistente no panora-
ma das ciéncias em geral, das ciéncias sociais em particular, do ensino
superior e da actividade de investigag&o cientifica. Estamos perante um
processo de institucionalizagdo, de contornos mdltiplos, que se encontra
fortemente imbricado com as tendéncias de transformagao social, de di-
mensdes vérias, que vém reconfigurando a sociedade portuguesa e que
v3o reproduzindo a necessidade cientifica e social do olhar sociolégico.

Um dos vectores axiais da institucionalizagdo da disciplina
consubstancia-se no desenvolvimento de um préprio espago de ensino
universitario, ao nivel da graduagdo e da pds-graduagao, dirigido para a
formacdo de socidlogos. Em simultdneo com o alargamento da oferta de
ensino, que se acelerou nos anos noventa do século passado, as discipli-
nas de sociologia geral ou de sociologias especializadas passaram a inte-
grar os planos curriculares de diferentes cursos do ensino superior. Todo
este movimento estd, por sua vez, interrelacionado com a emergéncia de
novos problemas socioldgicos, o acréscimo da publicitagdo e divulgagéo
dos resultados da reflexdo sobre a disciplina, a difusdo da imagem publica

do socidlogo face aos outros agentes da comunidade cientifica e a inser-

cdo sécio-profissional de socidlogos em multiplos e diversificados contex-



tos organizacionais, ampliando o leque de papéis e experiéncias profissionais.

Pensar o que é hoje a sociologia em Portugal passa obrigatoria-
mente por reflectir e discutir o ensino da prépria disciplina. Neste sentido,
o Departamento de Sociologia da Faculdade de Letras da Universidade do
Porto realizou em 6 e 7 de Dezembro de 2002 um Encontro tematico com
o titulo “Sociologia no ensino superior: conteldos, praticas pedagdgicas e
investigacdo”. Pretendeu-se, mais especificamente, alcancar determina-
dos objectivos: debater a posicdo do ensino da sociologia no &mbito do
ensino superior; reflectir sobre a formacdo bésica em sociologia nas res-
pectivas licenciaturas e os modos de inser¢do profissional dos recém-
licenciados; promover a discussio em torno dos métodos e das praticas
pedagégicas ao nivel quer da formaco académica de socidlogos, quer da
de diplomados de outras areas cientificas; analisar as relacdes entre a

_investigag&o e o ensino da sociologia, delimitando particularidades e for-
mas de interrelacionamento.

Os textos que integram o presente livro sio o produto deste En-
contro. Importa destacar, em primeiro lugar, que as reflexdes apresenta-
das constituem um testemunho importante das principais questdes sobre
0 ensino e a investigagdo cientifica no campo da sociologia. Se traduzem
genericamente o patriménio acumulado ao longo do passado recente da
institucionalizagdo da sociologia no nosso pais, ndo deixam de equacionar
novos temas, de propor configuragdes curriculares, de repensar as rela-
¢bes entre aprendizagens, em contextos académicos, e praticas profissi-
onais, entre outros elementos objecto de andlise. Elementos em si mais
do que justificativos da publicacdo das presentes Actas, que irdo consti-
tuir um ponto importante para o debate continuado sobre a sociologia.

Por outro lado, a diversidade de proveniéncias institucionais dos



interventores no Encontro, e que aqui manifestam a sua contribuigdo,
afigura-se-nos como demonstrativo da presenga da sociologia no espago
do ensino superior e da pluralidade reflexiva existente ao nivel da disciplina.

A publicacio das presentes Actas sé foi possivel gragas a disponi-
bilidade dos autores para elaborarem os seus textos e ao apoio financeiro
do Departamento de Sociologia da Faculdade de Letras da Universidade

do Porto. A todos estamos profundamente reconhecidos.

FLUP, Novembro de 2004

Carlos Manuel Gongalves
Eduardo Rodrigues

Natalia Azevedo



Ana Maria Brandao!
Sociol c}géa no ensino

Metodos, praﬁpﬁqe e €:’I"}M{‘deg’ubllc:c)s da
: ‘esttgagas o :

Quando me convidaram para este Encontro langaram-me como
desafio participar de um debate sobre métodos, praticas pedagdgicas e
pUblicos da sociologia, longa designacéo que diz basicamente que a orga-
nizacdo entendeu que a minha experiéncia no ensino poderia ter aqui
alguma utilidade.

N&o vou, portanto, dedicar esta breve intervengdo vagueando pela
Sociologia da Educac3o, 4rea que ndo ¢ a minha e sobre a qual outros
reflectirdo bem melhor. N&o vos levarei por um passeio através das mui-
tas “armadilhas” do sistema de ensino, pelos seus curricu/a “escondidos”,
pelos seus ocultos critérios de selecgdo que condenam, a partida, uns ao
sucesso e outros ao insucesso... Ndo vos conduzirei, pois, pela pista dos
principais e usuais “suspeitos” de tais (in)justicas... Concentrar-me-ei no
papel daqueles que se sentam do lado de cd, do lado de quem “escolhe”
e “decide” (em termos relativos) o que se passa numa Escola, numa dis-
ciplina, numa sala de aulas...

Mais do que respostas que a custo dou a mim prépria, langarei —
assim espero - questdes sobre as quais poderemos pensar e (penar...) em
conjunto ou a sds. Tomando de empréstimo um esquema adaptado de
Chris Livesey? (baseado em Young e Bernstein) e cujo original constitui a

Unica responsabilidade do autor visto que quanto ao mais terei eu que

1 Departamento de Sociologia da Universidade do Minho - anabrandao@ics.uminho.pt
2 Disponivel em http://www.sociology.org.uk
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responder, tentei articular algumas reflexdes em torno de dois €ix0s cen-
trais: o curricufum formal e as questdes pedagdgicas, concentrando-me,
neste Gltimo caso, em torno da organizagdo do conhecimento e da avalia-
¢do do conhecimento.

Para cada um destes eixos procurarei, quando tal for pertinente,
equacionar as especificidades dos publicos da sociologia, agrupados em
duas categorias: os candidatos a sociblogos e os candidatos a outros per-

fis profissionais.

1. O curriculum formal

Direi que, com frequéncia, os temas e “disciplinas” dos planos
curriculares sdo escolhidos em funcao de critérios alheios aquele que de-
veria ser o critério central: o desenvolvimento de competéncias sélidas e
fundamentais para uma actividade profissional futura. Por trds dessas
opgdes encontramos diversos factores cujas consequéncias se podem re-
velar mais ou menos desastrosas.

Por um lado, temos as concepcées ora do “aluno-cliente”, ora do
“aluno-vitima”. O primeiro é erigido em especialista antes de o ser e a sua
presenca, introduzida e popularizada pela expansdo do ensino privado,
comega ja a notar-se no ensino pdblico. Assumindo ao nivel discursivo
que o aluno constitui a Unica razdo de ser de uma escola, na verdade
estamos, na maioria das vezes, perante uma estratégia de sobrevivéncia
desta pela via mais facil: a de garantir que, pela (aparente) satisfacdo
daquele, as suas fontes de financiamento, a sua dimensdo, etc., se man-
tém intactas, quando n3o aumentam. J& o “aluno-vitima” corresponde a

um imagindrio algo diferente. E o aluno pelo qual tudo se deve fazer no



sentido de facilitar a aprovacdo, ainda que tal signifique baixar os critérios
de exigéncia. As famosas desvantagens socioculturais sdo, assim, usadas
como justificagdo para um nivelamento por baixo dos padrdes de qualida-
de do ensino ministrado.

Por outro lado, certas concepg8es de ensino parecem-me ser, no
minimo, questionaveis. De entre elas, saliento os “pés-modernos” siste-
mas self-service que fazem adivinhar a “fabricagdo” do especialista em
coisa nenhuma, muitas vezes responsabilizado pela “escolha sem rede”
do percurso a seguir.

Se a isto tudo acrescentarmos interesses organizacionais diver-
sos, teremos um quadro que nos permite pensar razoavelmente a missdo
do ensino. As estratégias das escolas, as estratégias departamentais e as
estratégias dos docentes sdo, em parte, explicadas pela prépria légica de
funcionamento do sistema de ensino que temos, mas também por uma
cultura académica em que a docéncia é um elemento da carreira tido
como acessorio e “suportado” a custo.

Acrescentarei que, na minha perspectiva, a centralidade do aluno
deveria significar da nossa parte todos os esforgos no sentido de ndo
alijar a nossa responsabilidade, enquanto docentes, na definicdo das
tematicas tidas como centrais na formacdo do candidato a socidlogo, de-
finindo, pelo menos, as escolhas coerentes disponiveis numa “cafetaria”
que temos a obrigagdo de conhecer melhor. Do mesmo modo, penso que
nos compete perceber que, no caso dos restantes publicos, a sociologia
ndo é, geralmente, uma disciplina considerada central ou sequer particu-
larmente atraente (e nisto temos também responsabilidades), o que im-
plica um esforco suplementar na escolha dos conteldos e dos métodos

pedagdgicos mais adequados.
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Parece-me, igualmente, importante ter presente que facilitar a
aprendizagem (missdo do docente) ndo significa facilitar a aprovacao e
que, geralmente, o aluno da na medida do que lhe é dado, mas também
do que lhe é pedido...

Finalmente, ndo posso deixar de sublinhar que a docéncia implica

entrega, disponibilidade e “sentido de miss3o”,

2. As questdes pedagégicas

2.1. A organizac¢do do conhecimento

Do ponto de vista dos docentes, o método de ensino privilegiado
continua a ser o método expositivo, muitas vezes sem recurso sequer a
qualquer tipo de meio audiovisual. Embora isto possa resultar com alguns
publicos e nalguns contextos particulares, sabemos hoje que dificilmente
se trata da melhor forma de captar quer o interesse, quer a atencdo dos
alunos, sobretudo quando constitui instrumento exclusivo. Para além dis-
so, é um método que n3o permite desenvolver o “pensamento lateral”, a
capacidade de resolugdio de problemas/conflitos, a aplicagdo eficaz de
todos os conceitos e ferramentas.

Para os candidatos a sociblogos isto resulta, normalmente, na ideia
de que a sociologia ndo é um conhecimento operacional, nem
operacionalizdvel, e resulta também na “producdo” de licenciados sem
algumas das competéncias exigidas pelo mercado de trabalho. Para os
outros publicos, a sociologia é tida geralmente como “chata”, “tedrica” e
“inGtil”, uma espécie de enciclopédia de “cultura geral”. Deveriamos preo-
cupar-nos, penso, em mostrar que a sociologia ndo é uma disciplina nem

mais nem menos “chata” do que as outras, que é Util em termos



profissionais, que pode ser mesmo assustadoramente operacional quan-
do pensamos seriamente nisso...

Tudo isto exige mais de nés. Exige, por vezes, o impossivel quando
as turmas se estendem a perder de vista. Mas, com alguma frequéncia,
simplesmente demitimo-nos da nossa fungdo, ndo nos mantemos cienti-
fica e pedagogicamente actualizados, ndo procuramos cativar os nossos
publicos.

Por outro lado, aceitamos demasiadas vezes que os alunos adop-
tem uma postura passiva, ndo incentivando a auto-aprendizagem, a pro-
cura activa do conhecimento que distingue o bom do sofrivel, ndo usando
as suas prdprias experiéncias como exemplos a trabalhar nas aulas, néo
os envolvendo na preparagao, condugdo e avaliagdo da disciplina, e do
nosso e do seu préprio desempenho. Deveriamos envolver os alunos numa
l6gica de co-responsabilizagdo na preparacdo, condugdo e avaliagdo da
aprendizagem, o que ndo significa perder de vista a centralidade do do-
cente nesse processo.

Recordaria que sé aprendemos quando estamos interessados em
fazé-lo. Enquanto docentes, podemos procurar despertar a curiosidade,
mas ndo nos podemos substituir ao esforgo que terd que ser, necessaria-
mente, do aluno. Aprender exige investimento e trabalho, ndo se trata
apenas de divertimento.

Queixamo-nos também com frequéncia da irrequietude das tur-
mas e dos seus comentarios mais ou menos marginais as aulas. Ora, por
vezes, 0s comentarios e situagdes mais disparatados (ou mesmo
provocatdrios) podem permitir clarificar conceitos e teorias socioldgicas,
atraindo mais depressa a atengdo da plateia do que os exemplos tradicio-

nais ou 0s comentarios sociologicamente mais acertados.

15
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Precisamos, igualmente, de fazer um esforgo no sentido de perce-

ber as dinamicas de cada turma, de identificar os seus elementos-chave,

de saber como geri-los no sentido de cativar e “controlar” o conjunto.

2,2. A avaliagdo do conhecimento

Na academia, privilegiamos geralmente o conhecimento tedrico
sobre o empirico e continuamos a apostar na compartimentalizacdo das
disciplinas. Temos como resultado uma sobrevalorizagdo da memdria face
ao raciocinio, do conformismo face ao pensamento critico, o que é parti-
cularmente grave num sociélogo.

Surpreendemo-nos depois (!) com a incapacidade de aplicacdo de
conceitos velhos a novas situagbes, de perceber a complexidade dos pro-
blemas com que nos deparamos, de resolver problemas e conflitos, de
intervir eficazmente na realidade social nos muitos casos em que temos
que o fazer, de inovar.

Penso que deveriamos apostar na articulacdo dos contributos das
diferentes disciplinas, por exemplo, através da realizagdo de trabalhos
conjuntos ou solicitando que esse seja o contributo do préprio aluno,
sobretudo quando este ndo cursa sociologia.

Deveriamos, igualmente, apostar no desenvolvimento da capaci-
dade de questionar a realidade, por exemplo, incentivando o aluno a pen-
sar sobre as suas proprias dlvidas, encaminhando-o nesse raciocinio,

ndo (nos) permitindo a resposta imediata...



Sociologia no ensing
superior: conteudos,

praticas pedagogicas e

any s @

T igvestigacao

17



Ana Nunes de Almeidat

Um percurso e os seus gostos

Gostaria de comegar por agradecer o convite e felicitar os
organizadores, confessando-vos depois as razdes que explicam o meu
gosto em participar neste debate.

Em primeiro lugar, a consciéncia que sinto em ter sido uma prota-
gonista activa na construgdo do actual campo cientifico e profissional da
sociologia no nosso Pais, ndo s6 pelo meu percurso individual de investi-
gadora (alias tipico de uma certa geracdo de socidlogos que se formou
apés o 25 de Abril), como sobretudo pela minha participagdo militante
nesse projecto colectivo que é a Associagdo Portuguesa de Sociologia.
Depois, o facto de trabalhar numa casa que tem um lugar a parte no
panorama académico portugués pesa também neste prazer. Sendo uma
unidade orgénica da Universidade de Lisboa, equiparada a uma faculda-
de, o Instituto de Ciéncias Sociais € um centro de investigacdo com uma
histéria longa e peculiar, onde trabalham, a tempo inteiro, investigadores
com formagdes disciplinares distintas. Ora a sua existéncia e o seu traba-
Iho consagraram pioneiramente a legitimidade de uma carreira de inves-
tigagdo em sociologia e vem conferindo, desde ha pelo menos trés déca-
das, visibilidade a essa esfera de actividade. Por Gltimo, o facto de conci-

liar o meu papel principal de investigadora com uma actividade regular de

! Investigadora, Instituto de Ciéncias Sociais da Universidade de Lishoa - ana®ics.ul.pt

2 Este texto refere-se a uma intervengdo oral que fiz no Encontro Tematico organizado pelo
Departamento de Sociologia da Faculdade de Letras da Universidade do Porto. Porque faz parte da
sua historia, mantém propositadamente a marca da oralidade.
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docéncia em pés-graduagdo, ndo sé coordenando cadeiras e dando aulas
(em sentido classico), como tendo a responsabilidade de tutorias ou orien-
tagdes de teses de mestrado ou doutoramento (formas muitas vezes es-
quecidas de docéncia!), coloca-me num dngulo privilegiado para abor-
dar o tema das convergéncias e divergéncias multiplas entre as duas
actividades.

Devo admitir, desde ja, que esta alternancia de papéis me da pes-
soalmente um enorme prazer, o que permite imediatamente encontrar
uma primeira resposta, nesta entrada introdutdria, ao desafio que os
organizadores nos langaram...

A investigagdo, com a sua dose de gestos artesanais e improvisa-
dos, pequenos passos livres e experimentais, muitas vezes solitarios, da-
-me instrumentos e referéncias para perceber a sociedade em que vivo,
Portugal hoje. Creio alids que foi o facto de estar no (antigo) 7.9 ano do
liceu quando aconteceu o 25 de Abril, e o de ter sido profundamente
marcada por esse tempo de viragem e de esperanga, que me desviaram
de um futuro na Fisica e me conduziram & vocacio socioldgica... Ora ser
investigadora remete-me quotidianamente para esse desafio sedutor da
descoberta, do saber e da novidade que uma realidade complexa encerra.
Mas a investigacdo treina também competéncias de leitura e de escrita, a
persisténcia metddica para construir um objecto e entrar num terreno
empirico. Através do trabalho de terreno, a investigagdo abre-nos a por-
ta, amplia-nos e enriquece o conhecimento de universos, grupos e valo-
res sociais que constituem o intrincado da diversidade em que vivemos e
onde, dia a dia, fazemos escolhas e agimos. Ouvir a palavra do outro-
-diferente, interpreta-la, contextualizd-la sio um dos pontos mais atrac-

tivos deste oficio...



E o ensino, depois. Diria que esta outra actividade me permite
participar no designio nacional e colectivo de formar e qualificar novas
geragdes, num pais com niveis assustadores de iliteracia cientifica. A ver-
dade é que me entendo eticamente implicada neste esforgo que deveria
ser de todos, e obrigada a dar-lhe uma quota parte de mim mesma e
daquilo que sei. Entusiasmo-me, alids, ndo s6 em dar aulas a “elites” de
jovens alunos que possuem a minha formag&o disciplinar, mas também a
outras franjas menos qualificadas e mais “periféricas” ao universo
académico - profissionais de terreno, decisores (da drea da educacédo,
salide ou servigo social) que encontro, por exemplo, em cursos de forma-
¢d0 ou actualizagdo profissional. Para mim, o desafio é diferente nos dois
casos mas basicamente idéntico: contribuir para a formacgdo, divulgagao
e fortalecimento da cultura cientifica entre os portugueses. Além do mais,
aprendo (e muito!) com os meus alunos: aprendo obviamente “matéria”
(para lhes “dar”), aprendo a ouvi-los, a dar-lhes resposta (a duvidas, a
criticas), a procurar exemplos para ilustrar o que lhes quero transmitir.
Actualizo-me com a novidade empirica que, através das experiéncias dos
mais novos, me é contada; e aprendo também a “tornar claro”, a
esquematizar para lhes passar uma mensagem com sentido. Ensinar
pressupde portanto um esforgo permanente de formacgdo continua em
teoria, método, ilustragdo e divulgacdo da ciéncia. Além disso, ensinar
possui uma componente de encenagado e de exterioridade que compensa
a introspecgao e o siléncio que envolve muitos momentos (do meu ponto
de vista os mais duros) da pesquisa. Investigar e ensinar constituem
portanto duas frentes exigentes de actividade, cimplices e complemen-

tares - proporcionando realizagdo e prazer a quem se lhes dedica.

Dito isto, e deixando agora o terreno da mera experiéncia indivi-
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dual, proponho-me olhar para a relagdo entre ensino superior e investiga-
¢do em sociologia, contextualizando-a no caso portugués e situando-a no
tempo. Vou tentar recuperar o fio & meada e reconstruir brevemente,
convosco, a historia da emergéncia e consolidacdo destes campos disci-
plinares em Portugal. Com um aviso: a minha procura de respostas a
questdo sobre as suas convergéncias e divergéncias estd obviamente si-

tuada e é estruturada a partir do lugar da investigacdo.

Num relance, uma histéria...

Se pensarmos no caso portugués, a relagdo entre ensino e inves-
tigag&o sociolégica tem uma histéria em que podemos distinguir trés eta-
pas.

Embora a institucionalizagdo da sociologia como disciplina
académica, ciéncia ou profissdo apenas aconteca em Portugal a partir de
1974, assiste-se na década de 60 do Estado Novo ao despontar de uma
“primeira gerag&o informal de sociélogos”. Em alguns lugares circunscri-
tos da universidade de entdo, tolera-se a presenca parcial daquele ramo
do saber, inscrevendo-o discretamente em certos contelidos de cadeiras
integradas em licenciaturas classicas (como Economia ou Direito). Neste
cenario, podem apontar-se duas datas-chave: em 1964 surge a primeira
licenciatura em sociologia, numa instituicso particular de ensino em Evora
(o Instituto Superior Econémico e Social); a partir de 1962, sob o impulso
de A. Sedas Nunes, é criado o Gabinete de Investigacdes Sociais, que
reine em Lisboa um grupo activo de intelectuais de distintas formacgdes
disciplinares (néo raro adquiridas no estrangeiro), que se langam na apren-

dizagem por conta prépria do oficio de sociélogo. No GIS empreendem-se



entdo estudos inovadores sobre aspectos cruciais da sociedade portugue-
sa, como os do desenvolvimento, ensino/escola/universidade, ideologia,
agricultura, emigragdo; mas aprendem-se, aprofundam-se e debatem-
-se, também, modelos tedricos e conceptuais de pesquisa, estratégias
metodoldgicas de abordagem da realidade, que reivindicam para este
novo ramo do saber um estatuto de cientificidade. Publica-se, desde 1963,
a revista Andlise Soc/al e vai-se recheando, aos poucos e poucos, uma
nova biblioteca com livros e revistas da especialidade. Num contexto de
“liberdade” de pesquisa muito condicionada e na auséncia de verdadeiro
financiamento para a investigagdo de campo, a recolha de informagao
nestes primérdios € insistentemente dirigida para o estudo de fontes es-
critas como legislagio, indicadores estatisticos, documentag&o histérica.

Com a instauragdo da democracia, em 1974, o panorama cientifico
muda radicalmente. A experiéncia democratica favorece a hospitalidade
académica e a curiosidade publica perante ramos do saber que justamen-
te fornecem instrumentos para explicar e interpretar a mudanga social.
S30 anos efervescentes de arranque, criagdo, institucionalizagéo e cresci-
mento de ndcleos cientificos. Em todo o caso, € na universidade (portanto
como ramo de ensino) que a sociologia se institucionaliza, com um lugar
e um estatuto proprios no campo concorrencial dos saberes e dos diplo-
mas que os creditam. No bindmio que hoje abordamos, o ensino superior
revela naqueles anos quentes um crucial papel fundador do campo socio-
I6gico, no qual depois entrara, por arrastamento, a investigagdo.

Em 1974, em Lisboa, é criada a licenciatura em sociologia no ISCTE
e 0 movimento alastra a outras instituicdes publicas do pais (Universida-
de de Evora, Universidade Nova de Lisboa, Universidade do Porto, Beira

Interior, Coimbra, etc.); mais tarde, os anos 90 levam a sociologia as
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recém-criadas universidades privadas e estendem o seu ensino aos njveis
de pds-graduacéo e formacdo avangada (com a concessdo de graus de
mestrado e doutoramento). Desde principios da década de 80, entra as-
sim em campo uma segunda geragdo de socidlogos, numerosa, jovem,
cada vez mais feminizada, j& formada na universidade portuguesa; con-
fronta-se com a rotinizacdo das préticas de pesquisa e docéncia, enfrenta
os desafios da profissionalizacdo e da diversificagdo profissional. A cria-
¢do da Associagdo Portuguesa de Sociologia em 1985, o seu crescimento
exponencial (hoje com quase 2000 sécios), ilustram justamente este vi-
goroso movimento de institucionalizacdo.

No interior ou na periferia préxima das escolas de ensino superior
constituem-se, desde os anos 70, centros de investigacdo que resultam
da iniciativa de docentes que, através deles, procuram langar e organizar
com alguma flexibilidade os seus projectos de pesquisa3. Esta vivia, de
resto, em permanente estado de aperto financeiro, subalternizada pelos
pesados encargos da docéncia e pelas prioridades das tarefas de forma-
Gdo e qualificacdo de alunos. A investigagdo traduzia-se entdo, na maior
parte dos casos, num acto individual e solitdrio, destinado a conclusio de
uma tese de doutoramento, indispensavel & conservagdo do vinculo
laboral*. Ensaiam-se as abordagens do pais real, estabelecem-se proto-
colos de pesquisa no terreno, publicam-se mais revistas cientificas, orga-
nizam-se redes de intercdmbio, encontros, coldéquios e seminarios. Con-
solidam-se portanto os ntcleos duros da investigagdo sociolégica portu-

guesa, sob a tutela legislativa e financeira do Estado.

3Entre os principais, assinale-se o Centro de Estudos Sociais, na Universidade de Coimbra (fundado
em 1978, editor da Revista Critica de Ciéncias Sociais) e, no ISCTE, o Centro de Investigagio e
Estudos de Sociologia (fundado em 1985, editor da revista Soclologla, Problemas e Préticas).
4Eum esforgo que teve frutos evidentes: entre 1986 e 1996 conferem-se (ou reconhecem-se) em
Portugal 79 graus de doutoramento em Sociologia ~ cf. dados fornecidos pelo Observatério das Ciéncias
e Tecnologias (apresentados e discutidos em A. Nunes de Almeida; C. Bastos; J. Ferrdo; K. Wall -
Perfil da investigacio cientifica em Portugal - Antropologla, Demografia, Geografia e Sociologia.
Lisboa: Observatdrio das Ciéncias e Tecnologias, 1999).



Uma terceira etapa é encetada a partir dos anos 90 e coincide
politicamente com o consulado de Mariano Gago a frente do recém-criado
Ministério da Ciéncia e Tecnologia. A investigagdo cientifica, nomeada-
mente na area das ciéncias sociais, passa a ter uma indiscutivel visibilida-
de publica em Portugal e entra nos seus anos de maturidade. Creio poder
dizer-se, alids, que é a partir desta altura que a produgdo de ciéncia em
Portugal entra num processo de modernizagdo, diversificagdo e transfor-
macdo acentuadas, que afecta as suas infra-estruturas materiais, logisticas
e financeiras, os seus recursos humanos ou protocolos de trabalho. Por
contraste, o edificio do ensino superior parece perder lideranca em maté-
ria de dinamizacdo do campo, permanecendo vinculado a um padrdo de
maior estabilidade e conservagao de estruturas, posigdes e recursos ad-
quiridos.

A equipa governativa no novo Ministério aposta, de resto, numa
filosofia de fundo (que temo se venha a perder no futuro proximo!). Recu-
sa a defesa artificial e interesseira de dualismos entre as supostas “cién-
cias duras” de primeira grandeza, “objectivas” (e por isso Uteis) e as
“ciéncias suaves”, relativamente secundarias perante outros ramos de
saber, até ai relativamente penalizadas ou mesmo excluidas das princi-
pais fontes de financiamento. Cair nesse dualismo amputaria afinal o co-
nhecimento cientifico de uma das suas componentes principais e prejudi-
caria o esforgo de reflexividade social, trago marcante da cidadania e da
democracia modernas. Assiste-se pois a um crescimento e qualificagéo
sem precedentes da comunidade cientifica, que tem o seu auge na cria-
¢3o de Laboratorios Associados, atributo que é concedido em 2002 a duas
instituicGes de investigacdo na nossa area: o Centro de Estudos Sociais

(da Universidade de Coimbra) e o Instituto de Ciéncias Sociais (da Uni-
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versidade de Lisboa). Normalizam-se as rotinas de financiamento da in-
vestigagdo, multiplicam-se as oportunidades de acesso a bolsas de pds-
graduagdo (mestrado, doutoramento, poés-doutoramento) ou de iniciagdo
a pesquisa. Os centros de investigacdo sdo pela primeira vez sujeitos a
uma avaliagdo institucional, a cargo de equipas independentes e interna-
cionais, e os resultados publicamente divulgados.

Nesta viragem, a investigacdo em ciéncias sociais enfrenta outros
desafios. Selecciono alguns que considero cruciais para o debate de hoje.

O trabalho por equipa e encomenda, fortemente impulsionado por
uma nova procura de informag&o consistente e actualizada sobre terre-
Nos e grupos sociais por parte dos decisores politicos, assume uma popu-
laridade inédita. Ha novas e abundantes verbas canalizadas para as equi-
pas de investigacdo que procuram, através de recrutamentos de jovens
bolseiros ou investigadores, responder a crescente procura de conheci-
mento aplicavel. Mas o risco existe de a prioridade das questdes sociais
se sobrepor & das questdes cientificas e de a investigacdo se realizar a
reboque da agenda politica. Por outro lado, esta press&o de fora encoraja
respostas rapidas e formatadas, modelos analiticos simples e
metodologicamente “eficazes”, pode reforgar modos de trabalho que se
encostam comodamente a realidade empirica existente, mais do que sus-
tentar o esforgo da elaborag3o teérica que dela se distancia e a reconstréi
criticamente. Promove-se o recurso a técnicas quantitativas, massivas,
de recolha e tratamento da informagdo, que facilitam a construgao de
(por vezes gigantescas) bases de dados, uma apresentacdo e publicagéo
sintéticas de resultados (n&o raro expressos em grandes nimeros e indi-
cadores estatisticos), triturados pelo soffware informético disponivel, en-

viados a decisores e media. E uma tendéncia reforcada pelo apelo do



mercado internacional da ciéncia, nomeadamente europeu, que abre as
equipas e instituicdes portuguesas a possibilidade de se candidatarem as
grandes linhas de financiamento disponiveis, privilegiando ¢ estudo de
terrenos e populagdes-alvo pré-definidas e pré-enquadradas por tais agén-
cias. E a que ndo é alheia a entrada do computador no quotidiano da
investigacdo e do investigador. Utilizado como maquina de escrever, ins-
trumento de armazenamento ou tratamento de informagdo, ou como meio
de acesso a nternet, altera profundamente ritmos, espagos e habitos de
comunicacdo ou trabalho individual e colectivo.

A diversificac8o e dispersdo dos lugares e das praticas de investi-
gacdo (num contraste relativo com a maior uniformidade, centralizagdo e
rigidez do edificio da docéncia universitdria) é outra situacdo que emerge
nesta terceira fase de maturidade criativa. Multiplicam-se as equipas de
investigadores em 6rgdos, gabinetes e observatérios da administracéo
publica (central, regional ou autdrquica) e, em alguns lugares, a investi-
gagdo liberta-se totalmente da dependéncia da docéncia. O “tradicional”
corpo de investigadores de carreira vé surgir a sua volta, ndo raro com
algum desconforto, novas franjas de pessoal de investigagdo portadores
de estatutos diversos, refiectindo distintos modos ou tempos de perma-
néncia ou passagem pelas suas instituigbes de pertenga - bolseiros seniors
ou juniors, “pés-docs”, visitantes, associados...

Num cenério de crescimento, especializagdo e internacionalizacdo
de equipas e centros de investigacdo, de um aumento da procura e do
financiamento de conhecimento cientifico, ora se exigem novas compe-
téncias e desempenhos aos investigadores, obrigando-os a desdobrar
dispersivamente a sua actividade em multiplas frentes, ora se reconhece

a necessidade de se Ihes associar novas figuras profissionais, como as do
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"gestor de base de dados”, o “gestor de ciéncia”, 0 “gestor de comunica-
Gd0” ou ainda o “secretério técnico” — cada vez mais indispenséveis as
modalidades do trabalho cientifico moderno.

O proprio processo de mediatizacdo voraz da realidade social dei-
Xa marcas nesta viragem. A incontorndvel relagdo dos investigadores e
da ciéncia com os /media, em especial a televisdo, nem sempre seriamen-
te vocacionada para um esforco da divulgagdo cientifica, no é hoje paci-
fica. Uns demitem-se pura e simplesmente desse desafio; outros n3o re-
sistem a tentac¢do de uma presenca constante diante das cdmaras ou nos
jornais, comentando assuntos que em muito ultrapassam o dominio dos
seus saberes profissionais. E tempo, pois, de a prépria comunidade de
investigadores de ciéncias sociais reflectir sobre as potencialidades, os
riscos, o ambito e o formato desta abertura aos /medss, bem como as
competéncias que aqueles necessitam de adquirir (até talvez no decurso
da sua formag&o académica) para a realizar com qualidade, critério e no
respeito pelas elementares regras da deontologia.

Em contraste com este movimento de explosdo e crescimento, o
fechamento das carreiras docente e de investigacdo a jovens recém-li-
cenciados sem vinculo & fungdo publica afasta os melhores talentos das
universidades do Estado, acentuando um Araindrain para as instituicbes
privadas de ensino superior, entretanto criadas nestas areas disciplina-
res. O perigo de amolecimento de actividades inovadoras e de cristaliza-
¢do de posigBes adquiridas, para as primeiras, é real e as duas comunida-
des profissionais, docentes e investigadores de carreira, confrontam-se
hoje com o problema do envelhecimento demogréfico. Esta situacdo &,
apesar de tudo, menos dramética nas unidades de investigacdo, ja que,

como vimos, a criacdo de bolsas de investigacdo e pds-graduacdo, bem



como a possibilidade que é dada aos Laboratdrios Associados de contra-
tarem pessoal de investigagdo a termo certo, permitiram a entrada de
sangue novo nas equipas de pesquisa. Mas através destas formas de
trabalho precario e incerto, cresce uma numerosa e heterogénea popula-
¢do de “juniors” (desde bolseiros de doutoramento a tarefeiros
“descartaveis”), trabalhando em projectos ou por conta de “seniors”, E
importante dar visibilidade a esta m&o-de-obra flutuante, reconhecer o
seu contributo informal e subterraneo para a produgdo de ciéncia e de
inovagdo cientifica. Sem burocratizar, ha que fixar e qualificar percursos

profissionais promissores - na investigagao e no ensino.

Algumas pistas finais...

Contada esta histéria num relance e chegados ao presente, gosta-
ria de lancar, para terminar, algumas ideias finais para o debate sobre
convergéncias e divergéncias multiplas entre as duas actividades profissio-
nais, ensino e investigagao.

Comegaria por defender que genericamente existe uma relagdo
ébvia, isto €, uma convergéncia umbilical, entre as duas: o ensino (ndo sé
o superior, mas também o secundério) precisa absolutamente da maté-
ria-prima da investigacdo (tedrica, conceptual, recolhida no terreno) para
alimentar, actualizar e enriquecer os seus conteidos. Ndo ha transmiss&o
sem producdo de conhecimentos.

Constato, depois, que, apesar de alguns espacos de abertura e de
diferenca, a investigacdo em ciéncias sociais (ainda maioritariamente
sediada nas universidades) se encontra relativamente subalternizada face

ao ensino e as exigéncias da carreira docente, é na prética tratada, nas
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instituicdes académicas, como uma actividade secundaria e supérflua re-
lativamente ao magno designio da docéncia. Para além de uma visdo
ideoldgica redutora e empobrecida do papel da Universidade, esta repre-
sentagdo hoje dominante é sobretudo fruto de um tacanho “principio de
realidade” orgamental - num pais em que paradoxalmente se exalta a
prioridade da qualificagdio de recursos humanos e, em simulténeo, se
desinveste em educacdo e ciéncia.

Em Portugal (e ao contrario de outros paises europeus) o ano
académico é longo, as sobrecargas lectivas cada vez mais pesadas, a
desproporgdo entre nimero de alunos e professores muito acentuada; a
rigidez formal da carreira de ensino tira félego, autonomia e iniciativa a
investigacdo. Esta subalternidade tem alids tradugdo em termos da orga-
nizagdo do espago, marcada pela inexisténcia ou degradagdo das infra-
estruturas de acolhimento material a investigagdo cientifica: entre a sala
de aula, o gabinete sobrelotado de professores, os escritérios administra-
tivos ou a biblioteca, ndo existem lugares disponiveis ou concebidos em
fungdo do trabalho de investigagio - realizado, as mais das vezes, numa
terra pablica de ninguém ou no aconchego do lar... Ora a investigacio n3o
pode ser apenas uma preocupacdo exclusiva dos investigadores, mas um
desafio para toda a universidade, interessada em conquistar protagonismo
€ um lugar ao sol no campo da producdo de conhecimento e da exceléncia.

Por outro lado, os percursos de mobilidade de professores e inves-
tigadores, dentro de cada uma das respectivas carreiras, continua a ser
muito diminuta; a sua circulagdo regional e nacional (e também interna-
cional) entre diferentes instituicdes universitarias mantém-se discreta.
Continua a ser muito dificil o cruzamento entre as duas carreiras: sdo

rarissimos aqueles que conseguem intercalar semestres de docéncia e



semestres de investigacdo, trocar sazonalmente os papéis de investiga-
dor e professor. Esta auséncia de flexibilidade e a dificuldade de gest&o &
/a carte de desempenhos profissionais distintos, limita projectos e percur-
sos inovadores que combinam e cruzam olhares e contributos vindos de
uma e de outra drea, dos quais beneficiariam sem duvida as instituigdes
académicas, os alunos e a produgdo cientifica.

Por Gltimo, investigadores e docentes devem incentivar a criagao
de uma cultura de avaliagdo nas instituicdes em que trabalham. Para
além da avaliagéo institucional externa ou daquela que versa sobre as
franjas mais jovens e vulneraveis, é indispensavel criar rotinas de auto-
-avaliagdo e apreciagdo do desempenho individual ndo s6 de “juniors”,
mas também (e sobretudo) de “seniors”. Com excepgac das provas
académicas que lhes possibilita a progressdo na carreira, os doutorados
(tanto professores como investigadores) raramente sdo confrontados com
uma avaliag3o critica, exigente, substantiva do seu trabalho. Ora é indis-
pensavel sermos nés, os de dentro, a exigir procedimentos regulares,
sérios, multidimensionais de avaliagdo do nosso trabalho cientifico nas
suas vdrias frentes - ndo hesitando em propor ou participar muito activa-

mente na construgdo dos critérios mdltiplos de tal avaliagdo.
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Antonio Firmino da Costa:

Uma sociologia da sociologia em trés componentes

Quando falamos em soc/o/og/a, num contexto de reflexdo sobre
as suas condi¢cBes e modalidades actuais de exercicio e desenvolvimento,
ela surge-nos necessariamente desdobrada em trés componentes: a so-
ciologia como ciéncia, a sociologia como formagdo e a sociologia como
profissdo. A primeira, a sociologia como ciéncia, diz respeito, fundamen-
talmente, a um conjunto especifico de critérios e instrumentos cognitivos,
conhecimentos acumulados e praticas de investigagdo. Nlcleo constitutivo
da sociologia, confere-lhe configuragdo prépria enquanto uma das areas
consolidadas do saber contemporaneo, sendo ainda a base principal a
partir da qual se desenvolvem as outras duas componentes. A segunda, a
sociologia como formagao, incide em primeiro plano sobre o sistema de
ensino, sobre os cursos, graus e diplomas, e, de um modo mais geral,
sobre 0s processos de aprendizagem da sociologia. A terceira, a sociolo-
gia como profissdo, reporta-se a diversidade de papéis e préticas profissio-
nais em sociologia, assim como aos parametros e processos de constitui-
¢3o dos socidlogos como grupo profissional, incluindo aspectos relativos
as suas modalidades de cultura profissional e as suas formas de associa-
¢do/organizagdo colectiva.

Cada uma destas trés vertentes da sociologia - ciéncia, forma-

! Departamento de Sociologia e CIES, ISCTE - antonio.costa@iscte.pt
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¢do, profissdo - polariza aspectos distintos, constituindo, em si mesma,
objecto de andlise susceptivel de inGimeros aprofundamentos. Mas, ao
mesmo tempo, dificilmente se pode analisa-las com completa pertinéncia
e actualidade se n3o se levar em conta que, hoje em dia, essas vertentes
se interligam fortemente entre si (Figura 1). N30 no sentido retérico ba-
nalizado de que “tudo se relaciona com tudo”, mas de uma maneira con-

creta, multifacetada, cada vez mais acentuada e importante.

Figura 1

Sociologia: ciéncia, formacdo, profissio

Este entrelacamento crescente tem, alids, repercussdes, mais di-
rectas ou mais indirectas, tanto na reelaboragdo de quadros tedricos e
métodos de analise como no recentramento e focagem de objectos de
estudo e dominios de acgdo profissional, tanto nas tendéncias de mudan-
Ga dos sistemas e processos de ensino/aprendizagem da sociologia como

nas que se verificam ao nivel da profissionalizagdo e do emprego, das



areas e contextos de actividade profissional dos socidlogos, das culturas
profissionais e da deontologia, ou, ainda, da organizagdao colectiva do
grupo profissional.

Se, a partida, a sociologia como ciéncia esgotava praticamente
tudo o que de relevante acontecia na area, mais tarde a investigagéo
cientifica e o ensino universitario em sociologia passaram a estabelecer
lagos decisivos entre si, tanto em termos cognitivos como institucionais.
Actualmente, com a formagao de milhares de licenciados e a respectiva
insercdo na esfera profissional, por um lado, e com as expectativas e
pedidos sociais entretanto desenvolvidos relativamente aos contributos
potenciais da sociologia nos planos cientifico, formativo e profissional,
por outro, a articulagdo tornou-se irreversiveimente tripla. O processo
ndo ocorreu ao mesmo tempo em todos os paises; em Portugal, por ra-
z0es conhecidas, foi particularmente tardio; mas, de um modo geral, ob-
servou esta mesma sequéncia?.

O mais importante é que, hoje, na sociologia, estas trés compo-
nentes ndo existem umas sem as outras. As dindmicas, presentes e futu-
ras, de cada uma delas, e da sociologia no seu conjunto, dependem cada

vez mais da respectiva articulagdo.

Sociologia e sociedade

Na terceira componente referida, a da sociologia como profis-
sdo, a questdo das relagbes dos socidlogos com a sociedade ganha uma
configuragdo especifica e uma acuidade muito particular, qualquer que seja

o nivel considerado: a) o dos papéis/praticas profissionais de cada socidlo-

2 Anténio Firmino da Costa - Cultura profissional dos sociélogos. In AAVV, orgs. - A sociologia e a
sociedade portuguesa na viragem do século. Vol. 1. Lisboa: APS e Editorial Fragmentos, 1990
[1988]. p. 25-40; Odile Piriou - La sociologie des sociologues. Formation, identité, profession.
Fontenay-aux-Roses: ENS Editions, 1999.
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go; e b) o do grupo/organizagdo profissional do conjunto dos socidlogos.

A questdo reporta-se, de maneira muito concreta, as relacbes
dos socidélogos com entidades empregadoras, contratadoras ou
financiadoras, com as organizagdes em que trabalham, com grupos e
meios sociais objecto de estudo cientifico e acgdo profissional dos socidlo-
gos, com profissionais de outras especialidades, com os meios de comu-
nicagéo social e outras insténcias de formag&o da opinido publica e, mais
em abstracto, com a sociedade em geral. E aplica-se a todos os socidlo-
gos, quer sejam profissionais do ensino superior e da investigacdo cienti-
fica, trabalhando em universidades e centros de investigacdo, quer de-
sempenhem outros papéis profissionais, noutras organizacdes.

Decorre, alids, em grande medida, dessas relagdes profissionais
da sociologia com a sociedade, que, a uma dirmensio cognitiva da socio-
logia, se venha adicionar uma dimenséo deonto/dgica, também presente,
como é 6bvio, nas outras duas componentes, mas assumindo uma rele-
vancia muito especial na componente profiss&o?.

Delas decorre também, por um lado, boa parte da pertinéncia
em se proceder a uma anélise propriamente socioldgica da sociologia como
profissdo, e, por outro lado, a importancia de, em qualquer analise socio-
I6gica da sociologia contemporanea, tomar suficientemente em conta a
componente profissional. As relagdes da sociologia com a sociedade actual
envolvem, de maneira incontornével, a componente profissional, embora
esta ndo esgote, como é evidente, todos os aspectos relevantes dessas

relagbes.

Dos estereodtipos a andlise sociolégica

3 Antdnio Firmino da Costa - Cultura profissional dos sociélogos; Anténio Firmino da Costa -
Pratica sociolégica e deontologia profissional dos sociélogos. In AAVW, orgs. - £struturas socials e
desenvolvimento. Vol. 11. Lisboa: APS e Editorial Fragmentos, 1993, p. 785-792; Associagdo
Portuguesa de Sociologia - Cddigo Deontoldgico, 1992.



Seria irénico que os socidlogos se preocupassem sempre, quase
que se poderia dizer obsessivamente, em ir mais longe do que 0s meros
registos de senso comum, na procura de compreensdo e explicagdo de
todos os aspectos da vida social, excepto, afinal, quanto ao seu proprio
campo de actividade e ao seu préprio grupo profissional.

E, com efeito, existe ja, entre nés, um bom conjunto de
contributos para uma analise socioldgica do campo cientifico-profissional
da sociologia e do grupo cientifico-profissional dos sociélogos, produzi-
dos, em grande parte, no contexto de actividades ligadas a Associagdo
Portuguesa de Sociologia (congressos, encontros, publicagdes). Permita-
se-me referir, também, uma vasta série de pequenas monografias reali-
zadas, ao longo dos Ultimos anos, pelos alunos da disciplina de “Praticas
profissionais em sociologia” que tenho tido a oportunidade de coordenar
no ISCTE.

Ao mesmo tempo, porém, é relativamente comum que sociolo-
gos e estudantes de sociologia se revelem ndo menos atreitos do que
quaisquer outros actores sociais a partilhar esteredtipos pouco sustenta-
dos em informacdo empirica e analiticamente pouco reflexivos sobre o
que se passa no seu proprio dominio de actividade. Noutros paises a
situacdo é varidvel, mas, nalguns, ndo & muito diferente da nossa, a des-
peito de trabalhos importantes realizados a este respeito, como, por exem-
plo: Sainsaulieu e outros*; Legrand e outros®; Piriou®; Lal@ire e outros’.

Mais concretamente, entre socidlogos e estudantes de sociolo-
gia, ndo sdo raros 0s que se mostram vulnerdveis a confundirem a ex-

pressdo de desejos ou angUstias pessoais, ou de preconceitos e imagina-

4 Renaud Sainsaulieu [et al.}, orgs. - L exercice professionnel de la sociologie. Paris: CNRS-IRESCO,
1987.

s Monique Legrand; Jean-Frangois Guillaume; Didier Vrancken, orgs. - La socfologre et ses métiers.
Paris: Editions L'Harmattan, 1995.

s Qdile Piriou - La sociologie des sociologues. Formation, identité, profession.

7 Bernard Lahire, dir. - A quor sert /a sociologie? Paris: Editions La Découverte, 2002.
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rios colectivos, que sempre havera entre os protagonistas de qualquer
campo ou situagdo, com os resultados cognitivos da realizacdo cuidadosa
de caracterizagbes e analises teoricamente esclarecidas e empiricamente
sustentadas.

Compete a estas analises, é certo, tomar em conta as opinibes e
sentimentos dos actores sociais envolvidos, como parte relevante que
sdo da informac&o observacional a recolher e interpretar. Mas ndo se po-
dem tratar esses elementos de matéria-prima informativa - opinides, sen-
timentos, declaragdes dos actores sociais deste campo - como se eles
fossem ja, em si mesmos, analises socioldgicas sobre o tema em ques-
tdo.

Estas UGltimas precisam, como nos recomenda o saber acumula-
do em sociologia, de complementar aquele tipo de matéria-prima
observacional, de caracter subjectivo e discursivo, com informag&o empirica
de outros tipos: distribuices estatisticas, observaco de préticas e situa-
¢Oes, informacdo documental, elementos de contextualizagdo e compara-
¢ao, etc. Mais ainda, precisam de mobilizar teorias e conceitos apropria-
dos, susceptiveis de, em articulagdo com a informac&o empirica e com
um cuidadoso controle metodolégico de todo o processo analitico, condu-
zir & produco de enunciados cognitivos que, dotados do maior grau de
objectividade possn’vel, constituam avangos de conhecimento efectivos
sobre este campo social Zda sociologia, com as trés componentes referi-
das), tanto no plano da caracterizagdo das situacdes que de facto ai se
verificam, como no plano da andlise interpretativa e explicativa do que

nele se passa.



Uma interrogacédo estratégica

Quando se analisam estes assuntos, podem seguir-se, pelo me-
nos, duas abordagens distintas: a) uma que privilegia aspectos de con-
juntura e de contexto; b) outra que incide preferencialmente sobre as-
pectos relativos a constituicdo especifica do campo cientifico-profissional
em causa. Entre socidlogos, néo é necessario acrescentar gue estes dois
planos ndo sdo mutuamente exclusivos; pelo contrario, interrelacionam-
se e complementam-se entre si.

A situagdo actual da sociologia no pais é susceptivel, pois, de ser
abordada a partir de um ponto de vista, sobretudo, contextual e
conjuntural. Podem incluir-se aqui tépicos de Ambito mais circunscrito,
como as restruturagdes do ensino da sociologia que estdo a ser postas em
pratica em algumas instituigdes universitarias. Por exemplo, no caso que
conhego melhor, o do ISCTE, procura-se fazé-lo através de uma articula-
Gdo mais integradora e sistematica dos trés graus de formacgdo em socio-
logia (licenciatura, mestrado, doutoramento); da inclus3o nas licenciatu-
ras (em Sociologia e em Sociologia e Planeamento), a par de uma sélida
formagdo tedrica, metodolégica e teméatica na disciplina, de uma fileira de
“laboratdrios de sociologia”, do primeiro ao dGitimo ano, voltados para o
desenvolvimento pratico de competéncias socioldgicas; ou, ainda, de uma
complementaridade mais nitida entre um eixo “horizontal” de mestrados
tematicos, partindo da sociologia mas com caracter interdisciplinar e apli-
cado (em areas como comunicagio e cultura, administragdo e politicas
publicas, trabatho e organizacSes, cidades, territorio e desenvolvimento,
politica, familia, educagdo), e um eixo “vertical” de aprofundamento dis-

ciplinar da sociologia, a nivel de mestrado e doutoramento.
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Do mesmo modo, & possivel incluir nestas abordagens, de ca-
racter predominantemente contextualizador, tépicos de dmbito mais alar-
gado, como: a Declaragdo de Bolonha e o processo de construgdo de um
“espaco europeu do ensino superior”; as tendéncias do emprego, em ge-
ral, e do emprego de licenciados, em particular, no contexto dos atrasos
do tecido produtivo nacional e das comparagdes internacionais, antes de
mais europeias, quanto aos niveis de formagéo e qualificagdo das popula-
¢bes?; os saberes, as competéncias e as profissdes no mundo contempo-
raneo, no quadro dos processos de globalizagdo, de inovagdo tecnoldgica,
de constituicdo de uma sociedade da informagdo e do conhecimento.

Mas, sem esquecer aspectos como estes, podemos pegar na
quest8o a partir de uma perspectiva mais de fundo, ou, talvez meihor,
mais focada na constituicdo do campo da sociologia ele préprio. Tomando
entdo, desta maneira especifica, o tridngulo ciéncia-profissdo-formacéo,
pode colocar-se a seguinte questdo-chave: serd a sociologia, em s/ mes-

ma, profissionalizavel?

Respostas empiricas

A questdo proposta corresponde, efectivamente, a uma
problematizagdo estratégica, permitindo recolocar algumas interrogagfes
prementes - ou, pelo menos, correntes - num quadro analitico que, em
vez de meros receios, mas consciéncias ou estereétipos aprioristicos, se
apoie num minimo de conceptualizagdo e informagéo sociolégica.

Vejamos, entfio: serd a sociologia profissionalizavel? Forgoso é
comegar por constatar que ha quem ache que sim, e hd quem ache que

ndo. E ha, ainda, quem ache que sim, ou que ndo, de maneiras diferentes.

8 Anténio Firmino da Costa; Rosario Mauritti; Susana da Cruz Martins; Fernando Luis Machado; Jo&o
Ferreira de Almeida - Classes sociais na Europa. Sociologia, Problemas e Préticas. 34 (2000) 5-46.



Poder-se-ia avangar com uma primeira resposta, de caracter
empirico, relativamente simples e segura. A sociologia surge, a observa-
¢do, como ja profissionalizada, em larga medida, na sociedade portugue-
sa. SO a Associagdo Portuguesa de Sociologia conta, neste inicio do século
XXI, com cerca de 2 mil membros, praticamente todos profissionalizados,
exercendo papéis profissionais variados, em areas de actividade diversas.
Os levantamentos estatisticos feitos por ocasido dos Congressos Portu-
gueses de Sociologia mostram o mesmo.

O importante artigo sobre o tema publicado ha alguns anos por
Fernando Luis Machado?, ou os livros editados pela APS sobre experiénci-
as e papéis profissionais de socidlogos!® e sobre a sociologia no ensino
secundariol! convergem nesta apreciagao, ilustram-na e analisam-na.

Os inquéritos do Odes - Sistema de Observagdo de Percursos de
Insergdo de Diplomados do Ensino Superior, realizados no inicio dos anos
2000, assim como os inquéritos de avaliacdo das licenciaturas de sociolo-
gia realizados por algumas instituicdes universitarias publicas junto dos
seus antigos alunos, revelam igualmente que, na sua grande maioria, 0s
licenciados em sociologia estdo empregados, tém encontrado trabalho
relativamente depressa (em bastantes casos antes de acabarem a licen-
ciatura, em muito outros até seis meses apds a conclusdo do curso) e
exercem actividades qualificadas. Também ha excepgoes, claro, e conjun-
turas preocupantes, como, alids, nas outras areas de formacdo e
profissionalizagdo. Mas a maior parte dos licenciados em sociologia en-
quadra-se naquela caracterizagdo geral.

Um conjunto muito alargado de pequenas monografias, ja atras

? Fernando Luis Machado - Profissionalizacdo dos socidlogos em Portugal: contextos, recomposicBes
e implicagBes. Sociologia, Problemas e Priticas. 20 (1996) 43-103.

10 Isabel Valente; Fernando Luis Machado; Antonio Firmino da Costa, orgs. - Experiéncias e papéis
profissionais de socidlogos. Lisboa: Associagdo Portuguesa de Sociologia, 1995 [1990]; Helena
Carreiras; Fatima Freitas; Isabe! Valente - Profissdo socidlogo. Oeiras: APS e Celta Editora, 1999.
11 Associagdo Portuguesa de Sociologia - A Sociofogia no ensino secundario. Oeiras: APS e Celta
Editora, 1999.
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referidas, realizadas ao longo dos Ultimos anos pelos estudantes da dis-
ciplina de “Praticas profissionais em sociologia”, das licenciaturas em Socio-
logia e em Sociologia e Planeamento do ISCTE, v3o claramente no mesmo
sentido.

Um dos contextos de actividade mais frequentemente encontra-
dos e analisados por essas monografias é o das cdmaras municipais, hoje
em dia com numero crescente de sociélogos em areas como as de anima-
¢do cultural, intervengdo social, projectos de luta contra a pobreza, pro-
jectos de desenvolvimento local, planeamento urbanistico, reabilitagao
urbana, protecgéo civil, ambiente, educacdo, desporto ou, ainda, gestdo
dos recursos humanos das autarquias. Para nio falar daqueles responsa-
veis politicos autérquicos, presidentes de cAmara e vereadores, que tam-
bém s&o socidlogos.

Outras areas de actividade e contextos de profissionalizacio dos
soci6logos incluem ministérios (nomeadamente os respectivos gabinetes
de estudos, mas néo s6), servigos publicos centrais (como o INE, o IEFP e
outros), laboratérios do Estado (como o LNEC e outros), gabinetes de
estudos e projectos, empresas de sondagens, agéncias de publicidade,
meios de comunicagdo social, empresas de consultoria e formacdo profis-
sional, associacg@es, sindicatos, IPSS, ONGs, empresas de servigos finan-
ceiros, empresas industriais, escolas do ensino secundario, institutos
politécnicos, universidades, centros de investigacdo.

Em alguns destes contextos de actividade, a profissionalizacdo
dos socitlogos tem-se revelado razoavelmente dindmica (por exemplo,
nas autarquias, como se referiu); noutros estd bastante estagnada (a
ilustracdo mais evidente talvez seja o ensino secundario).

Em certos casos a profissionalizagdo é precoce, comegando com



colaboragBes pontuais diversas e estdgios de fim de Curso, os quais se
prolongam com alguma frequéncia em inserc3o profissional plena. Nou-
tros casos € morosa, implicando a passagem por varios empregos preca-
rios antes de uma situag&o profissional mais duradoura. Num terceiro
conjunto de casos, j& existia uma actividade profissional estavel antes da
frequéncia e concluso da licenciatura em sociologia, podendo esta influir
muito ou pouco no trajecto profissional subsequente.

Ha& situacBes em que o papel profissional do socidlogo é expli-
citamente designado como tal, mas, na maior parte delas, o papel profissio-
nal desempenhado pelo sociélogo tem uma designagéo propria, corrente
na organizagdo ou area de actividade especifica em que ¢ exercido, por
exemplo: formador, consultor, animador, técnico de marketing, técnico de
recursos humanos, técnico superior da administragdo publica, director,
jornalista, professor, etc.

Por outro lado, observa-se grande diversidade nas praticas pro-
fissionais exercidas, na maior ou menor mobilizagdo de competéncias so-
ciolégicas para o desenvolvimento dessas praticas, nas modalidades de
cultura profissional de que estes sociélogos sdo portadores, umas mais
préximas da cultura de associacdo entre ciéncia e profissdo, outras da
cultura de dissociacdo*? .

Esta diversidade verifica-se, ainda, nas formas de identificagdo
com a sociologia por parte destes profissionais, tendo ela apenas um ca-
racter de /dentificacéo cultural (remissdo para uma “sensibilidade sociol4-
gica”, considerada pouco, ou sé indirectamente, relevante para o conteu-
do especifico da actividade exercida), ou entdo, também, de /dentificacéo

profissional (assungéo, para além daquela identificagdo cultural, de uma

operatividade profissional directamente ligada a sociologia) - para utilizar

2 Anténio Firmino da Costa - Cuitura profissional dos sociélogos.

45



46

o pertinente par conceptual proposto a este respeito por Odile Piriou??.
Perante estes factos, e apesar das flutuagdes conjunturais e das
indeterminagfes quanto ao futuro do emprego de licenciados em Portu-
gal, condigBes envolventes que afectam os diplomados de todas as areas,
a sociologia parece, pois, ser profissionalizavel. E certo que, mesmo entre
os socidlogos, hd quem ndo se deixe impressionar pela evidéncia empirica.

Mas ndo creio que seja essa a posigdo sociologicamente mais esclarecida.

Relagdes formacao/ profissao

Em todo o caso, mesmo dando por assente que a sociologia €
profissionalizavel, coloca-se ainda uma outra questdo: a dos tipos de
profissionalizacdo. Que tipos de profissionalizagdo se podem esperar, e
preparar, para os socidlogos?

As ilustracBes empiricas acima convocadas, por um lado, ddo ja
algumas indicagGes a este respeito. Por outro lado, num registo de ordem
mais tedrica, parece razoavel considerar que, numa “sociedade de conhe-
cimento” como a que tendencialmente estd em vias de constituigdo, os
sociélogos tém um nivel de formagao que os coloca potencialmente no
ambito dos “analistas simbdlicos”, mais do que nos “prestadores de servi-
¢os interpessoais” ou nos “trabalhadores da produgdo massificada”, para
abreviar argumentos recorrendo as conhecidas formulagdes de Robert
Reich*.

Mas, deste ponto de vista, trata-se apenas de um potencial. Nos
factos, tal ndo depende apenas da formagdo, mas também, crucialmente,
dos modos de transposicdo da formagdo para a profissdo, ou, em termos

mais gerais, das relagbes entre formagso e profissdo que se construirem

12 Odile Piriou - L3 sociologie des sociologues. Formation, identité, profession.
14 Robert E. Reich — O trabatho das nagbes. Lisboa: Quetzal Editores, 1993 [1991].



no campo da sociologia.

Essas relagGes, por sua vez, dependem de diversos factores.
Uns sdo factores gerais de contexto, relativos a tendéncias transversais
da sociedade: qualificacGes crescentes das populagdes, redes alargadas
de interdependéncias e fluxos, centralidade cada vez maior do conheci-
mento elaborado e da pericialidade profissional na actividade econémica
e na organizagdo social, rapidez dos processos de producdo cientifica,
inovagdo tecnoldgica e mudanga organizacional, entre outros.

Para além destes, contam-se dois factores especificos, particu-
larmente importantes: a) os modelos de formagdo em sociologia (cursos,
programas, professores, actividades de ensino/aprendizagem); b) as es-
tratéglas de profissionalizacdo dos socidlogos - desenvolvidas quer a ni-
vel individual, por cada um, na sua trajectoria escolar e profissional, quer
a nivel do grupo profissional organizado. A este nivel colectivo, tais estra-
tégias tém sido desenvolvidas em Portugal, principalmente, de forma mais
abrangente, no ambito da APS - Associagdo Portuguesa de Sociologia, e
de forma complementar, para um segmento especifico, no da APSIOT -
Associagdo dos Profissionais em Sociologia Industrial, das Organizagdes e
do Trabalho.

Ora, continuando a sintetizar argumentos, ha, nas sociedades
contemporaneas, e a respeito das qualificagbes de nivel superior, duas
modalidades ideal-tipicas fundamentais de relagbes formacao/profisséo.
Uma € a das relagbes formagdo/profissdo univocas, em que a um curso
corresponde basicamente uma profissdo, ou uma area de actividade rela-
tivamente precisa e bem delimitada. Outra é a das re/agdes formacdo/
profissdo multivocas, nas quais a formagdo tem, regra geral, uma articu-

lagdo menos nitida com um (pré)determinado sector de profissionalizagdo
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ou um (pré)determinado papel profissional, mas, em contrapartida, pos-
sibilita o desenvolvimento de estratégias de profissionalizagdo dirigidas a
uma pluralidade, mais ou menos alargada, de actividades profissionais
qualificadas.

A primeira modalidade, a das relagbes formagdo/profissdo
univocas, tem, como ilustragdes emblemadticas, dreas como a medicina
ou a arquitectura, a cuja formacdo correspondem papéis profissionais
bastante pré-definidos e bem delimitados, em termos de contetido e con-
texto de actividade. H4 também outros casos, de caracteristicas conside-
ravelmente diferentes, como, por exemplo, a histéria ou a matematica,
em que a esmagadora maioria dos licenciados se destina - ou pelo menos
se destinava, até ha pouco tempo - a uma Gnica profissdo, a de professo-
res, sobretudo do ensino basico e secunddrio, para além de uma pequena
minoria de professores do ensino superior. Contudo, o caracter univoco
da relagdo formag&o/profissdo nestas reas n&o & absoluto nem estético,
mas apenas tradicionalmente maioritdrio, e, alids, apresenta sinais de se
estar a tornar cada vez menos acentuado.

A segunda modalidade, a das relagBes formacdo/profissdo
multivocas, abrange um leque crescentemente alargado de areas, desde
algumas de profissionalizagdo consolidada, como a engenharia ou a eco-
nomia, passando por outras de profissionaliza¢cdo mais recente, como a
psicologia ou a gestdo, até outras, ainda, de profissionalizacdo emergen-
te, como a biologia e a prépria sociologia. Em qualquer delas se encon-
tram diplomados que exercem papéis profissionais bastante diversifica-
dos. Nas areas com efectivos mais numerosos, como a engenharia ou a
gestdo, essa capacidade de profissionalizagdo alargada é particularmente

notdria; mas, nas restantes, também se verifica ja em grau importante.



Essa profissionalizacdao diversificada faz-se, tipicamente, com
mobilizacio, em combinatérias de peso varidvel, de saberes e competén-
cias de varios géneros: a) saberes e competéncias de base, isto &, di-
rectamente provenientes dos programas de formagao curricular iniciais; b)
saberes e competéncias contextuais, decorrentes da experiéncia profissio-
nal adquirida nos contextos concretos de exercicio da actividade; c) sabe-
res e competéncias complementares, obtidos em cursos de formagao,
cada vez mais de nivel pds-graduado, no prolongamento directo da for-
magdo inicial ou em dominios por vezes bastante diferentes. Quanto a
este Gltimo ponto, alids, se os socidlogos tém vindo a adquirir formagdes
complementares com alguma frequéncia, a sociologia, pelo seu lado, é,
hoje em dia, ja bastante procurada como area de formagdo complemen-
tar por profissionais oriundos de outros dominios de formagao inicial.

A experiéncia profissional e a formagdo complementar ndo sdo
exclusivas, claro esta, das areas de relacéo formagao/profissdo multivoca.
Também para os profissionais das areas de relagdo formagdo/profissdo
univoca elas tém a mesma importéncia, se ndo maior. O que tende a
diferenciar a modalidade genérica de relagbes formagao/profissdao
multivocas, em que a sociologia se insere, &€, em termos ideal-tipicos,
que, a maior diversidade potencial, e menor definigdo prévia, de ambitos
de profissionalizagdo e de papéis profissionais, tende a corresponder uma
diversidade também maior de combinatérias de saberes e competéncias
de base, contextuais e complementares, sendo igualmente mais variaveis
0s pesos respectivos dessas fontes da capacidade profissional.

Nesta perspectiva de procurar elucidagdo comparativa do campo

cientifico-profissional da sociologia, importa acrescentar um ponto anali-

tico de caracter intrinsecamente diacrdnico, relativo ao sentido principal
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dos processos de profissionalizago - isto €, dos processos sociais de cons-
tituicdo progressiva de dominios de actividade e grupos profissionais es-
pecificos de elevada qualificagdo!s.

Voltando a utilizar um registo conceptual de caracter ideal-tipi-
co, pode observar-se que o sentido principal dos processos de
profissionalizagdo tem seguido, consoante as areas, duas sequéncias prin-
cipais. Algumas areas comegam por constituir-se, antes de mais, em tor-
no de um dominio de préticas profissionais especificas de elevada
pericialidade, tendendo depois, gradualmente, a reforcar os fundamentos
cientificos, variados, dessas préticas profissionais. Outras, pelo contrario,
comegam por estruturar-se fundamentaimente como areas de base do
conhecimento cientifico, e sé mais tarde, segundo processos de
profissionalizagdo com ritmos e intensidades varidveis, geram praticas
profissionais de cardcter mais técnico e interventivo, em muttiplos domi-
nios de actividade e no desempenho de papéis profissionais diversifica-
dos. Podemos chamar aos primeiros processos de profissionalizacdo con-
vergentes (confluéncia de saberes de varias areas cientificas e técnicas
num perfil profissional) e, aos segundos, processos de profissionalizacio
divergentes (partindo de uma 4rea cientifica, abertura para um leque
alargado de papéis profissionais).

Claro que nenhum caso concreto corresponde em estado puro a
qualquer destes dois percursos-tipo. Mas é facil reconhecer que as enge-
nharias ou a gestdo, por exemplo, se aproximam mais do primeiro. E que
a biologia ou a geografia, a economia ou a psicologia, se aproximam mais
do segundo, constituindo a sociologia também um exemplo deste tipo, se
bem que com as suas caracteristicas particulares (como acontece com

qualquer dos outros), as quais ndo é possivel examinar aqui

s Everett C. Hughes - Le regard sociologigue. Fssais choisis (org. Jean-Michel Chapoulie). Paris:
Editions de L'Ecole des Hautes Etudes en Sciences Sociales, 1996; Keith M. Macdonald - 7he
sociology of the professions. London: Sage Publications, 1995; Maria de Lurdes Rodrigues - Sociologia
das profisses. Oeiras: Celta Editora, 1997.



com pormenor.

Pode acrescentar-se, no entanto, que o actual processo de
profissionalizagdo da sociologia assenta, essencialmente, no encontro de
duas ordens de factores: a) no plano externo (contexto social), o aumen-
to da procura potencial de acgdo profissional dos sociélogos, procura essa
associada a complexidade e reflexividade sociais contemporaneas - fér-
mula com que se remete, em termos muito gerais e abstractos, para uma
multiplicidade de processos bem conhecidos dos sociélogos e, em parte,
ja referidos atras; b) no plano interno (campo socioldgico), o crescimento
da oferta potencial, associada & expanso do nimero de diplomados em
sociologia, o qual desde ha muito ultrapassou exponencialmente o volu-
me e o &mbito do segmento profissional especifico do ensino e da inves-

tigagdo universitarios.

Ciéncia e profisséo: perfis sociolégicos

Refira-se ainda que, na sociologia, como é caracteristico do res-
pectivo percurso-tipo, o universo cientifico e as praticas de investigacao
tendem a permanecer, se ndo como actividade de muitos, pelo menos
como referéncia forte de quase todos. Contudo, essa referéncia manifes-
ta-se de forma ambigua, assumindo véarios sentidos diferentes.

Umas vezes concretiza-se em vector poderoso de operatividade
profissional, pela convocagéo de um repertdrio amplo de instrumentos de
base cientifica, seleccionados e mobilizados de maneira criteriosamente e
criativamente ajustada aos problemas, contextos e objectivos em causa,
conduzindo a resultados de acgdo profissional efectivos, inovadores e de

qualidade. E uma modalidade caracteristica dos profissionais que se po-
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dem classificar como de perfi/ sociologico integrador (integracdo produti-
va da formagdo cientifica e da prética profissional). Encontra-se quer em
investigadores-professores universitarios, quer em sociélogos que desem-
penham diversas outras actividades profissionais.

Outras vezes, porém, também em soci6logos exercendo activi-
dades profissionais variadas, a referéncia a dimens3o cientifica da socio-
logia traduz-se basicamente numa aplica¢do ritualistica de técnicas de
investigagdo empirica, accionadas de forma rotineira, adoptadas
aprioristicamente como se fossem chave universal e resposta suficiente
perante qualguer questdo ou situacdo - o que se revela, em geral, de
utilidade limitada para terceiros e pouco gratificante para os préprios. O
problema ndo estd na utilizagdo dessas técnicas, sendo ela até uma via
de pericialidade importante em variadas situaces, mas nesse modo
ritualistico da sua aplicagdo. Por um motivo ou outro, um nimero consi-
deravel de situagGes profissionais inscreve-se nesta modalidade, designavel
como de perfil sociologico rotinizado.

Outras vezes, ainda, a matriz cientifica da formac3o de base
apresenta-se como uma referéncia “em negativo”, algo a que se renun-
cia, ou que se rejeita, pelo menos no emprego, por ndo se encontrar
maneira de transpor eficazmente os instrumentos e os produtos cognitivos
da sociologia para a acgdo profissional. Acaba-se, assim, por exercer esta
Gltima com recurso apenas a saberes praticos adquiridos em contexto
profissional ou a fragmentos de saberes de outras disciplinas, isto &, sem
nenhum valor acrescentado por parte da sociologia. Ndo serd descabido
atribuir a esta modalidade a designagdo de peri/ socioldgico desistente
(desisténcia da sociologia, do que nela poderia ser tomado como base de

competéncias especificas, a accionar em conjugagdo com outras, no de-



sempenho dos papéis profissionais).

Resta acrescentar que alguns professores de sociologia e inves-
tigadores universitérios (creio que cada vez menos) ndo consideram que
a sociologia seja profissionalizavel fora do contexto institucional especifi-
co em que eles proprios se inscrevem. Em simuitdneo, tendem a ndo ver
a actividade que desenvolvem como propriamente uma profissdo, mas
como uma espécie de “estado de graca epistemoldgico”, s6 ele permitindo
“fazer verdadeiramente sociologia”. Tal como a modalidade anterior, esta
organiza-se igualmente em torno de uma rejei¢do, mas aqui ndo da di-
mensdo cientifica da sociologia, mas da sua dimens&o profissional. N&o
custa ver que se trata de uma concepgdo débil, que ndo resiste a um
minimo de andlise socioldgica, sendo os seus portadores, afinal, também
eles, profissionais, nuns casos profissionais de docéncia, noutros casos
profissionais de investigagdo cientifica, noutros ainda ambas as coisas.
Sem desenvolvermos mais, aqui, a analise desta modalidade?!¢, podemos
em todo o caso registd-la, de acordo com uma terminologia corrente,

como perfil sociologico acadermicista.

Competéncias sociolégicas

Tudo o que se disse atrds quanto a profissionalizacdo dos soci6-
logos e as suas modalidades tem, como é evidente, repercussdes decisi-
vas no ensino/aprendizagem da sociologia, designadamente a trés ni-
veis: a) na organizagdo curricular; b) nos contelidos dos programas; c)
nos processos de formacao.

Este dltimo aspecto, o dos processos de forrmagédo, ndo ¢ menos

importante que os outros, até porque remete, de maneira muito especial,

6 Anténio Firmino da Costa - Cultura profissional dos sociélogos.
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para a aquisigéo, treino e desenvolvimento de competéncias socioldgicas.

Importa retomar brevemente aqui a distinc&o entre conhecimen-
tos, competéncias e préticas'’. Avangando ja para a drea concreta que
nos ocupa, as competéncias socioldgicas constituem instancia mediadora
crucial, entre, de um lado, os conhecimentos enquanto “produtos” (de
trabalho sociolégico prévio) e “contelidos” (de programas de formag&o
em sociologia) e, do outro lado, as praticas socioldgicas, designadamente
enquanto “acgdo profissional” (tanto dos profissionais da investigacdo e
do ensino em sociologia como dos socidlogos que desempenham outros

papéis profissionais) (Figura 2).

Figura 2:

Conhecimentos, competéncias, praticas

Nos processos de profissionalizagdo em sociologia, uma dificul-
dade recorrente tem a ver, precisamente, com as competéncias. Ndo bas-
ta ter conhecimentos discursivos acerca da sociologia para ser capaz de
transportar eficazmente esses conhecimentos para a pratica socioldgica,
nomeadamente para a esfera profissional.

Seja qual for o papel profissional desempenhado, uma questdo
decisiva é, pois: como usar os conhecimentos socioldgicos gerais em cada
um dos variados contextos de utilizagdo particulares?

A questdo coloca-se, muito em especial, relativamente aos

conhecimentos tedricos dotados de elevado grau de sintese conceptual e

7 Anténio Firmino da Costa - Competéncias para a sociedade educativa: questSes tedricas e
resultados de investigagdo. In AAVV - Cruzamento de saberes, aprendizagens sustentsvers.
Lisboa: Fundagdo Calouste Gulbenkian, 2003. p. 179-194,



aos conhecimentos metodolégicos portadores de grande transversalidade
processual, dadas as potencialidades cognitivas e profissionais generali-
zadas que comportam. Na verdade, eles constituem as ferramentas mais
poderosas de que os sociélogos podem dispor para as suas praticas pro-
fissionais. Mas, na condicdo de conseguirem mobiliza-los de maneira
apropriada, em situagdo. O que remete, de novo, para as competéncias.

Sublinhe-se, alias, que, nesta perspectiva das competéncias, as
préticas de investigacdo sociologica e as outras praticas profissionars em
soc/ologia aproximame-se bastante entre s/ - muito mais, em todo o caso,
do que alguns gostam de reconhecer. Tanto umas como outras requerem
essa mediagdo fundamental pelas competéncias, essa capacidade de se-
lecgdo e accionamento de recursos cognitivos e operatérios, de forma tdo
ajustada quanto possivel aos contextos especificos, e tdo eficaz quanto
possivel perante os probiemas colocados, sejam eles de ordem mais ana-
litica ou mais interventiva.

Em termos gerais, as competéncias socioldgicas podem desdo-
brar-se em competéncias tecricas, competéncias metodologicas, compe-
téncias relacionais e competéncias operatorias (Figura 3).

O valor social especificamente acrescentado pelas praticas pro-
fissionais dos sociélogos, mesmo quando desempenham papéis profissio-
nais que podem ser também preenchidos por colegas com outras forma-
¢des de base (que é, como se viu, 0 caso mais comum na profissionalizacdo
dos socidlogos e, alids, se afirma como tendéncia forte do emprego con-
temporéneo em geral), assenta no accionamento de competéncias espe-

cificas - a par de outras, partilhadas.
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Figura 3:

Competéncias socioldgicas

De maneira esquemdtica, esse valor acrescentado especifico tende
a ser elevado nas praticas dos sociélogos de perfil integrador, reduzido
nas dos socidlogos de perfil rotineiro, e nulo nas dos socidlogos de perfil
desistente. Nao € que ndo possa haver, nestes Ultimos, excelentes profis-
sionais. Mas, nos seus desempenhos, ndo acrescentam nada de sociologi-
camente especifico, privando assim as actividades em que se envolvem
de contributos que, em principio, profissionais com outras formagdes de
base ndo poderdo dar. Quanto aos de perfil academicista, podem muito
bem acrescentar valor socioldgico nas suas actividades de docéncia ou de
investigacdo, mas ndo se envolvem na potenciaco reciproca da relagédo
ciéncia-profisséo, ao contrario dos professores-investigadores universits-

rios de perfil integrador.



Competéncias e formacio em sociologia

Para além da caracterizagdo sumaria acima esbogada, ndo cabe
aqui aprofundar o exame substantivo das competéncias socioldgicas, dos
seus graus de centralidade, transversalidade e especificidade, das articu-
lagOes entre elas, dos seus contextos preferenciais de aquisigdo e utiliza-
¢do, etc., embora estes sejam temas da maior importancia.

Gostaria apenas, a concluir, de salientar que a questao das com-
peténcias socioldgicas ndo so é crucial nos processos de profissionalizagéo
dos socidlogos em geral, como tem relevancia especifica para 0s proces-
sos de ensino/aprendizagem da sociologia.

Uma formagdo em sociologia exclusivamente centrada nos co-
nhecimentos tedricos e metodoldgicos ndo da o devido lugar aos proces-
sos prdprios da passagem a prética, antes favorece uma captacdo de
contetidos limitada, realizada s6 a nivel discursivo. Pelo seu lado, uma
formagao em sociologia preenchida apenas por catalogos de praticas apli-
cadas - de caracter localizado, fragmentario, imediatista, ndo transponivel
- fica, com as mudancas de insergao profissional de cada um e as mudan-
¢as no contexto social envolvente, extremamente vulneravel a
obsolescéncia rapida, tornando-se também, em geral, bastante superficial
e circunscrita, e, por isso, pouco interessante e pouco util.

N&o basta adquirir conhecimentos para, sem mais, de maneira
directa e automdtica, se ganharem competéncias. Estas, para além dos
conhecimentos, em si mesmos, supdem a capacidade de, perante cada
nova situagdo que se apresente e cada novo problema a enfrentar, selec-

cionar os conhecimentos a mobilizar, de entre o leque de possibilidades

acumuladas e disponiveis, e de os accionar de maneira especificamente
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adequada ao caso concreto.

Ora esta capacidade sé tem uma maneira de se adquirir e de-
senvolver: é através do respectivo treino concreto e exercicio continuado,
em situagdo, e, tanto quanto possivel, com acompanhamento e orienta-
¢do de colegas mais experientes nestes processos. Assim sendo, ndo se
pode esperar que as competéncias socioldgicas se obtenham somente, e
se estruturem completamente, na formag&o inicial. Os estagios e as for-
magles pds-graduadas ou complementares concorrem de maneira rele-
vante para as desenvolver, para jé ndo falar do caracter insubstituivel, a
este respeito, da experiéncia profissional ela prépria.

No entanto, do que ficou dito, decorre também que essa forma-
¢8o inicial sé ganha em ndo descurar as competéncias. E provavelmente
decisivo, assim, na actual fase do processo de profissionalizagdo da socio-
logia, reforgar, logo desde o nivel das licenciaturas, um conjunto de pro-
cessos de aprendizagem vocacionados explicitamente para a aquisicdo
efectiva e consistente de competéncias socioldgicas.

De tudo o que fica dito ndo custa concluir que tais processos de
aprendizagem ndo podem deixar de ter em conta o accionamento das
competéncias sociol6gicas tanto na pratica profissional de investigagdo
como no campo muito mais alargado das praticas profissionais dos socié-
logos. Importa, pois, conhecé-las melhor, estudé-las e desenvolvé-las, e

dar-lhes um lugar efectivo no ensino da sociologia.



Anténio Joaquim Esteves!

Sociciogia noe ensino
Métodos, praﬁ* 26 pedagbgicas”
Sociologia: t

Aos primeiros movimentos para organizar a resposta ao pedido
que me fizeram para colaborar activamente neste Encontro - que, antes
de mais, quero saudar pelo multiplo valor de que se reveste -, a esses
primeiros movimentos, dizia eu, senti que devia fazer um esforgo para
controlar o pessimismo que por vezes me assalta no quotidiano, conjuga-
do com uma visdo de incerteza sobre as capacidades das teorias para
iluminarem a pratica docente.

Por isso, tentei que a vertente adversarial e polémica de encon-
trar os principais obstaculos e constrangimentos da relagdo pedagdgica
no ensino superior Nndo ocupasse totalmente o espaco da analise, sem
reconhecer os direitos a respectiva vertente positiva e edificante. Os seis
pontos que trarei & vossa consideracdo aguardardo, assim, um
aprofundamento do reequilibrio entre estas duas vertentes e um esforgo
de superagdo do caracter “situado” com que foram elaborados: sem ne-
gar experiéncias gratificantes, ao longo de quase uma década, ao nivel da
licenciatura em Sociologia desta Faculdade de Letras, centrar-me-ei no

ensino da Sociologia na Faculdade de Economia do Porto.

I. Em primeiro lugar, diante do titulo deste painel, vi-me compe-
lido a situar na (sala de) aula o contexto espacio-temporal da relacio

pedagdgica, da (re)descoberta dos métodos pedagdgicos e da convoca-

! Faculdade de Economia da Universidade do Porto - antojoes@fep.up.pt
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¢do dos publicos escolares.

Esta tendéncia quase inconsciente para delimitar em termos tra-
dicionais o espaco pedagdgico universitdrio ndo se torna compreensivel
sendo pelo facto de que as oportunidades de contacto via correio elec-
tronico ainda sdo muito escassamente usadas e, na maioria dos casos
em que sdo aproveitadas, sdo mais de natureza burocrética do que peda-
gogica.

Por seu lado, esta légica de (ndo)usc também ndo se revela to-
taimente inconsistente com a do préprio tempo de atendimento, que,
quase sempre & /7 carte, ndo € explorado por af além, sobretudo quando
se faz o confronto com outras cadeiras centrais do curriculo especifico da
licenciatura de Economia ou Gestdo.

E, por outro lado, ndo é seguro que os alunos, nomeadamente
no primeiro ano de uma faculdade, tenham descoberto a biblioteca como
recurso de nivel superior, 3 altura da autonomia da aprendizagem univer-
sitaria, em paralelo com a tendéncia para o progressivo apagamento da
fungdo magistral do docente em prol da sua fungdo tutorial.

Em suma, - e este é um primeiro ponto que gostaria de deixar
em termos problematicos - ndo é de todo arbitrario, na minha opini&o,
aceitar que o espago-tempo da sala de aula continua, ainda, a valer como
o quadro por exceléncia da relagdo pedagogica.

N3o faltara, até, quem julgue que ha cada vez mais razdes para
o assumir como importante e decisivo para as novas coortes escolares
que estdo a aceder a universidade. A experiéncia do tratamento analitico
dos textos carece, ainda, de treino guiado e de oportunidades de confron-
to entre colegas na interpretagdo dos mesmos. (Entre parénteses, podera

imaginar o leitor o que significa para alunos do primeiro ano de licenciatu-



ra de economia uma afirmagcdo como esta?: “toda a andlise da
mundializagdo da cultura que faz a economia de uma familiaridade com
0s terrenos locais é parcial e deve ser seriamente questionada”?).

As afirmagdes de Severino ndo deveriam chocar ninguém pelo
seu caracter assertivo quando feitas a nivel do ensino superior, mesmo se
num mundo préximo da saturagdo da imagem e dispondo da Internet.
Para ele, com efeito, “a educagdo universitéria, para realizar suas tarefas
basicas de pesquisa, de ensino e de extens3o, precisa da leitura e da
escrita como instrumentos fundamentais de atuacdo. E por meio delas -
continua o autor - que o estudante poderd mergulthar no universo do
conhecimento acumulado que Ihe é posto a disposig&o. E igualmente por
meio delas que os professores poderdo operacionalizar sua contribuicdo

ao processo de ensino/aprendizagem™3.

II1. Ao esbogar uma apresentagdo sumaria das praticas pedago-
gicas relativas a Sociologia, custa-me, por razbes teéricas que noutra
ocasido ja explicitei*, aceitar que possam ocorrer exclusivamente no qua-
dro de um modelo de transmisséo e, nessa medida, dissociadas de um
modelo de comunicag&o e, mormente, sem garantias de um processo
de (re)construgdo. Baste evocar os contributos do construtivismo pos-
piagetiano (Grossi & Bordin), da teoria da accdo comunicativa (de
Habermas) e da andlise da transmissdo como metafora (de Lakoff &
Johnson)s.

Este é um segundo ponto que, por agora, deixaria sumariamen-

te enunciado.

2 Jean-Pierre Warnier - 4 mundializagdo da cuftura. Lisboa: Editorial Noticias, 2000, p. 102.

3 Anténio Joaquim Severino - A importéncia do ler e do escrever no ensino superior. In Sérgio Castanho;
Maria Eugénia Castanho, orgs. - 7emas e textos em metodologia do ensino superior, Campinas:
Papirus Editora, 2001, p. 77.

4 A. ). Esteves - Sociologia da educagdo: notas de leitura. In A. ). Esteves; S. R. Stoer, orgs. - A
Soclologia na escola. Professores, educacdo e desenvolvimento. Porto: EdigBes Afrontamento, 1992.
p. 97-106.

° Esther P. Grossi; Jussara Bordin, orgs. - Construtivismo pOs-piagetiano. Um novo paradigma
sobre aprendizagem. Petrépolis: Vozes, 1993; Jirgen Habermas - Sociologie & théorie du langage.
Paris: Armand Colin, 1995 [1984]; George Lakoff; Mark Johnson - Les métaphores dans 1o vie
auotidienne. Paris: Minuit. 1980.
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ITI. Em termos de estratégias pedagdgicas, a experiéncia que
vou reunindo leva-me a pensar que o ensino da Sociologia ndo pode orga-
nizar-se sem levar em conta e ponderar o facto de que este se diversifica
por forca de caracteristicas objectivas da estrutura curricular em
que ele se concretiza.

Assim, parece-me que o ensino da Sociologia em cursos onde
esta faz parte do nicleo disciplinar central adquire, por essa via, oportu-
nidades maiores de legitimidade e investimento do que naqueles onde
a sua localizacdo periférica ou secundaria constitui o maior dos desafios
na relacdo pedagdgica.

’ Com efeito, nesta Ultima situagdo - isto &, de perifericidade da
Sociologia - 0 docente ndo pode deixar de preocupar-se continuamente
com a questdo que é simultaneamente um desafio maior: como tornar
aceite e legitima a sua presenca e digna de investimento quer de tempo -
sempre escasso para o saber institucionalmente nuclear - quer de energias
intelectuais e afectivas?

A titulo de exemplo, nfo serd desajustado e, menos ainda, ousa-
do pensar que o ensino da Sociologia numa licenciatura de Economia ou
Gestdo faz parte de um jogo claramente assimétrico, onde tudo, desde a
estrutura do programa até aos materiais de trabalho, passando pela
interacgdo pedagdgica, s6 pode ganhar com a convicgdo lucida e
consequente de que o economicismo é empobrecedor... e de que 0
sociologismo também pode sair (de)limitado com a prépria complexidade
da realidade social.

Para perceber quanto é ardua esta tarefa e incerto o seu suces-
s0, convém pensar que as ramificagdes econdmicas, politicas e gestionarias

da hegemonia economicista ndo devem separar-se mas, antes, inter-



ligar-se como alvo conjunto do trabalho pedagégico de analise, confronto
e complexificagdo na area disciplinar da Sociologia.

Como referéncia indicativa para este programa pedagdgico ele-
geria os termos com que Bourdieu sugestivamente resume as possibilida-
des e urgéncias sociolbgicas face ao economicismo:

“N&o podendo fazer uma demonstragdo completa, e para ir rapi-
do ao essencial, direi que as consequéncias completas duma politica
concebida como gestdo dos equilibrios econdémicos (no sentido estrito do
termo) pagam-se de mil maneiras, sob forma de custos sociais, psicol6gi-
cos, sob forma de desemprego, de doenca, de delinquéncia, de consumo
de alcool ou de droga, de sofrimento conduzindo ao ressentimento e ao
racismo, & desmoralizac3o politica, etc. Uma verdadeira contabilidade global
dos custos e dos lucros sociais faria ver que a sociologia propde uma
economia que ndo é menos rigorosa e fiel a complexidade do real que a
economia parcial dos puros gestionarios; e que é a logica do interesse
bem compreendido que impde romper com o /aissez-fafre liberal tanto
como com o determinismo de leis sociais naturalizadas. E reafirmar o
papel do Estado: contra as duas formas de submissdo a necessidade das
leis econémicas que derivam destas duas formas de economicismo, é
preciso pedir ao Estado que se arme do conhecimento das leis
demograficas, econdmicas e culturais para trabalhar em corrigir-lhe os
efeitos por politicas usando meios (juridicos, fiscais, financeiros, etc.) de
que dispBe. A justica (ética e politica) e a justeza (técnica) sdo, sem
duvida, menos, e menos muitas vezes, antitéticas do que deixa crer o
calculo de vistas curtas dos lucros e perdas estreitamente econémicos.
Longe de apelar ao “perecimento do Estado”, & preciso pedir-lhe que exerga

a acgdo reguladora capaz de contrariar a “fatalidade” dos mecanismos
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econdmicos e sociais que s3o imanentes & ordem social” .

Este é um exemplo ilustrativo de como ensinar-aprender socio-
logia carece de condigdes curriculares e tedricas minimas para que a
sociologia tenha valor como disciplina e suscite interesse e curiosidade, a
comegar nos alunos e a terminar nos colegas de outras comunidades
cientificas.

Podera ndo bastar, mas serd, mesmo assim, muito importante
em termos de captatio benevolentize - e quem negara o direito e o dever
do professor a uma boa parte de retérica? -, serd muito importante -
repito - recordar, a titulo de exemplo, a estudantes de uma licenciatura
em economia, quanto a sociologia pode preencher a lacuna que Pierre
Dockés’ apontava & economia: “o homem sempre soube que vivia no
espago; o economista, por vezes, deu ares de o ignorar” e que sectores
mais recentes da mesma tém vindo a ultrapassar com evidente recurso a
interdisciplinaridade.

Poderd ndo bastar, mas serd, mesmo assim, muito importante
em termos de captatio benevolentise, recordar e fazer sentir a estudan-
tes de gestdo quanto a sociologia pode ajudar a compreender que ndo ha
principios universais de gestdo, havendo lugar a interferéncias mais ou
menos fortes de culturas nacionais, inclusive no seio da mesma empresa
multinacional® ou, mesmo, especificidades na gestdo plblica sob pena de
por em causa uma autonomia minima do proprio Estado e do servigo
publico que nele se insere?.

Poderd ndo bastar, mas serd, mesmo assim, muito importante

§ P. Bourdieu - Interventions, 1961-2001. Science sociale & action politigue. Marselha: Agone, 2002, p.
242-243 (Sublinhados AJE).

7 Pierre Dockeés - £ espace dans /a pensée éconormique du XvI au XVII siécle. Paris: Flammarion, 1969.
® Geert Hofstede - Cu/tures consequences. International differences in Work-related values. Londres:
Sage, 1984; Idem - Cujturas e organizagBes. Compr @ 110553 programagdo mental. Lisboa:
Edicbes Silabo, 1997; Philippe D'Iribarne - L& loglque dhonneur. Paris: Seuil, 1989; Philippe D’Iribarne
let al.] - Cuttures et mondialisation. Gérer par-dels les fronticres. Paris: Seuil, 1998.

° Annie Bartoli - Le management dans les organisations publigues. Paris: Dunod, 1997; Xavier Greffe -
Gestion publigue. Paris: Dalloz, 1999.




em termos de captatio benevolentiae tirar partido, junto de estudantes
de sociologia, da “cegueira que consiste em alimentar a ficgdo do trabalho
assalariado mercantil como o alfa e 6mega da criacio da riqueza, quando
na realidade é uma espécie em vias de extincdo0™, colocando-o ao lado
da economia doméstica, da autoproducdo individual e colectiva e da eco-
nomia associativa.

Podera ndo bastar, mas serd, mesmo assim, muito importante
em termos de captatio benevolentiae adoptar, perante publicos vulnera-
veis a visdes politica e culturalmente assépticas, como chocante ponto
de partida, a ideia de que o poder n3o se restringe ao campo do Estado e
se torna diverso, difuso e coextensivo a todas as actividades e relagbes
sociais, sem esquecer a prépria produgdo sociolégical!.

A sofisticacdo desta estratégia, isto é, de tornar forca peda-
gdgica a fraqueza curricular da Sociologia pode, se bem penso, ser
ainda desenvolvida pelo estabelecimento de um programa explicitamen-
te formulado numa ldgica de afinidades electivas com paradigmas que,
transdisciplinares, sdo menosprezados ou totalmente esquecidos pelos
paradigmas dominantes e excludentes das disciplinas curricularmente
centrais.

Recursos de colaboragdo interdisciplinar e/mas intra-
paradigmatica ndo faltardo a esta exploracso. Bastard para tanto atermo-
nos, como exemplos algumas vezes virtuosos mas sempre desafiantes!?,
a “Nova Economia Institucional” (Coase, 1988; North, 1990), a “Teoria da

regulacdo” (Aglietta; Lipietz; Boyer) ou, ainda, a chamada “Teoria das

19 Roger Sue - L3 richesse des hommes. Vers I'économie quaternaire. Paris: Editions Odile Jacob,
1997, p. 13.
* Entre outros, cfr. Barbara Townley - Reffaming fuman resource management, Power, ethics and

the subject at work. Londres: Sage, 1994 ; Karin Legge - Human resource management. Rbetorics
and realities. Macmillan, 1995.

‘2 Philippe Cabin, coord. - £ @conomie repensée. Auxerre: Sciences Humaines, 2000,
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convengdes” (Dupuy, 1989; Orlean, 1989).

Sem renunciar ao ensino da Sociologia como ciéncia auténoma,
esta via tem a seu favor a prépria histéria da sua construgdo disciplinar.
Todos 0s que, por uma razao ou outra, maior ou menor, tém sido eleitos
para a galeria dos fundadores da sociologia ndo se pouparam ao tfabalho
de construir probleméticas e conceitos em confronto com outros campos
de saber ja mais ou menos consolidados, seja a histdria (Weber) e filoso-
fia (Marx e Durkheim), seja a economia (Marx e Weber) ou psicologia
(Durkheim). Na ordem da aprendizagem - o que ndo exclui a propria
ordem da construcdo disciplinar - valerdo as indicagdes de uma leitura
“critica, vigilante, cuidadosamente preparada” fornecidas por Severino:
*Igualmente, em qualquer circunsténcia, é preciso inserir o texto no con-
texto, situd-lo nas suas circunstancias de mditiplas configurages histori-
cas, culturais e ideoldgicas. S6 assim é possivel ir interpretando e cons-
truindo as significacdes do real™3.

Outro argumento, porém, acresce que merece ser levado em
consideracdo. A propria histéria da complexa emergéncia de conceitos,
de sua emigracdo e de sua adaptagdo disciplinar acaba, por seu lado, por
conferir ao ensino um meio de atenuar o que era apontado como sua
fraqueza congénita. Aquela mesma que um plurifacetado investigador da
ciéncia como J. Ziman colocava nos seguintes termos: “A Ciéncia, como &
ensinada para os universitarios, tende a ser l6gica, precisa, impessoal e
autoritaria; em nivel de pesquisa, ela passa a ser intuitiva, incerta, con-
troversa e profundamente absorvente”*.

Em suma - € este é o terceiro ponto - 0 interesse e a curiosidade
pela sociologia por parte dos alunos ndo estdo prejudicados de forma

irreversivel pelo contexto concorrente de disciplinas “maiores” no merca-

13 Anténio Joaquim Severino - A importdncia do ler e do escrever no ensino superior, p.79.
14 John Ziman - O conhecimento publico. Belo Horizonte / Sdo Paulo: Ed. Itatiaia / Ed. Univ. de Séo
Paulo, 1979 [ed. 1968], p. 86.



do da oferta curricular da instituicdo. Com isto ndo queremos, evidente-
mente, dizer que estejam automaticamente salvaguardados estes pre-
requisitos quando inexistem tais concorrentes no interior da instituicdo

do ensino.

IV. Mesmo assim prevenido, o docente de sociologia precisa de
ter presente e recordar, com Bernard Lahire!®, que “(...) a sociologia é
uma das raras ciéncias que é forgada a passar tanto tempo g explicar e a
Justificar o seu procedimento quanto a dar os resuftados das suas andii-
ses"6,

Haverd quem pense que a primeira tarefa - de natureza
epistemolégica e metodoldgica - se deve a “juventude” da sociologia, sem-
pre proclamada tanto no exterior como no interior da comunidade sociol6-
gica. Mais do que por razdes histéricas, penso que a realizagdo dessa tarefa
deve ocorrer, também, por razdes pedagogicas, na exacta medida em que
ndo basta pér em comum conhecimentos socioldgicos mas é imprescindi-
vel formar a inteligéncia socioldgica, para ndo recordar a necessidade
de ancoréa-la permanentemente na “imaginagdo socioldgica” (C. Wright Mills).

Num capitulo de Le rationalisme appligué (1949) em que reuniu
consideragdes sobre “racionalismo docente e racionalismo ensinado”, G.
Bachelard proporciona algumas ideias que, porventura, ndo serad de todo
deslocado evocar neste momento.

Primeiro, lembra que “sob multiplos aspectos, o0 método é a anti-
tese do habito, e é um erro gnoseoldgico do formalismo que queria tornar
o método maquinal”’. Depois, jogando com o movimento alternante de

construcio de saber e de formacé&o de cultura, afirma que “ha cultura na

propor¢cdo em que se elimina a contingéncia do saber”, para de imediato

15 Bernard Lahire, dir. - A quoi sert 13 Sociologie? Paris: La Découverte, 2002.
6 Ibidem, p. 7 (Sublinhados AJE).
17 Gaston Bachelard - Le rationalisme appligué. Paris: PUF, 1949, p, 25.
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advertir que “esta eliminagéo, nunca completa, néo é nunca definitiva” ,
Por fim, aponta o que poderiamos designar como o prazer da abstraccdo
em quem aprende. Escreve ele: “Meditemos, por exemplo, este pensa-
mento de Goethe: “Quando a crianca comega a compreender que um
ponto invisivel deve preceder o ponto visivel, que o caminho mais curto
de um ponto a outro é concebido como uma recta antes mesmo de a
tragar no papel, ela experimenta, entdo, um certo orgulho, uma certa
satisfacdo”. Este orgulho — comenta Bachelard - corresponde precisamente
a promogdo intelectual que faz passar a crianca do empirismo ao
racionalismo. Em lugar de constatar, a crianca apercebe-se de que com-
preende. Ela vive uma mutacdo filosofica™?.

Qual dessas tarefas - analisar o procedimento ou dar resulta-
dos; culturalizar o saber ou manter-lhe a contingéncia; constatar ou com-
preender na abstraccdo - qual delas é a mais urgente? e a mais dificil de
realizar? Sdo perguntas a que s6 em conjunto deveriamos aceitar res-

ponder, tdo necessarias e complementares elas sdo entre si.

V. Mas a viabilidade da relagdo pedagdgica ndo se assegura com a
transmissao de um conhecimento-produto, ainda que provisério no campo
cientifico e com contribuiges de monta, nem quando se da acesso a “cozi-
nha” onde se misturam os diversos processos de “construgdo do saber”,

Contra essa relagdo pedagdgica conjugam-se, hoje, a meu ver,
ameagadoras e implacdveis, as manifestacfes de certo credencialismo,
mormente quando este vem aticado pelos ventos da competicdo de uma
sociedade liberal e consumista.

E que, a meu ver, & relacdo pedagdgica faltam as condicSes ba-

sicas quando ao “trabalho” de ensino e de aprendizagem se sobrepfe,

'8 Gaston Bachelard - Le rationalisme appligué, p. 14.
® Idem, Ibidem, p. 17.



numa cumplicidade multiplicadora de efeitos perversos, a procura, do
lado dos estudantes, do sucesso imediato da “nota alta”, da “aprovacdo
final” e do “diploma” e, do ladc dos docentes, a efectivagdo do sucesso
profissional sem os custos da docéncia ingrata (ou, numa versdo com
tanto de sério como de jocoso, “o pior de ser professor é ter alunos a
ensinar”!).

Tanto basta para que se invertam os momentos da relacdo
pedagdgica quer do lado dos alunos quer do lado dos professores: a
avaliagdo sobrepBe-se, assim, com mais ou menos indecéncia, quer a
docéncia quer & aprendizagem. Do lado dos docentes, o “bom docente”
ndo € tanto o que bem ensina quanto o que benevolamente avalia; do
lado dos estudantes, o “bom aluno” é o que, numa economia de casino,
aguarda ser o Ultimo para, com a sorte, beneficiar das “moedas” e dos
“lances” que os antecessores foram deixando no monte por distribuir.

Ramén Capella, ilustre professor de Direito da Universidade de
Barcelona, na esteira de Lorenzo Martin Retortillo, distingue numa sua
obra - curiosamente intitulada £/ aprendizaje de/ aprendizaje - trés tipos
de aulas que condensam estratégias muito especificas quer por parte dos
docentes quer por parte do alunos? . S3o elas: “as aulas que servem para
aprender”; “as aulas que servem para passar” e, por fim, “as aulas que
ndo servem para aprender nem para passar”, Facil é de ver que as segun-
das se encaixam a perfeigdo no clima credencialista. Por parte do profes-
sor, “recorre-se entdo ao expediente de perguntar nos exames - escreve
Ramon Capella - sobre questdes que sJ se encontram tratadas nas aulas
e ndo na bibliografia recomendada; ou, simplesmente, o professor tende

a reprovar quem ndo vai a aula e aprovar quem vai”. Por parte do aluno,

"s6 ha que frequenta-las o suficiente (e) pdr-se de acordo com os com-

* Juan Ramén Capella - £/ aprendizaje de/ aprendizaje. Madrid: Editorial Trotta, 1995.
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panheiros para manter um turno de assisténcia é quase sempre a melhor
solucdo (...); se s6 hd que deixar-se ver de vez em quando, o sensato é
ndo insistir demasiado e escapar ac tédio lendo algo interessante nas
ultimas filas"!.

A reforgar estas estratégias de credencialismo sdo frequente-
mente arrastadas iniciativas institucionais tdo meritdrias como os dispo-
sitivos de avaliacio pedagdgica por parte dos alunos. Ninguém es-
tranhara que na relagdo de conflito latente proprio do ensino - como no
inicio da sociologia da educagdo bem lembrou Willard Waller?? - esta opor-
tunidade de julgar o trabalho docente se converta em oportunidade para,
sem necessidade de justificagdo, condenar sem apelo 0 que naquele tra-
balho ndo vai ao encontro dos seus mais imediatos interesses. O circulo
vicioso continua através do receio do docente de ser mal classificado e da
aceitacdo submissa dos critérios mais facilitadores implicados nos juizos
dos estudantes até ao fechamento do processo de avaliagdo num proces-
so combinado aos mais baixos custos para todos os intervenientes.

Por outro lado, ha que notar que as préprias virtualidades
formativas do momento avaliativo na sua forma tradicional (teste,
exame ou trabalhos praticos) nem sempre sdo exploradas, como quando
os alunos deixam de consultar as provas, de verificar a avaliagédo e a
justificagdo desta mesma. Ora, uma das razdes que se me afiguram mais
contribuir para evitar este maior aproveitamento formativo das provas de
avaliagdo tem a ver com a mesma causa que, desde o secundério, levou
a exorcizar as provas orais: o medo da personalizacdo da relagdao
pedagdgica, ainda quando, numa dissonancia cognitiva, se brada contra

a burocracia da organizagdo escolar.

21 juan Ramén Capella - £ aprendizaje del aprendizaje, p. 27.

22 Willard Waller - 7#e sociology of teaching. Nova lorque: Russel & Russel, 1961 ("Mesmo se uma
pedagogia iluminada pode melhorar a relagdo adultos-jovens, ndo poderd, contudo, eliminar
totalmente o confronto. Até nas escolas mais abertas ha sempre uma certa tensdo entre o docente
e os estudantes, nascente do papel que a situagdo impde ao docente na relaco com os alunos”).



Para terminar este quinto ponto, tomarei como referéncia os sete
principios propostos pela “Associacdo Americana do Ensino Superior”?
para transforma-los em perguntas a situar no contexto institucional e
cultural acabado de ser sugerido. No seio desse clima, devemos, assim,
perguntar-nos para efeitos de escolhas pedagdgicas:

1- como é possivel “encorajar os contactos entre docentes e dis-

centes”?

2- como é possivel favorecer o uso de “técnicas de participagdo

activa na aprendizagem”?

3- como é possivel suscitar e “desenvolver a reciprocidade e

cooperacdo entre estudantes”?

4- como é possivel promover a disposigéo de “responder pronta-

mente as solicitagGes dos alunos™?

5- como € possivel fazer sentir “a necessidade de dispéndio de

tempo nas tarefas escolares”?

6- como ¢ possivel “incutir o desejo de exceléncia”?

7- como é possivel “respeitar a diversidade de talentos e estilos

de aprendizagem”?

Tantas perguntas quantos desafios para uma pedagogia em
perpétua experimentacio.

Este é, porventura, o resultado e o principio maior de quem en-
contra um estimulo, contra o desencanto face a “teorias proclamadas”
(Argyris), naimaginacdo e concretizagdo de pequenos enxertos expe-
rimentais nas rotinas institucionalizadas.

Sem a certeza de que possam regenerar o tecido do desejo de

2 Fernando Aradjo - O ensino da Economia Politica nas Faculdades de Direito (e algumas reflexdes
sobre a pedagogia universitdria). Coimbra: Almedina, 2001, p. 309.
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saber® mas na convicgdo de que a pedagogia indolor do pds-trabalho
tem poucos méritos, experimentaram-se, no &mbito da cadeira de “Intro-
dugdo as Ciéncias Sociais”, por iniciativa do Prof. Madureira Pinto, algu-
mas ideias de avaliacdo que procuraram tirar partido da l6gica credencialista
e da sua vinculagdo ao trabalho auténomo, individual e/ou em grupo.

Centravam-se essas propostas na feitura de “fichas de trabalho”,
onde se combinavam a analise de textos da disciplina com a actualizagio
de informagBes estatisticas e com o recurso a ensaios de levantamento
no terreno. Pensadas com vista & bonificagdo da avaliagdo final, tudo leva
a pensar terem despertado ndo apenas o desejo de saber mas também o
interesse de trabalhar fora do quadro da sala de aula, com incursdes no
préprio terreno, experienciando a aventura nem sempre facil de recolher
informacBes dispersas, de conquistar a colaboragdo de pessoas a entre-
vistar, de ponderar a articulagdo do empirico com o tedrico da academia,
de insinuar-se em e captar a relevancia no tecido social complexo de
diferentes actores, com modos de ser e viver diferenciados, com interes-
ses contrastantes, com resisténcias e cumplicidades face ao mundo dos
estudos.

De permeio, ficava um momento de aprendizagem: a pratica
da escrita, com o que implica de objectivacdo do pensar, de estruturagdo

dos enunciados a apresentar, de cerzir elementos de outras origens me-

¢ Achando pouco mas sugestivo o que Piaget deixou cair, no quadro da sua psicologia racionalista,
isto é, que “o prazer ¢ a energia da accdo”, alguns dos autores que se congregam em torno do
construtivismo pds-piagetiano voltam-se para a incorporac8o de temaéticas freudianas, simultaneamente
estimulantes como fontes de imaginagdo mas perturbadoras na analise concreta do passado itinerario
escolar: “E o que ¢ que a gente deseja? Vocés desejam o que ja tém? J4 possuir e desejar é possivel?
Desejamos o que ndo temos, ou melhor, desejamos o que nés sonhamos ter. N3o se trata de
necessidades - como o desejo de beber agua, por exemplo - o que ev desejo entra na esfera do
simbélico e na esfera do imaginario. (...) O desejo ndo se gera de uma falta, e sim de uma riqueza.
Porque temos um sistema de representacdo interior que nos permite guardar 0s Nossos recuerdos, os
quais nos caracterizam, sonhamos com eles ampliados, com a forca do infinito” (Esther P. Grossi [et
al.] - Construtivismo pds-piagetiano. Um novo paradigma sobre aprendizagem, p. 159). O poeta
espanhol Anténio Machado (Poesias completas. Madrid: Editorial Espasa-Calpe, 1988, p. 234) ndo
andava longe desta intuicdo pedagdgica quando escrevia: “Nuestras horas son minutos/cuando
esperamos saber/y siglos cuando sabemos/lo que se puede aprender”.



recedores de citagdo com produtos mais pessoais. E claro, cada vez mais,
que neste momento pedagdgico se abre um novo espaco de oportunida-
des a intervengdo pedagdgica do docente e as “astlcias” (M. De Certeau)
do estudante. Reside ele na Internet como recurso na elaboracdo dos
trabalhos escritos. Como em outros aspectos, também neste é preciso
encarar e orientar o duplo modo de o usar: num registo meramente téc-
nico ou num registo ético-pedagdgico. Ndo basta, sem mais, incentivar a
convocagao dos elementos disponibilizados pela Internet para a produgio
de textos préprios. E preciso contornar e superar a “paste culture” que
facilmente se insinua, a muitos niveis, como a forma expedita de respon-
der a necessidade de trabalho intelectual, sem que se elabore, da forma
mais explicita possivel, uma ética conjugada quer com o direito de proprie-
dade intelectual, quer com a dimensdo colectiva e publica da ciéncia quer
com o valor formativo do trabalho pessoal.

De ndo menor importéancia para valorizar esta inovagdo é o facto
de os alunos procurarem e observarem em nlmero elevado a andlise e
correcgo feitas pelos docentes. Este contacto pessoal proporciona, tan-
tas vezes, 0os momentos de aprendizagem frequentemente assinalada pelos
préprios alunos, com as explicagdes entdo fornecidas pelo docente, pelas
discussdes entdo feitas como ndo acontecia nas aulas.

O significado, porém, deste ensaio de imersdo no “real” - pro-
porcionado pelas “fichas de trabalho” - pode calcular-se a partir das anali-
ses feitas acerca das consequéncias que derivaram do facto histérico,
comum aos sistemas educativos ocidentais, de acordo com o qual, em
boa parte, face ao sistema econdmico e & sociedade, “o sistema educativo

desenvolveu-se de maneira auténoma“”?® e impds como modelo de transi-

gdo a relagéo “sequencial” formagdo-emprego: “adquirir uma formacdo,

* Claude Vimont - Le djp/orme et /'emploi. Paris: Econbémica, 1995, p. 83.
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para exercer, depois, uma profissdao”.

Ora este modelo manifesta-se cada vez menos adequado e da
lugar, timidamente porventura, aquele em que “a relacdo formagdo-em-
prego deve tornar-se ‘simultanea’?. Sobre este ensaio de imersdo no
“real” julgamos ver projectado o quadro pintado por Claude Vimont nos
seguintes termos: “Dois fendmenos novos, que sé aparentemente sdo
contraditérios, se conjugam na evolugdo recente desta relagdo: a parte
do ensino tedrico torna-se cada vez mais importante, ndo s6 para os
niveis superiores de formagdo mas também na formacgdo dos operadores
de produgdo. Esta observagd@o milita em favor do desenvolvimento das
formas escolares de ensino. Mas - adverte o autor - nenhuma profissdo
pode ser exercida sem uma iniciagdo pratica aprofundada na empresa:
enquanto esta nao for adquirida, o jovem ndo tem uma formagdo comple-
ta"??.

Por limitada que seja a oportunidade oferecida por estas “fichas
de trabalho” enquanto contacto orientado com a realidade social
envolvente, ousamos pensar que o sentido da sua evolugdo s6 pode ser o
de manter-se e projectar-se como complemento da aproximacdo académica

a mesma realidade.

VI. Para terminar, diria que, sem renunciar, antes, pelo contra-
rio, convocando a reflexdo sobre as praticas em que nos envolvemos,
vale a pena reler, atenta e o mais possivel despreconcebidamente, a in-
tuicdo de Michael Polanyi quando escrevia no contexto da sua reflexdo
sobre aprendizagem:

“Depois de interrogar os fisicos, engenheiros e fabricantes de

bicicletas, cheguei a conclusdo de que o principio segundo o qual o ciclis-

2 Claude Vimont - Le diplome et /'emploi, p. 83.
27 Ibidem.



ta mantém o seu equilibrio ndo é do conhecimento geral. A regra seguida
pelo ciclista é a seguinte: quando comeca a cair para a direita, vira o
guiador para a direita, de forma que o trajecto da bicicleta é desviado,
seguindo uma curva para a direita. Daqui resulta uma forca centrifuga
que empurra o ciclista para a esquerda e compensa a forga da gravidade
que o faz tombar para a direita. Esta manobra provoca, entdo, o
desequilibrio do ciclista para a esquerda, que ele neutraliza virando o
guiador para a esquerda; e assim vai continuando a equilibrar-se, ser-
penteando numa série de curvas de curvatura apropriada. Uma simples
andlise mostra que, para um dado angulo de desequilibrio, a curvatura
do arco a descrever é inversamente proporcional ao quadrado da velo-
cidade a que segue o ciclista.
Mas sera que isto nos diz exactamente como andar de bicicleta?
N3o. E ébvio que ndo conseguimos ajustar a curvatura do trajecto da
nossa bicicleta na exacta proporgdo da relagdo do nosso desequilibrio
com o quadrado da nossa velocidade; e, se pudéssemos, caiamos da
bicicleta, pois ha toda uma outra série de outros factores a considerar na
pratica que néo foi contemplada na formulagdo desta regra. As regras
de uma arte (ou actividade - terminava Polanyi) podem ser Gteis, mas
ndo determinam a sua pratica; sdo maximas, que podem servir como
guia apenas na medida em que podem ser integradas no conhecimento
pratico dessa arte. Mas ndo podem substituir esse conhecimento”s,
Em suma, tanto ensinar como aprender Sociologia ndo dispen-
" sam esta rectificacdo permanente e imersa nos movimentos da prética

quotidiana.

M. Polanyi - knowledge Personal. Towards a post-critical philosophy. Londres: RKP, 1962, p. 49-50.
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Antonio Teixeira Fernandes?
Sociologia no ensino
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Na breve intervengdo que vou fazer, tentando ir ao encontro do
tema proposto, procurarei tecer algumas considerages sobre a relagdo
entre ensino-investigacdo-profissionalizagdo. Sdo consideragdes sobre
alguns dos seus relacionamentos e ainda nas suas linhas mais gerais,
consciente de que a rede mais fina do problema merece um cuidado mais
atento.

A confrontag&o do ensino universitario com os planos curriculares
em que se apoia, com a sociedade que mantém expectativas a seu res-
peito, com o tecido produtivo e as ocupacgbes profissionais, ndo é certa-
mente dos nossos dias. A escola vem sendo entendida como um servigo a
sociedade, concebida como uma das suas fungdes, particularmente em
épocas em que se mantém um acentuado caracter classista. A formagdo
ministrada e supostamente adquirida, corresponde um determinado de-
sempenho na vida social. A tendéncia é para que cada sociedade tenha o
seu proprio sistema escolar. Serd, por isso, possivel tipificar formas de
escola, de harmonia com os correspondentes tipos de sociedade.

O problema, sendo também de ontem, apresenta-se, hoje em
dia, bastante mais complexo, porque envolve novas dimensdes. Mas ndo
deixa de continuar a ser verdade que a cada sociedade tende a corresponder

uma particular modalidade escolar.

! Departamento de Sociologia da Faculdade de Letras da Universidade do Porto -
atfernandes@letras.up.pt
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1. A escola tornou-se, no decurso do século XIX e inicios do
século XX, o meio privilegiado para a formacdo da cidadania nacional. A
despeito do universalismo dos seus principios, ela afirmava-se na sua
dupla valéncia de escola do povo e de escola da burguesia, em modalida-
des bem distintas de realizagdo. Uma escola dual estava orientada para a
formagédo elementar da populagdo e para a preparacdo de elites.

O processo de democratizagdo da sociedade fez passar a escola
do elitismo a igualdade de ensejos. Tornando-se democrética, ndo deixa,
contudo, de ser selectiva. A consideragdo dos problemas sociais que pas-
sa a incorporar ndo a dispensa de ter em conta a natureza dos diplomas e
0 acesso ao emprego. Porque hierarquiza conhecimentos e classifica alu-
nos, introduz, de forma espontdnea, a competicdo, com claros efeitos
elitistas. A massificagdo torna a escola aparentemente democratica, cons-
tituindo-a, todavia, em dominio da vida social onde a desigualdade se
torna justa. Uma escola democratica, ao mesmo tempo que aposta e
investe na pessoa, apela ao seu valor diferenciado.

A escola é, deste modo, uma instituigdo que consagra desigual-
dades, convertendo as desigualdades existentes na realidade em desi-
gualdades de mérito. O mito da escola libertadora pode servir assim para
sustentar uma escola conservadora, sendo os “libertados” por ela os que
mais tendem a manter-se em tal alienagdo.

A questdo que se levanta é a de saber se se estd perante um
ensino de massas, ou se se promove antes a massificagdo do ensino de
elites. E que ela vé-se na necessidade de conciliar a igualdade dos indivi-
duos com a diferenga dos desempenhos, numa situagdo em que apenas o
trabalho individual pode ser factor de nivelamento e em que a exigéncia

de incorporagd@o de conhecimentos se torna premente e se realiza de modo



diversificado. Dois principios podem estar em conflito: o principio da igualda-

de e o principio do mérito proporcionador de uma competigdo clara e leal.

2. Podera perguntar-se, antes de mais, se a escola é hoje uma
fungao da pessoa ou se continua a ser uma fungdo da sociedade. Conver-
ter a escola numa fungdo da sociedade podera ser uma tarefa relativamen-
te facil numa sociedade estabilizada, como s8o as sociedades tradicionais,
pouco sujeitas a grandes transformagdes, ou mesmo nas sociedades na
primeira fase da industrializagdo, em que as mudangas sdo rapidas mas,
de certo modo, bem mensuradas, pelo menos aos olhos actuais. O mes-
mo ndo se podera dizer das sociedades em constante e profunda mudan-
ca, como se apresentam as sociedades da segunda modernidade ou
modernidade tardia, onde a correspondéncia necessita de ser permanen-
temente ajustada. Este fendmeno ocorre, em particular, no mundo con-
temporaneo, onde tudo se encontra em processo acelerado de mu-
danca, mudanga que se reveste frequentemente de um caracter qualita-
tivo, nomeadamente quando a competitividade se torna um objectivo

central a alcangar.

3. Na mudanga em curso, opera-se um processo multifacetado
de diferenciacdo de sectores e de actividades, que postula competéncias
novas e cada vez mais especificas. A gama das profissdes e sobretudo a
multiplicidade dos novos desempenhos exigem actores devidamente pre-
parados. A conjugagdo do avango cientifico, das conquistas técnicas e da
necessidade de competitividade, transforma o mercado de trabalho num
campo cada vez mais especializado, onde as qualidades humanas de rela-

cionamento, o conhecimento das respectivas matérias e o manejamento
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técnico devem encontrar uma combinagdo perfeita. Como observa Ulrich

A

Beck, ndo basta atender a “flexividade” e “formac8o continua”, ha tam-
bém que “situar a formagdo em contextos de competitividade social, ca-
pacidade de direcgdo, habilidade perante conflitos, compreens&o cuitural,
mentalidade de relagdo e de acesso as insegurancas e paradoxos da se-
gunda modernidade™. Se se procuram, cada vez mais, niveis superiores
de competéncia e de capacidade de adaptacdo, tera de se intensificar o

conhecimento, o Unico capaz de ser posto ao servico de tal reforco.

4. O conhecimento, como de ninguém ¢é desconhecido, cresce
rapidamente, dizem alguns ao ritmo da sua muitiplicacdo de dois em dois
anos. Estd a operar-se a passagem a uma sociedade da aprendizagem
intensiva, onde predominam a produgdo e o consumo de conhecimento.
Avanca-se para um mundo de conhecimento alargado. Em virtude disso,
ndo se pode conceber mais o ensino/aprendizagem como algo que, uma
vez obtido, serve para toda a vida. A licenciatura ndo confere um conhe-
cimento nem total nem definitivo. Corresponde a uma mera formag&o de
base. Numa época em que o conhecimento se multiplica constantemente
e as exigéncias profissionais crescem a cada momento, sé uma formacio
continua, para a qual deve apontar a prépria formacdo da licenciatura,
podera responder aos objectivos que as sociedades e aos individuos hoje
se pdem. A formac&o académica, quer em virtude das mudancas sociais,
quer em resultado do crescimento do saber, ndo pode ser dada uma vez
por todas, exigindo uma aprendizagem permanente. O aluno da licencia-

tura, durante a sua formagdo, devera tomar consciéncia disso mesmo.

5. Importara saber, entdo, de que natureza deve ser a formacdo

2 Ulrich Beck - Qué es /a globalizacidn? Barcelona: Paidds, 1998, p. 191.



de base conferida a nivel da licenciatura. Esta questdo podera ser acres-
cida de uma outra complementar, que € a de saber se essa formagao deve
ser feita tendo em vista um contexto especifico como € o de Portugal, ou
se tem de se ter em conta um horizonte mais alargado, como seja o da
Europa. Como quer que seja, a Europa tem de fazer parte dos temas
abordados pela Sociologia.

Se Portugal se encontra em processo de integragéo europeia - por
vezes bem atribulado -, ndo pode deixar de se considerar um mercado
mais alargado de actividades, néo se podendo pensar apenas, quando se
trata de problemas do ensino universitario, em meras questdes internas,
préprias de um pais que teima em ndo apanhar o ritmo de desenvolvi-
mento da Europa, na sua corrida para a mesma Europa. Esta variavel ndo
podera naturalmente estar ausente do tratamento dos problemas univer-

sitarios que requerem solugdo em Portugal.

6. Se se consideram as politicas educacionais adoptadas em Por-
tugal, nos seus conflitos e nas suas contradigdes, complexifica-se ainda
mais o problema, na medida em que apontam para objectivos que, nem
sempre, se apresentam como concilidveis. Deixando de lado o ensino
preparatério e secundario, onde existe, por vezes, a impressdo de que o
que importa é construir estatisticas para o exterior, o desafic-dilema com
que se confronta a Universidade parece ser o de uma formagao sélida
para uma sociedade complexa, num espago reduzido de tempo, como se
a preparagao para a complexidade se pudesse operar mediante procedi-
mentos de simplificacdo. A uma crescente complexidade social, sera pos-

sivel responder apenas com o progresso do conhecimento, e este pressu-
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pOe um tempo prdprio de assimilagdo e maturacio. A aplicacdo que se
venha a fazer da Declara¢do de Bolonha, resolvendo alguns problemas,

ndo deixara de levantar outros de ndo menor importancia.

7. Outras varidveis podem e devem ser ainda introduzidas e to-
madas em consideragdo: a montante, levanta-se o problema de saber se
compete a Universidade promover a profissionalizaco ou se lhe cabe
antes a fungao de producdo e de transmiss3o do saber; a jusante, a ques-
tdo consiste em saber se existem hoje, em relagdo a grande parte dos
saberes, actividades profissionais correspondentes, ou se diversos sabe-
res propiciam ou ndo desempenhos igualmente competentes na mesma
actividade profissional.

E verdade que a Universidade n&o é s6 para si, é também para a
sociedade. Mas aqui, como em outros dominios, a melhor forma de se ser
para outrem comega por se ser melhor para si, quando o ser melhor para
si ndo & um ensimesmamento, mas a competéncia que estd na base de
um melhor servigo. Ao menos, concebendo a escola como funcdo dos
individuos, teriamos pessoas menos frustradaé, embora ndo de todo rea-
lizadas.

Por outro lado, desde que as formacdes académicas passam a
servir para tudo, tendem a perder de vista o que as caracteriza como
dominio especifico do saber. Com isso, nada ganhariam, nem a ciéncia
nem a sociedade. Os saberes acabariam por ser equivalentes. Ora, mais
do que equivalentes, parece que devem ser especificos e complementa-

res, e nunca dissociados de uma crescente consciéncia de cidadania.

8. Mas a Universidade ndo compete somente a transmissao-aqui-



sicdo de conhecimentos. Deve promover - e em grau suficiente ~ a pro-
dugdo de conhecimentos. Segundo Ulrich Beck, *uma das maiores res-
postas & globalizagdo consiste em construir e reconstruir a sociedade do
saber e da cultura; prolongar e ndo reduzir a formac&o; desligé-la ou
separa-la de postos de trabalho e de oficios concretos” . Essa producdo
tem que ser feita, antes de mais, pelos docentes, numa alianca indissociavel
entre ensino e investigagdo. Mas deve ser ainda iniciada pelos préprios
alunos - num ensino gue n&o é passivo -, que ndc podem ser preparados
apenas para certas tarefas concretas, mas igualmente para a produgio
do conhecimento e para o seu uso. E ndo basta que as Universidades
tenham um objectivo preciso. E indispensdvel que os alunos possuam
também um objectivo, objectivo que os torne activos no processo de
aprendizagem. Quando falta esse objectivo nos discentes, cai-se facil-
mente na acomodacdo e na passividade. Tende a ser diferente, por exem-
plo, a situacdo do aluno/aluno e do aluno/trabathador. Uma dupla razdo
estd na base da estreita relacdo existente entre ensino e investigagao: a
actividade a desempenhar, uma vez deixada a Universidade, exige doses
cada vez maiores de conhecimento; e os préprios alunos também n3o
podem deixar de ter no seu horizonte, como actividade especifica futura,
a investigagdo, assim como a actividade de docéncia universitaria, além
da investigacdo que é produzida nos diversos lugares de trabalho, inves-

tigagdo directamente necessaria aos respectivos servigos.

9. Conjugando a mudanga rapida operada nas sociedades e a
sua crescente complexidade e o teor do ensino/aprendizagem a ministrar

nas Universidades, podera concluir-se sobre o que ndo deve ser o ensino

? Ulrich Beck - Qué es /la globalizacion?, p. 191.
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universitario e sobre o que ele deve ser. Uma analise desta natureza tem

sempre como pressuposto a concepgdo que cada um possui do conheci-

mento cientifico, da Universidade e da fungdo que a esta possa ser atribuida.

9.1. Em absoluto, o ensino, em qualquer nivel, mas sobretudo a
nivel da Universidade, ndo pode ser uma mera transmissdo de férmulas e
de receitas. Se a aplicagdo da convengdo/processo de Bolonha viesse a
ter este efeito, poderia ser grandemente nefasta para a formagdo univer-
sitaria, nomeadamente para as Universidades como até agora tém sido
concebidas. Estas ndo podem apostar e fixar-se na praticidade. A conver-
sdo da actividade universitaria em mera transmissdo de receitas seria um
efeito perverso a evitar. O ensino deve ser critico e formar para uma certa
capacidade critica, capacidade que apela a intuigdo, que nem a tecnologia
mais sofisticada pode substituir. E esta capacidade critica traduz-se tam-
bém em capacidade de descodificacdo da sociedade, do peso do seu pas-
sado e das teias do seu presente, em ordem ao seu desenvolvimento e a
construgdo do futuro. Porque aquela capacidade se promove numa cultura de

mudanga, o sistema de ensino ndo se podera reduzir ao ensino do sistema.

9.2. A incidéncia demasiada em aspectos praticos do ensino néo
deixaria de provocar um outro efeito perverso. Uma sociedade em mu-
danga postula actores de mudanga, e estes sdo munidos de ideias e ndo
de meros instrumentos praticos. A praticicidade em si mesma tende a
inércia, ao fazer/fazer, e ndo ao saber/fazer, que implica sempre novas
formas de saber e de fazer, em saberes perfeitamente integrados. A aqui-
sicdo do saber ndo pode ser feita de forma estética. O conhecimento deve

ser dindmico para que quem o utiliza seja capaz de adaptar e de criar de



novo. Das competéncias centradas na acgdo, é necessario passar as com-
peténcias intelectuais, porque o trabalho actual, mais do que actividade
material, vai implicando crescentes doses de conhecimento explicito e
tacito. Mais do que aprender, é indispensavel aprender a aprender. Aqui
se confronta a Universidade com um dos seus principais desafios.

A incorporagdo do patriménio socioldgico, em formagoes discipli-
nares, deve ser acompanhada de uma preparagao cuidada no tratamento
de problemas que a sociedade, a cada momento, oferece. O desenvolvi-
mento de competéncias - na assimilagdo de conhecimentos e na investi-
gacdo - tem de conduzir a praticas de saber e de fazer. O pluralismo de
perspectivas tedricas associa-se, entdo, a8 empiria. Sem problemas sociais,
problemas reais, e ndo meros problemas criados pela cultura mediatica, ha o
perigo do saber tedrico estiolar.

A Universidade ndo se pode constituir, por isso, em torre de
marfim, mas também ndo se deve dissolver nas exigéncias contrastantes
da sociedade. A denuncia que, por vezes, se ouve de que a Universidade
ndo esta a corresponder a sociedade em que se situa pode ser também
perversa. Depende do que esta em causa. Pierre Bourdieu, num dos seus
ultimos livros, adverte para o facto de que “o universo da ciéncia estd
hoje ameagado por uma temivel regressdo”. Ela corre, na verdade, o risco
de ser posta “ao servigo de fins impostos de fora; a submissdo aos inte-
resses economicos e as seducdes medidticas ameacga conjugar as criticas
externas com os descréditos internos, de que alguns delirios “pds-moder-
nos” sdo a Gltima manifestagdo, para destruir a confianga na ciéncia e
muito especialmente na ciéncia social”. E forte a pressio da economia,
levando a criagdo de equipes que “trabalham para satisfazer pedidos su-

bordinados aos imperativos do lucro”™. Ao lado das lutas criadas no inte-

4 Pierre Bourdieu - Science de /a science et réflexivité. Paris: Raisons d'Agir Editions, 2001, p. 5-6.
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rior da propria sociologia - e estas sdo salutares e fecundas quando tém
em vista a construgdo do campo cientifico e ndo um qualquer projecto
demagdgico, ou um lugar mais ao sol ou & boca de cena -, estdo as lutas
e 0s impactos vindos do exterior, da economia, lutas e impactos que es-
tdo longe de ser condigdo e estimulo para mais ciéncia. A Sociologia pare-
ce ser ainda confrontada actualmente com o poder politico que tende a
ndo ver nela, por influéncia do neoliberalismo reinante, capacidade para
criar riqueza, isto é, lucro. A producdo cientifica tem que estar acima de
todas estas conjunturas e oscilacdes.

Diferente desta questdo, é a da necessidade de se fazer uma
ponte entre os saberes eruditos, elaborados no interior da Universidade,
€ o0s saberes que nascem do trabalho no terreno. O didlogo entre estes
diversos saberes tem que ser permanente e mutuamente fecundante.

E artificial e perfeitamente funesta, de facto, a dicotomia que se
possa estabelecer entre trabalho cientifico elaborado de acordo com
metodologias rigorosas e com vista em outros especialistas da mesma
area, e trabalho dos que se empenham e comprometem no terreno, le-
vando para fora o seu saber. Por um lado, o conhecimento cientifico n3o
se produz em qualquer espago acima do espago real e do tempo concreto.
Por outro, o cientista empenhado ndo o é verdadeiramente a n3o ser
quando empenha um saber.

Sera necessario, além disso, acabar com algumas clivagens que
se revelam totalmente destituidas de sentido. N&o ha ciéncia progressista
versus ciéncia conservadora. Se a oposicdo tem alguma pertinéncia, é
porque ndo existe ainda ciéncia socioldgica. Também a sociologia n3o
pode ser convertida em mera literatura, que, na melhor das hipéteses,

seria sempre literatura de segunda qualidade.



O perigo, para a sociologia, pode ser duplo: submetendo-se a
légica econdémica, torna-se meramente instrumental, ndo produzindo
conhecimento, mas respondendo apenas a solicitagbes concretas, com preo-
cupacgdes imediatistas; cedendo aos delirios do pdés-modernismo, na ex-
pressao de Pierre Bourdieu, perde o que constitui a ciéncia como ciéncia,
a racionalidade. Satisfazendo estas duas tendéncias - na tensdo em que

se langa —, corre o risco de perder a sua especificidade como ciéncia.

10. As sociedades complexas apelam a uma constante inovagéo. E
a inovagdo exige a criatividade. Mais do que fornecer receitas e mais do
que incidir em saberes préticos, a Universidade parece ser chamada a
desenvolver a criatividade nos seus alunos, no suposto de que esta
criatividade existe, desde logo, nos seus docentes. As sociedades actuais,
sujeitas a constantes e profundas mudangas, exigem, como ja se subli-
nhou, uma particular capacidade de adaptagdo. Servem esse objectivo
mais as ideias do que os esquemas pragmaticos cristalizados. Enquanto
estes se desadequam rapidamente, aquelas sdo dotadas de uma forca
transformadora. Sdo as ideias que fazem mover o mundo, pela sua forca
inventiva e inovadora. H& que fazer descobrir a grande dimenséo préatica da

teoria. S6 que o desenvolvimento da criatividade levanta probiemas novos.

10.1. A criatividade ndo se faz a partir do nada. Afirma-se atra-
vés do desenvolvimento de competéncias especificas que se criam. Ela
exige um lastro de conhecimentos, a partir do qual se possa desenvolver
e exprimir. N&o existe dicotomia ou contradic8o entre criatividade e sabe-
res consolidados. A criatividade pressupde a posse de saberes sélidos e

bem incorporados. Podera mesmo dizer-se que a criatividade tenderd a
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ser tanto maior quanto mais consolidados est8o os saberes. Ela depende
de niveis superiores de competéncia.

Se o investimento no saber especifico ndo encontrasse justifica-
c8o em si mesmo, a justificacdo ser-lhe-ia dada pela prépria mobilidade
profissional. Se, actuaimente, as pessoas tendem a mudar de emprego
vezes sem conta, torna-se impossivel prever os trajectos profissionais.
Além disso, se se deseja configurar uma profissdo, ha que construir pre-
viamente um saber que a enforme e caracterize. A profissionalizagdo faz-
se na relagdo constante entre a Universidade que forma e a sociedade
que reconhece o respectivo saber como especifico. O problema para a
Sociologia estd em saber apresentar a sociedade um saber especifico
que, por esta, possa ser reconhecido como tal, na sua imprescindibilidade

para a mesma sociedade.

10.2. Incidindo a Universidade sobre o desenvolvimento da
criatividade dos seus alunos, apoiada em saberes consolidados, ndo dei-
xa também de se confrontar, ela mesma, com um problema de nao facil
resolugao.

A formacdo, nas Universidades de hoje, deve, sem duvida algu-
ma, orientar-se para a inovagdo. E quando se fala de formagdo, podem
ter-se em vista os diversos niveis de ensino. Em todos eles, ha que vencer
a cultura da dependéncia. O ensino-aprendizagem deve conjugar o ades-
tramento e a criatividade, a assimilagdo de conhecimentos e a abertura a
novos conhecimentos. A cultura da dependéncia que parece marcar ainda
profundamente a situagdo portuguesa - expressa igualmente nas diver-
sas modalidades de aprendizagem - deve ser substituida pela cultura da

criatividade, capaz de levar as pessoas a assumir o risco, capacidade



necessaria a todos os titulos, nas modernas sociedades elas mesmas de risco.

E que, se existe uma l6gica da prova e da demonstracgdo, ou se
se quiser, da produgdo de conhecimentos, ndo existe uma Iégica da in-
vencdo ou da inovagdo. Ora, sendo na invencdo que se manifesta a
criatividade, tera de concluir-se que também n&o existe uma légica da
criatividade.

A criatividade é uma funcdo de um espirito cultivado, flexivel e
capaz de estabelecer relacSes entre conhecimentos, entre factos, e entre
factos e conhecimentos.

A criatividade esta ainda associada a uma sensibilidade que s6
pode ser desenvolvida por procedimentos culturais que, nem sempre, sao
acessiveis ou, pelo menos, ndo sdo normais, nas Universidades. E neces-
sario que, em sociedades da globalizag&o e do risco, surjam fontes cultu-

rais que favoregam a criatividade, mediante nichos de cultura criativa.

11. Quando se levanta a questdo do relacionamento entre socie-
dades em mudanca, complexidade social, saberes consolidados,
criatividade e plano curricular que propicie esses objectivos, o problema
parece apresentar-se bastante dificil e susceptivel de concretizagbes
diversificadas.

Uma questdo merece ser sublinhada: na elaboragdo dos planos
curriculares, deve procurar sempre obter-se um saber especifico. A redu-
¢o do tempo da formagdo académica ndo pode ser feita a custa da dilui-
¢d0 dos saberes especificos, transformando-os num saber geral mais ou
menos uniformizado. Podera haver a necessidade de se distinguir entre
sede de formagdo universitaria e sede de preparagéo imediata para uma

dada actividade profissional. Esta dupla formagdo pode corresponder a
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lugares e a actores distintos. Também o potencial de trabalho desenvolve
muitas competéncias, quando inserido em actividades concretas de em-
prego. Quanto a Universidade, parece que hd que defender um saber
especifico, com a sua légica propria e a sua especifica ratio, sob pena de
se defraudarem os alunos e de n3o se corresponder as expectativas da

sociedade.



Socaologla no ensino
superaor' conteudos,
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Carlos Fortuna!
Sociclogia no ensino

Trabalho socidlgifier: conteudos,

. gogicas e
desafios e op8 : igeas e

Quero aproveitar esta oportunidade para tecer breves conside-
racbes gerais sobre alguns dos aspectos essenciais que caracterizam a
sociedade contemporéanea e o modo como a sociologia e, de forma mais
ampla, as ciéncias sociais, se relacionam com eles. Um primeirissimo tra-
tamento do tema seria argumentar no sentido de que é cada vez mais
notoria a dificuldade das ciéncias sociais e da sociologia para converterem
em conteuldos de ensino os sinais da transformagdo social mais evidente.
Ja ndo seria assim com as agendas de investigacdo, em que, por efeito
conjugado da integragdo europeia, do crescimento em ndmero e em com-
peténcias dos centros de investigacdo e, por fim, da aceleragdo da
competitividade no sei‘o das ciéncias sociais, se regista uma crescente
incorporacdo dos temas mais sensiveis e actuais da transformacgao social,
de escala nacional e internacional.

E manifesta a implicacdo decorrente desta visdo repartida - en-
sino versus investigagdo - da pratica da sociologia e das ciéncias sociais.
Tal visdo sublinha o tdo repetido argumento da inelutavel disténcia (para
ndo dizer in-comunicacdo) entre aquelas esferas, apesar dos multiplos e
continuamente renovados mecanismos adequados & sua superagao.

Pretendo nesta breve comunicacdo assinalar o papel crucial que
uma renovada parceria entre, de um lado, as ciéncias sociais e a sociolo-
gia e, de outro, as instituigdes como os governos, as universidades €

organizagbes internacionais, pode desempenhar na re-orientagdo dos

t Centro de Estudos Sociais, Faculdade de Economia, Universidade de Coimbra - cfortuna@fe.uc.pt
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cenarios do ensino e da investigagdo e, por essa via, da prépria acgdo
civica dos cientistas sociais.

Suspeito que vou, assim, ao encontro directo dos objectivos tra-
¢ados pelos colegas do Departamento de Sociologia da FLUP - que cum-
primento pela organizag&o deste Encontro - quando nos propdem reflec-
tir sobre os contelidos de ensino e as praticas pedagdgicas e de investiga-
gdo da sociologia. Tratarei de reflectir sobre estes assuntos de uma forma
relativamente esquematica, procurando seguir o principio daquilo que Knorr
Cetina chamaria de “prética epistémica”, isto &, sujeitar a analise do co-
nhecimento sociolégico a uma tentativa de enunciacio e de
contextualizag8o dos factores que o condicionam e interferem na sua pro-
ducdo, difusdo e apropriac3o.

Como forma de iniciar a discusséo, diria que a producgdo e a
difusdo do conhecimento socioldgico sdo, antes de tudo, condicionadas
pela rapida transformacdo tecnolégica e informativa dos dias de hoje.
Num mundo sujeito a rapidissimas transformagdes politicas e culturais,
as condigBes de produgéo, transmiss&o e acesso a informacdo socioldgica
alteram-se também de forma acelerada. Aquilo que me parece ser mais
importante discutir neste dominio é, por um lado, a complexidade e a
interconectividade dos conhecimentos e, por outro lado, o sentimento de
descanonizagdo dos saberes, que se traduz, de forma mais prosaica, na
sensagdo de répida desactualizagdo e desgaste do conhecimento.

Esta descanonizagdo tem vérias implicacdes para o tema central
deste Encontro. Uma primeira, para a enunciar apenas, diz respeito ao
lugar concedido a aprendizagem dos classicos da sociologia e, de modo
lateral, a sua propria identificacdo que, como sabemos continua a ser

objecto de disputa?. Uma segunda implicagdio pode ser enunciada recor-

2 Um exemplo desta disputa na consagragdo dos classicos da sociologia encontra-se na marginalizagdo a que
o canone disciplinar tem votado contributos teéricos, filoséficos e epistemoldgicos tdo pertinentes quanto
diversos de pensadores como, entre outros, Ibn Kahldun {1332-1395), Harriet Martineau (1802-1876), Lucien
Lévy-Bruhl (1857-1939), Herman Schmaienbach (1885-1950) ou mesmo Georg Simmel (1858-1918).



rendo a ideia do “fim do longo prazo”, da valorizagdo da instantaneidade
e do sentimento da crise da memoria colectiva.

Com a enunciacdo destes principios esta associado um outro
que impd&e & sociologia e ao seu ensino uma dlvida essencial. Trata-se da
ideia do fim das relacdes directas entre sujeitos e da gradual redugdo da
pertinéncia das relagdes de inter-conhecimento. Se antes as relagdes face-
a-face asseguravam a estabilidade relacional das comunidades, afinal um
fundamento dos primérdios da prépria sociologia, a sua crise actual insi-
nua'o desconhecimento pessoal e a fragilidade e o risco como constituin-
tes dos mais diversos arranjos societais. Que estratégias pedagdgicas
podem aconselhar-se em semelhante altera¢do de contextos? Mesmo que
possa soar como elementar, o que parece poder dizer-se é que se ensine
o risco enquanto oportunidade e o individualismo como histéria da civili-
zagdo. Ndo como situacdo inelutdvel a que temos que nos sujeitar, mas
enquanto terreno de ensaio e oportunidade que tem que ser experimen-
tada, sem o que se pode converter em exasperante pessimismo da pré-
pria sociologia.

Decorre daqui, em meu entender, a necessidade premente de
discutirmos a natureza de um conhecimento sociolégico que, aceite-se a
formulagdo, se apresenta cada vez mais distante e “desligado” da socie-
dade. Do ponto de vista da historia da disciplina, mas também da consis-
téncia da avaliagdo que ela fornece. Havera realmente uma sociologia
para além das sociedades, como advogam alguns analistas? Sera a socio-
logia, a ciéncia que, paradoxalmente, melhor perscruta o fim do social?

Faco esta interrogacdo partindo de uma manifesta orientagao
instrumental. Trata-se de uma dimensdo que subjaz a interrogagdes que

com frequéncia sdo dirigidas aos sociélogos, a sociologia e as ciéncias
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sociais no seu todo. Para que servem? Conhecer para agir, pode ser uma

das imediatas e mais convencionais respostas. Ha muito que se sustenta
que a eficacia da “tecnologia intelectual” (o conhecimento sociolégico como
infraestrutura) é tanto maior guanto mais territorializada ou
contextualizada. O territdrio e o contexto s30 o “lugar e o tempo vividos”,
a “cidade concreta”, o “pais real”. Para se operar sobre eles, sustenta-se,
temos que os conhecer de perto... ndo de longe. Por isso o conhecimento
global que nos chega, oriundo e manufacturado em paragens distantes e
ideologicamente hegeménicas, descontextualizado, no é o pensamento
adequado a acgdo. Quanto muito e de forma mais condescendente, reco-
nhece-se virtude em “pensar globalmente e actuar localmente”, Mas,
interroguemo-nos por um instante, continua a ser valida esta distingdo?
Ou, ao contrério, o local e o global encontram-se hoje de tal modo inter-
ligados que ndo somos mais capazes de pensar num deles para actuar
sobre o outro? Entdo como explicar a sociologia? Como justificar a expan-
sd0 recente desta e de outras ciéncias sociais por todo o globo? Como
entender a institucionalizagdo de soc/o/ogias nacionais e locals, em tem-
pos de globalizagdo do conhecimento e do “fim” das fronteiras?

A minha hipdtese para reflexdo é que com o processo de
globalizag&o a sociologia amplia o alcance do seu contributo. Tanto geo-
graficamente, como em termos do nimero de estudiosos e praticantes
como no que respeita a profundidade e variedade dos saberes que facul-
ta. Com ela estamos melhor preparados para identificar a continua mu-
danga dos objectos de estudo, de andlise e de intervencdo. E isso revela
uma faceta de empowerment da sociologia que é normalmente negligen-
ciada. A sociologia amplia o conhecimento dos direitos de cidadania, mas

também o conhecimento da natureza e das driving forces das mudancas



e das dindmicas sociais, além de permitir um inventario mais esclarecido
das necessidades de investigagdo sobre os macroprocessos sociais que
Ihes correspondem: a globalizacdo e os seus refluxos, as transformagdes
demograficas, a pressdo sobre os recursos e o desenvolvimento susten-
tavel, a sociedade baseada no conhecimento, na informagao e na comuni-
cagdo, a complexidade global e as mudangas institucionais, a governagao
e a democracia...

Com isto, enuncio um outro espectro de questdes sobre como
equacionar hoje os contelidos e as praticas pedagdgicas da sociologia. Do
que disse antes, ressalta uma preocupagéo com a dimens&o politica que o
trabalho socioldgico encerra. O ensino e a investigagdo em sociologia de-
vem avaliar de modo rigoroso os seus objectivos, contextos e instrumen-
tos de analise. Por exemplo, pode-se optar por uma sociologia mais preo-
cupada com aquilo que hoje se chama qualidade de vida, que salvo erro,
remete para um entendimento mais restritivo de sustentabilidade
ambiental. Porque ndo a sustentabilidade sociocultural dos lugares? Po-
demos lé-la enquanto justica social, direitos humanos, seguranga, con-
vivéncia... O que constitui realmente um desafio para a sociologia (ensino
e investigagdo) é, digamos, o plano epistemoldgico em que estas opgdes
estdo a pOr-se nos nossos dias: @ gualidade da existéncia social implica
um conhecimento socioldgico feito no reconhecimento da incerteza e da
reflexividade das nossas premissas e conclusdes; da magnitude dos pro-
blemas e da sua rapida evolugdo/ampliagdo; da necessidade da coorde-
nagao/cooperacao institucional internacional.

Este compromisso civico e politico da sociologia para com a qua-
lidade da existéncia social impde uma agenda particular de estratégias e

linhas de acgdo para o trabalho socioldgico. Diria, sinteticamente, que
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este trabalho socioldgico

(i) tem que ser desenvolvido como #abaltio multidisciplinar,
multisectorial e a niveis de ac¢8o diversos;

(i) implica a necessidade de se ultrapassarem as esca/as
espaclo-temporars em que actuam os decisores politicos;

(i) exige tanto um conhecimento especializado como o
envolvimento publico de peritos e investigadores de sociologia e
outras ciéncias sociais e humanas e de outros agentes;

(iv) deve saber cormunicar de forma efectiva e fazer propostas
claras e socialmente pertinentes, pelo que

(v) tem de serlevado a cabo como actividade prospectiva e ser
orientado simultaneamente pela definigdo/equacionamento dos
problemas e pela defini¢do da accdo e dos seus instrumentos;
(vi) por dltimo, o trabalho sociolégico deve manter a plena au-

tonomia intelectual e profissional.

Neste quadro, chamo a vossa atencdo para a Declaracdo de Lis-
boz®, um texto que, como outros que pretendem fazer pontos de situagdo
e desenhar prospectivamente o futuro préximo, constitui um forte argu-
mento em favor dos arranjos institucionais que poderdo assegurar efica-
cia ao trabalho sociolégico tanto enquanto pratica pedagdgica, como en-
quanto exercicio de investigagdo ou pratica profissional.

A Declaragdo de Lisboa deixa-nos perante dois grandes desafios:

O primeiro diz respeito a necessidade de definirmos conteddos
inovadores para o ensino da sociologia e das restantes ciéncias sociais,
que reforcem a sua qualidade e rompam os limites nacionais, disciplina-

res e institucionais em que o seu ensino/investigacdo sdo muitas vezes

* Cf. Boletim Informative da Associagdo Portuguesa de Sociologia. 6: 3 (Julho de 2002).



estipulados.
O segundo desafio langado pela Dec/aragdo é o da capacidade
para forjar lagos de cooperagd@o entre os seguintes parceiros:
(i) as universidades, que devem repensar as suas praticas, re-
forgar a interdisciplinaridade e contribuir para que o campo da
sociologia se auto-organize;
(ii) os governos, que devem promover os recursos e o reconhe-
cimento adequados ao desenvolvimento das ciéncias sociais, in-
cluindo nomeadamente a promogé&o do seu ensino ao nivel pré-
universitario;
(iii) as organizagbes internacionais, governamentais e ndo-go-
vernamentais, que devem estimular programas de internaciona-

lizagdo das ciéncias sociais.

Para terminar direi que sdo dois desafios que devem ser articula-
dos entre si na busca de renovadas parcerias entre instituicées e entre
formas de saber/fazer sociologia e ciéncia social.

Como aludi no inicio desta intervengdo, a criatividade dos con-
telidos e a articulagdo institucional podem ser vistas hoje como ageis
oportunidades para o reforgo da coeréncia explicativa interna da sociolo-
gia (nomeadamente da interligagdo entre investigacdo e ensino) e, do

mesmo passo, para o refor¢o da sua qualidade de acgdo/intervencéo.
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Carlos Manuel Gongalves!
‘Sociologia no ensing

Algumés hét &%5 géggrl%%gggntre ensino-

e cientifica

aprendizagem e iri{j#

A sociologia em Portugal vive na actualidade uma fase de matu-
ridade que pode, genericamente, caracterizar-se por diversos aspectos,
dos quais salientamos os seguintes: acréscimo da oferta de ensino uni-
versitario da sociologia (graduado? e pds-graduado), ao nivel do sector
publico e do ndo-publico, com o consequente aumento do nimero de
licenciados, mestres e doutores; acréscimo e diversificagdo da produgéo
e divulgacdo dos saberes socioldgicos para os quais tém contribuido deci-
sivamente as actividades de pds-graduacdo (consubstanciadas em dis-
sertagGes de mestrado e doutoramento), a existéncia de um namero apre-
ciavel de publicagdes periddicas e um espacgo editorial mais receptivo a
publicacdo de textos sociologicos, de natureza diferenciada, elaborados
sobre a realidade social portuguesa; acgdes desenvolvidas pelas associa-
¢Oes cientificas e profissionais existentes (Associacdo Portuguesa de Sociolo-
gia e Associagdo Portuguesa de Profissionais em Sociologia Industrial, das
Organizagbes e do Trabalho), no sentido de consciencializar os diversos
agentes sociais sobre as potencialidades da intervengdo dos socidlogos;
aumento da insergdo profissional de socidlogos em sectores de actividade
nao ligados ao ensino.

Em termos do mercado de emprego para os sociélogos, e tendo

presente os resultados de alguns dos estudos3?, sobressai um

! Departamento de Sociologia da Faculdade de Letras da Universidade do Porto - cmgves@letras.up.pt

2 No ano lectivo de 2002/03 existiam 16 licenciaturas, das quais 11 no ensino universitario publico.

3 Vejam-se os estudos: Fernando Luis Machado - Profissionalizacdo dos socidlogos em Portugal - contextos,
recomposigdes e implicagbes. Sociologia, Problemas e Préticas. 20 (1996) 43-104; Carlos Manuel Gongalves,

Cristina Parente e Luisa Veloso - Licenciados em Sociologia: ritmos e formas de transicdo ao trabalho. Sociologra.
11 (2001) 31-04.
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entrecruzamento entre situagbes e processos diversos. Por um lado, tes-
temunha-se a afirmagédo da profissdo de socidlogo relacionada com os
papéis profissionais de intervencdo socioldgica fundamentada, como téc-
nicos especializados, de docentes e de investigadores, com um claro pre-
dominio para o primeiro. E patente a diversidade de organizactes, em
termos dos seus fins juridicos e econdmico-sociais, em que se inserem
profissionalmente os sociélogos. Dado este que pode ser lido como indi-
cador da capacidade de penetragdo dos socidlogos no mercado de traba-
Iho e, em simulténeo, do acréscimo e pluralidade das procuras sociais dos
conhecimentos socioldgicos. N&o deixa de ser igualmente relevante salien-
tar a posigdo destacada que assume o emprego de socidlogos na adminis-
tragdo publica.

A par de tais aspectos, a fase de maturidade da sociologia é
igualmente caracterizada, para parte dos socidlogos, desde logo, pela
precariedade laboral que enforma as suas actividades profissionais. Pre-
cariedade que assume contornos varios: quanto ao vinculo contratual,
contratos a termo certo e de prestagdo de servicos (recorrentes em todas
as organizagfes) - estes Ultimos encobrem situagbes de assalariamento
oculto; instabilidade da trajectéria profissional decorrente do facto de
trabalharem em organizacdes dependentes de financiamentos publicos,
no &mbito dos Quadros Comunitarios da Unido Europeia, em que ndo tem
sido possivel colocar em prética a sustentabilidade do emprego. E, por
seu turno, visivel a existéncia de desemprego que persiste, no fundamen-
tal, ao nivel das geragBes mais recentes de licenciados e para o qual tem
contribuido, entre outros factores, as presentes restricdes financeiras no
ambito das politicas sociais por parte do Estado. Importa relativizar a

situagdo apontada; ela ndo é particular aos sociélogos, verifica-se em



outros profissionais titulados pelo ensino universitario. Importa ter ainda
presente que o ndo reconhecimento social extensivel das competéncias
cientificas e profissionais dos socidlogos, por parte de empregadores pu-
blicos e privados, funciona como um auténtico travdo ao seu emprego.
Encontramo-nos, por conseguinte, no presente numa fase com-
plexa, multifacetada, na qual subsistem, em conjunto, elementos de forte
potencializagdo do desenvolvimento da sociologia, em termos da ciéncia
e profissdo, e outros que contraditoriamente a esses, poderéo funcionar
como obstéaculos, de dificil transposicdo, a esse mesmo desenvolvimento.
Convocar esta sintética caracterizacdo da maturidade da socio-
logia portuguesa, afigura-se-nos importante como moldura analitica do
tema do Painel III do encontro “Sociologia no ensino superior: contetdos,
praticas pedagégicas e investigacdo”, intitulado precisamente “Ensino e
investigagdo socioldgica: convergéncias e divergéncias multiplas”.
Tornou-se recorrente afirmar, entre nds, que as universidades
sdo espagos simultaneamente de investigacdo e de ensino e que entre as
duas deve subsistir uma relagdo virtuosa. Essa é a heranga do pensamen-
to humboldtiano que inspirou, de forma decisiva, as institui¢des universi-
tarias da Europa continental, no século XIX, e que se encontra subjacente
as universidades contemporaneas. Contudo, tal consideracdo ndo tem
deixado de ser alvo de debates, de interrogacdes e perplexidades. Olhan-
do para a situagdo portuguesa € visivel a persisténcia de alguma contro-
vérsia. Perfilham-se as consideracdes que apontam para o facto de as
universidades serem fortemente dominadas pela cultura do ensino em
detrimento da cultura de investigag&o cientifica. O que prevalece é o en-
sino face a investigagdo. Essa prevaléncia materializa-se no tipo de orga-

nizagdo burocratico-administrativa da universidade, na forma como est3o
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estruturados 0s cursos e 0s respectivos programas das disciplinas, no
peso importante da docéncia no tempo de trabalho dos docentes. Estes
$6 com um esforgo redobrado conseguem, de modo satisfatdrio, conjugar
as suas fungdes de ensino com as de producdo de conhecimentos. O perfil
de criticas apontadas é igualmente patente para a sociologia*. Claro que
ndo nos podemos esquecer que a obrigatoriedade da realizagdo de inves-
tigagdo para o prosseguimento da carreira docente (introduzida pelo Es-
tatuto da Carreira Docente Universitaria, em 1980) acabou por determi-
nar decisivamente a consolidagdo da investigacdo na universidade.

Tal postura critica tem-se vivificado num espago universitario que,
nas ultimas décadas, é objecto de importantes mudangas. Acréscimo no-
tdrio do nimero de estudantes e de docentes, aumento e diversificagdo
regional da oferta educativa, em termos de instituigbes e de cursos, par-
ticipagdo crescente do ensino universitério ndo-publico, diversificacdo das
solicitagbes pedidas as universidades, autonomia universitaria sdo, entre
outras, algumas das mudancas pertinentes a apontar. Estamos perante
um processo de modernizagdo, em determinadas dimensdes, de cresci-
mento acelerado e num curto espago de tempo, que tem induzido uma
segmentacdo do espago universitdrio entre 6 modelo de “research
university” e o de “teaching university”.

N&o é este o momento para discutirmos, de modo amplo, as
questdes que acabamos de destacar. Interessa-nos antes cingir a nossa
reflexdo, de natureza exploratéria e necessariamente sintética, a alguns
modos como através dos quais se pode frutificar as relaces entre o ensi-
no e a investigagdo ao nivel da sociologia.

Para percebermos aquelas relagdes nada melhor do que assen-

tarmos no que deve incorporar o ensino universitério da sociologia

¢ Vejam-se documentos do Observatdrio das Ciéncias e Tecnologias (Ministério da Ciéncia e
Tecnologia).



(referimo-nos & prépria formacdo de licenciados em sociologia): auto-
reflexividade epistemoldgica e metodoldgica; perspectiva socioldgica so-
bre os fenémenos sociais em geral; perspectiva das outras Ciéncias Sociais
e das formas de relacionamento com a sociologia no quadro mais alarga-
do da interdisciplinaridade; perspectiva integradora, no decurso do pro-
cesso de ensino-aprendizagem, dos saberes tedricos, dos saberes
metodoldgicos e dos saberes operatérios; conhecimento da génese, da
histéria da disciplina e da contribuigdo fundamental dos fundadores e dos
trajectos tedricos formados a partir deles (teorias socioldgicas contem-
poraneas); perspectiva piuriparadigmatica da sociologia como formagao
cientifica; conhecimento aprofundado dos métodos e das técnicas de in-
vestigacdo, o qual se deve inserir, por sua vez, numa ampla reflexdo sobre
os limites e as virtualidades dos modos de observacdo dos fenémenos
sociais; perspectiva sobre as sociologias especializadas; conhecimento
de saberes operatorios directa ou indirectamente relacionados com as
4reas de intervencdo profissional, mas sempre inserido no corpo discipli-
nar do curso; conhecimento aprofundado dos principais estudos sociolo-
gicos, de indole tedrica e teérico-empirica, elaborados em Portugal; co-
nhecimento aprofundado da sociedade portuguesa contemporanea; co-
nhecimento das atitudes profissionais e deontolégicas e dos demais as-
pectos enformadores da cultura profissional dos socidlogos; contacto com
as praticas e experiéncias profissionais em sociologia.

Os principios que se apresentam (n80o entendiveis como meros
normativos) deverdo permitir ndo s o incremento, nos alunos, das capa-
cidades comuns a generalidade do ensino universitario, mas fundamen-
talmente, para o caso da sociologia, o desenvolvimento da imaginagao

sociolégica, o aprofundamento das capacidades analiticas, reflexivas, ope-
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ratdrias, preparando-os, assim, para o desempenho de uma futura activi-
dade profissional, e também para o posicionamento valorizante da apren-
dizagem ao longo da vida.

Sé faz sentido defender estes principios se tivermos subjacente
que o espago universitario se deve configurar como um meio onde se
desenrolam praticas de ensino-aprendizagem e n3o exclusivamente de
ensino. N&o nos referimos unicamente sociologia, mas & pluralidade de
formag8es académicas. Um dos elementos, entre outros, gue ainda sub-
sistem nas universidades portuguesas é especificamente a predominén-
cia do modelo tradicional do ensino, o qual choca redondamente com as
aspiragBes e motivagBes do estudantado e nio possibilita uma apreensdo
proficua dos conhecimentos. Valorizar, em termos absolutos, 0 modelo do
ensino-aprendizagem é enveredar por um caminho em que ganham posi-
¢do de primeiro plano determinadas questdes como: a didactica na uni-
versidade; os modos de apreensdo dos conhecimentos por parte dos alu-
nos; a formatagdo de programas disciplinares; as metodologias
enformadoras da formacdo; a reflexdo critica sobre as préprias praticas
docentes; o reconhecimento da diversidade do estudantado, em termos
de formagdo académica anterior, de motivacBes e expectativas face 3
universidade e a futura insercdo profissional, de desenvolvimento pessoal,
de posse de recursos materiais e simbélicos desiguais; a integracdo nos
planos de estudos de espagos onde decorra uma interligacdo entre co-
nhecimentos académicos e competéncias profissionais de 4mbito geral; a
abertura critica ao contexto sécio-econémico e cultural onde se insere a
universidade.

Consideramos, em suma, que sé num contexto de uma cultura e

identidade da universidade em que prevalega o modelo do ensino-apren-



dizagem sera exequivel uma frutuosa relagio entre ensino-aprendizagem
e investigaco cientifica, ou melhor, essa relagdo tera de incorporar ne-
cessariamente esse modelo.

Precisamente encontramos na estrutura organizativa das uni-
versidades, que podiamos qualificar de “burocracia profissional”, um
obstaculo importante & expansdo desse modelo, na medida em que pre-
valece, entre outros elementos, uma actuagao isolada organizacionalmente
por parte dos profissionais, neste caso 0s docentes, uma postura negati-
va face & coordenacdo inter-pares das respectivas actividades e a inova-
¢8o organizacional que pretenda romper com o isolamento, para além de
uma defesa de discrecionaridade de procedimentos e de juizos avaliativos.

Fruto de importantes acréscimos de meios de financiamento esta-
tais & investigagdo, bem como da proliferacdo de pés-graduacgdes, vimos
no espaco da década de noventa uma mais ampla produgdo de investiga-
¢des socioldgicas em Portugal. Testemunho disso sdo, por exemplo, a
profusdo de comunicagdes apresentadas em diversos eventos cientificos,
dos quais destacamos os congressos e encontros organizados pela Associ-
acdo Portuguesa de Sociologia e pela Associagdo Portuguesa de Profissio-
nais em Sociologia Industrial, das OrganizacGes e do Trabatho. Ou ainda o
fluxo editorial ac nivel das publicacdes periddicas existentes no seio da
comunidade sociolégica. Isto tem acontecido em paralelo com a consoli-
dacdo dos espacos organizativos de investigagdo sociologica, nomeada-
mente tomando a forma peculiar de “instituigdes sem fins lucrativos”. Nao
nos parece arriscado dizer que temos vivido um periodo fértil em produ-
¢do de conhecimentos socioldgicos, particularmente focalizados sobre

varias dimensdes da sociedade portuguesa.

Consideramos que ndo podemos, ao nivel da universidade, se-

5 Veja-se Henry Mintzberg - La estructuracion de las organizaciones. Madrid: Ariel, 1988; Miguel
A. Zabalza - La ensefanza universitaria. £l escenario y sus protagonistas. Madrid: Marcea, 2002.
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parar o ensino-aprendizagem da investigacdo. Ambos sdo fundamentais
e alimentam-se reciprocamente. Embora estejamos conscientes das difi-
culdades e obstaculos existentes, é importante que se assista
concomitantemente a produgdo de conhecimentos e a0 ensino. Por isso
mesmo, o docente-investigador se torna um elemento fundamental no
espago da prépria universidade. O acto de ensinar ndo fica completo se
for estranho ao do investigar.

Um dos obstaculos que poderd subsistir quanto a articulagdo
ensino-aprendizagem e investigacdo encontra-se precisamente no facto
de existir recorrentemente uma separagdo organizacional entre departa-
mentos das faculdades e centros de investigacdo, cada um deles com
autonomia cientifica, administrativa e financeira. Genericamente, os pri-
meiros tratam do ensino e os segundos da investigacdo cientifica. Os
docentes universitarios dividem-se entre os dois. Se tal separagdo emer-
giu como uma forma de contornar os obstéculos burocréticos que enformam
a governagdo das universidades, e da Administracdo Publica em geral, ela
ndo deixa de funcionar como uma auténtica barreira entre o ensino-apren-
dizagem e a investigagdo, ndo possibilitando a existéncia de sinergias
entre ambos. N&o assumindo, portanto, em determinados contextos
organizacionais, 0s departamentos a plenitude das fungdes que lhes sdo
conferidas pela lei, consideramos que é necessario reinventar quadros
organizativos, de natureza simples e flexivel, que permitam as necessarias
ligagbes entre aqueles e os centros de investigacdo.

Uma forma de frutificar as relagBes entre o ensino-aprendiza-
gem e a investigacgdo é transformar a sala de aula num espaco privilegia-
do para a transmiss3o de conhecimentos sobre 0s processos de descober-

ta cientifica e ndo s6 na apresentacdo dos resultados da investigagdo. O



que se propde é que, de acordo com a estrutura programatica, se possa
verter, de forma didactica, para o ensino a descrigdo e analise dos proce-
dimentos intrinsecos ao desenvolvimento da investigagdo. Este sera o
momento por exceléncia em que o docente universitario pode expor e
discutir com os alunos os seus conhecimentos, elaborados directamente a
partir da sua experiéncia pessoal ou traduzindo a experiéncia de outros,
sobre a descoberta cientifica. E uma forma de materializar que o que esta
em causa na universidade ndo é uma simples e funcional transmissao de
conhecimentos, mas fundamentalmente a capacitagdo dos estudantes para
a aprendizagem. Claro que tal posi¢&o pressupde que o docente ndo con-
sidere a sua actividade pedagdgica como uma mera obrigacdo imposta
pelos estatutos da carreira docente. Se tal acontecer, inevitavelmente
estdo em causa as relagdes virtuosas entre o ensino e a investigagéo, ao
nivel do espaco mais micro que é a sala de aula. Consideragdo que €
igualmente verdadeira para o docente universitario que se divorciou da
investigagdo cientifica.

E pertinente para atingir uma proficua relacdo entre o ensino-
aprendizagem e a investigagdo que seja possivel que 0s docentes possam
leccionar disciplinas que se encontrem intimamente articuladas com as
actividades de investigac&o e os seus interesses cientificos. Sabemos que,
por contingéncias de gestdo dos recursos humanos nas universidades,
esta ndo é uma pratica recorrente, o que acaba por levar a um forte
esforco, se ndo mesmo a uma certa desmotivag&o e insatisfagdo profissio-
nal por parte dos docentes.

Assumimos, portanto, que existem efeitos positivos sobre o en-

sino-aprendizagem desde que o0 mesmo ocorra num ambiente de investi-

gagdo cientifica. Ambiente em que subsistam as condigdes para o desen-
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volvimento de um conhecimento desinteressado, ndo confinado unica-

mente a figura das prestacdes de servigo & comunidade. Essa liberdade é
fundamental e s6 ela poderd, em nossa opinido, ser compaginavel com o
facto de uma parte substancial do ensino universitario da sociologia ser,
entre nds, ndo estreitamente especializado.

Um dos frutos fortemente validos da maturidade da sociologia
portuguesa encontra-se precisamente na existéncia de uma leitura sobre
as relagdes entre o ensino, a ciéncia e a profissdo que faz da sinergia
entre estes trés vectores um aspecto crucial para o proprio desenvolvi-
mento da sociologia®. Com efeito, é errado pensarmos isoladamente cada
um desses vectores dos restantes, sob pena de aligeirarmos o discurso
sobre a sociologia e, mais grave, produzirmos um conhecimento forte-
mente parcializado. Ter isto presente, afigura-se-nos importante como
moldura analitica para pensarmos as relagdes ensino-aprendizagem e in-

vestigacgdo.

¢ Fernando Luis Machado - O ensino da sociologia: entre a ciéncia e a profissdo. Cadernos de
Ciéncias Sociais. 12/13 (1993) 81-105.
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Fernando Luis Machado?

Quatro princi sociologia

Pensar sobre o ensino da sociologia implica que nos situemos no
plano das praticas de ensino e da sua adequagdo as circunstancias e aos
objectivos visados, mas, antes disso, que clarifiquemos a nossa posigdo
face a disciplina e aos seus contelidos. Nas curtas paginas que se se-
guem, enunciam-se, de forma necessariamente telegréfica, quatro prin-
cipios para o ensino da sociologia. Os dois primeiros t&m mais a ver com

0 que se ensina; os dois ultimos, com os modos de ensino.

Principio 1, o da disciplinaridade descomplexada e reflexiva

Antes de discutir como se ensina sociologia, é preciso clarificar
as concepgoes que se tem da disciplina e como nos posicionamos face a
ela. Ha os que pensam que a sociologia é pouco pratica e devia ir procurar
saberes, alegadamente mais operatdrios, a outras disciplinas; ha os que
acham que a sociologia € pratica de mais, e que deveria ser mais tedrica,
quando ndo anti-empirica; ha os que defendem uma sociologia fusional
com outras ciéncias sociais; e ha ainda aqueles para quem tudo o que
seja menos do que uma pan-interdisciplinaridade € pouco.

Todos tém em comum pensar que a sociologia seria tanto me-
Ihor quanto menos sociologia fosse. O valor da interdisciplinaridade é um

valor epistemologicamente simpatico, solidario, com o qual € dificii ndo

! Departamento de Sociologia/CIES, ISCTE - fernando.machado®iscte.pt
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estar em acordo de principio. Mas quando, em vez de uma disciplinaridade
descomplexada, se tem uma disciplinaridade ressentida, o principio da
interdisciplinaridade ndo € mais do que uma forma de anti-disciplinaridade
inaceitavel.

Uma disciplinaridade descomplexada é também aquela que de-
corre de a sociologia portuguesa ter incorporado, na sua origem préxima,
isto é, a partir de meados dos anos 60 do século passado, contributos
interdisciplinares substanciais. O que ndo tem s6 a ver com as condicdes
sociais e politicas desfavoraveis ao seu exercicio antes de Abril de 74, de
que a interdisciplinaridade € um efeito virtuoso, mas também com o facto
de a formagdo inicial de toda a geragdo dos sociélogos fundadores ter sido
muito diversificada. Essa marca de interdisciplinaridade tem-se reprodu-
zido ao longo das geragdes, o que faz da sociologia portuguesa uma rea-
lidade mais interdisciplinar do que se julga.

E claro que a institucionalizagdo, a massificacdo, a especializa-
¢do subdisciplinar (que exige cada vez mais a pratica de uma intra-
disciplinaridade), as posturas instrumentais sem espessura epistemoldgica,
pdem em risco esse legado. Por isso, a reflexividade e a meméria sdo
fundamentais para que ele ndo se perca e continue a ser gerador de
novas realizagbes concretas e ndo de meras declaragbes de principios.
Em suma, a disciplinaridade descomplexada e reflexiva é aquela que, por

estar bem consigo propria, pode estar bem com os outros.

Principio 2, o do pluralismo tedrico-metodoldgico

Quanto maior visibilidade se proporcionar aos estudantes sobre

a diversidade de paradigmas e correntes da sociologia, mais entendimen-



to eles terdo sobre o social. A concretizagdo deste principio encontra um
forte obstéculo na tendéncia ciclica, reveladora da grande vulnerabilidade
das ciéncias sociais aos contextos ideoldgicos envolventes, para as exclu-
sGes internas de correntes e autores.

Um exemplo particularmente pernicioso dessa tendéncia € hoje
o dos que afirmam que a (nica abordagem possivel é a da dita teoria
critica ou sociologia critica. As suas versdes mais delirantes dizem que
todas as sociologias existentes sdo ndo-criticas e que é preciso construir
tudo de novo, um caso exemplar do que se pode chamar efeito D. Afonso
Henriques, que, mesmo ele, para fundar o Pais, ndo teve de fazer tudo de
novo nem sozinho.

Esta postura encontra eco, infelizmente, em algo que esta inscri-
to no sistema de disposigBes académicas de uma parte dos estudantes -
e a que, obviamente, ndo sdo alheias responsabilidades docentes -, que
é o de querer aprender todas as “criticas” antes de conhecer em primeira
mao os autores ou as teorias que delas sdo objecto.

Todas as grandes teorias socioldgicas, com os seus enfoques e
razdes parcelares, sdo criticas. No campo classico, por exemplo, ha exce-
lentes paginas criticas tanto em Marx e Weber, como em Durkheim e
Merton. Dir-se-ia, entdo, que: a) todos os autores e escolas tém direito a
uma apresentac8o contextualizada e ndo-parcial das suas obras e a ndo
serem considerados ndo criticos até prova em contrario; b) seria lamen-
tavel privar os estudantes do acesso a todas as teorias e a todas as socio-
logias, impedindo-os de as julgarem intelectualmente por si préprios.

O pensamento critico é um valor primeiro e insubstituivel. Mas a
melhor maneira de o manter e reproduzir por via do ensino ndo é o pen-

samento Unico ao contrario, que diz que tudo o que ndo é um certo enten-
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dimento exclusivista de teoria critica é convencional, funcionalista e favo-
ravel & ordem social. Para além de ser deontologicamente lamentavel
como atitude face aos pares, muito particularmente aqueles que tém fei-
to um longo, sério, paciente, detalhado, e construtivo trabalho de
reflexividade epistemoldgica sobre a pratica da sociologia em Portugal, é
uma forma de produzir ignoréncia. Ndo ha condicBes de critica sem pen-
samento plural.

O mesmo se pode dizer quanto ao ensino dos métodos e técni-
cas de investigag&@io empirica. Contra os que acham que o uso do inquérito
por questionario é indecorosamente acritico e sé se ganha alguma com-
postura emancipatéria @ medida que se caminha para a entrevista, a
andlise documental, a analise intertextual, hd que manter com firmeza o

principio do pluralismo.

Principio 3, o da aprendizagem da sociologia pela pratica de in-

vestigagdo empirica

Componente indispensavel da aprendizagem da sociologia é a
iniciagdo, mesmo que muito preliminar, & pratica da investigagdo empirica.
Entender o que é o empirismo ou o positivismo, por exemplo, é ndo sé
compreender o que eles significam através da respectiva desconstrucdo
epistemoldgica, mas também a confrontacdo préatica, directa e pessoal
com os problemas da ruptura com o senso comum, da construgdo de um
objecto de investigagdo, da funcdo de comando da teoria, das relagdes
sociais de observacdo, da medida e dos indicadores sociais.

Certas evolugdes universitarias recentes, de aumento do nime-

ro de horas de leccionacdo, do nimero de alunos e do tamanho das tur-



mas, mesmo em contexto de aparente retracgdo global dos publicos
universitarios, tornaram de todo impossivel manter algumas formas e
tempos de trabalho pedagdgico que propiciavam condicdes privilegiadas
para momentos de iniciagdo a pesquisa. Neste quadro, o pior cendrio
seria o de deixar cair o principio da aprendizagem pela pesquisa e enve-
redar por um ensino escoldstico. Trata-se, portanto, de procurar manter o
principio, redefinindo, isso sim, os modos de o concretizar nas novas con-

digdes dadas.

Principio 4, o da manutenc3o da interactividade docente-aluno

Perante os constrangimentos institucionais mencionados acima,
sdo também certas modalidades altamente produtivas de interactividade
com os estudantes que ficam em causa, limitando e empobrecendo os
canais de comunicagdo em dois sentidos, insubstituiveis para se manter
uma boa percepgdo da recepgdo de mensagens, para além da que é pro-
porcionada pelos procedimentos mais estritos e estandardizados de ava-
liagdo. Trata-se, mais uma vez, face a novas circunstancias desfavora-
veis, de ndo deixar cair o principio, mas sim de encontrar novas praticas
para a sua concretizagdo.

Se ndo é mais possivel fazer o acompanhamento continuado de
alunos enquanto eles preparam e realizam os seus trabalhos, os encon-
tros com pequenos grupos, em momentos estrategicamente escolhidos,
mesmo que tenham cardcter pontual e curta duragio, constituem dispo-
sitivos de comunicagdo e de ensino/aprendizagem privilegiados. Se ou-

tras razes ndo houvesse, bastaria o facto de esses momentos criarem

condigBes para a tomada de palavra por parte daqueles que, em contexto

119



120

de grande turma, nunca ousam fazé-lo. Na mesma linha, pode fazer-se,
sem grandes custos de tempo, uma preparagdo prévia das chamadas
aulas praticas, que maximize as condig0es de participagdo do maior nu-
mero possivel de estudantes.

O que estd em causa, em suma, € ndo transformar a relagéo

pedagdgica em ensino “a distancia”.
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Jodo Sebastido!

Modelos de ensino e tendén
no ensino superio

As questdes respeitantes ao ensino superior constituem hoje um
tema frequentemente abordado, seja pelos problemas levantados pela recen-
te expansdo do nimero de alunos e cursos, seja pela pressao proveniente do
campo politico. Neste texto procurarei dar conta da experiéncia de quase
década e meia de leccionagdo da sociologia na formacdo de professores, ten-
tando analisar alguns dos problemas que em geral se levantam ao ensino da
sociologia e as particularidades resultantes do seu ensino a publicos para quem
esta, a partida, ndo constitui ou ndo é vista como um elemento central da sua
formacao.

O caminho percorrido pela sociologia para se implantar na formagdo
de professores foi longo e cheio de obstaculos. A novidade relativa da discipli-
na (e dos seus profissionais) confrontou-se com os problemas quotidianos
levantados pelos alunos durante a sua formagdo tedrico-pratica, o que obri-
gou a pensar a prépria sociologia e 0 seu ensino, pela necessidade de procurar
respostas que ultrapassavam as fronteiras dos quadros tedricos predominan-
tes em Portugal®.

E a partir desta experiéncia que procurarei entdo abordar as ques-
tées que hoje se levantam ao ensino da sociologia no ensino superior, anali-
sando num primeiro momento o que poderiamos designar por tradigdo no
ensino da sociologia, examinando posteriormente algumas consequéncias da

mudangca que se vém sucedendo de forma significativa neste nivel de ensino.

1 ESE de Santarém, Centro de Investigagdo e Estudos de Sociologia - jsebastiao@eses.pt
jodo.sebastido@iscte.pt.

2 Esta necessidade de reflectir sobre o ensino da sociologia esteve na origem de um Encontro
promovido pela APS/SPCE em 1990 relativa ao ensino da sociologia da educagdo na formacéo de
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No que respeita ao primeiro aspecto encontramos o que pode-
mos genericamente designar por tradigdo no ensino da sociologia.

Um primeiro conjunto de_preocupacdes, dentro da tradigdo do
ensino das ciéncias sociais, que cruza a epistemologia com a pedagogia,
centrado na ruptura com o senso comum como base do ensino da socio-
logia (discurso dominante e largamente explicitado e fundamentado em
variadas publicagGes):

- tem como base a ideia da sociologia como ciéncia reflexiva que
procura um saber cientifico em questionamento permanente;
- encontramos aqui, com raras excepgdes, um discurso de trans-
missdo dos modos de fazer ciéncia para os modos de ensinar
ciéncia, em que as dindmicas de transformacdo dos publicos,
das suas motivagBes e das ldgicas de funcionamento das insti-
tuicdes de ensino superior possuem tradicionalmente pouca
influéncia;

- vista de fora do campo da sociologia esta perspectiva reproduz,

em parte, a ideia ainda muito difundida acerca das ciéncias sociais

enquanto saber desinteressado (saber pelo prazer de saber, das

ciéncias sociais como uma certa retérica argumentativas sobre a

realidade) por oposigdo ao saber interessado/aplicado das ciéncias

exactas e das tecnologias.

Um segundo conjunto de preocupacdes, de desenvolvimento mais
recente, centrado nas questdes da profissionalidade, que toma a ruptura
com 0 senso comum como elemento central da formagdo, mas que lhe
adiciona os problemas levantados pela integragdo em contextos de traba-

Iho ndo directamente ligados & investigag8io. Neste novo universo coloca-

professores. Como resultado desta reunidio foi produzido um livro de actas, AAWV - O ensino da
Sociologla da Educagdo. conteddos e processos. APS/SPCE. Pélo de Braga (organizado por Almerindo
Janela Afonso e Carlos Alberto Gomes), 1991.



se em particular a necessidade de articular o trabalho de ruptura com o
senso comum com os problemas colocados aos profissionais de sociologia
a desenvolver actividade em diferentes contextos, conjugagao muitas vezes
vista exteriormente a disciplina como pura perca de tempo e constrange-
dora da capacidade para fornecer respostas em tempo atil.

Apesar da importincia agora atribuida a futura insergdo dos
diplomados e as respostas as solicitagdes externas, mantém-se um signi-
ficativo alheamento pedagégico no que respeita as caracteristicas
socioculturais dos publicos discentes dos cursos de sociologia, assim como

globalmente do ensino superior.

Se a acentuacdo na primeira perspectiva respondia perfeitamen-
te por si s6 as necessidades do periocdo de arranque na implantacdo da
sociologia, cuja finalidade consistia principalmente na produgdo de saber
e de reproducdo do corpo docente que ensinava sociologia, o0 desenvolvi-
mento da segunda resulta da propria evoiugdo pedagdgica e das exigén-
cias colocadas pela afirmagdo social da sociologia como um importante
dominio profissional em &reas exteriores a docéncia.

A esta evolucdo, que resultou das transformagdes operadas nas
duas Gltimas décadas, junta-se agora a necessidade de procurar respos-
tas para os problemas resultantes das modificagbes que se vdo dando na
estrutura institucional e nos publicos estudantis.

O ensino superior em Portugal, e dentro dele as instituicdes e
docentes de sociologia, confrontam-se com a convergéncia temporal de
um conjunto de factores que nos sistemas de ensino superior mais de-

senvolvidos foram tipicos de momentos histéricos distanciados.

Quase simultaneamente com o momento em que se iniciava um
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incipiente processo de massificacdo, comegou igualmente a sentir-se o
efeito da redugdo demogréfica que chega ao ensino superior, depois de
atravessar os diferentes graus de ensino a partir dos anos 80. Esta tra-
duz-se pela rarefaccdo em muitas instituicbes e cursos do numero de
candidatos, o que coloca em causa esse mesmo crescimento e, se tal ndo
se fez notar mais cedo, foi apenas por nos encontrarmos num periodo de
expansdo, que ocultou parcialmente os seus efeitos.

Este facto deu origem a uma situagdo particular em que a conju-
gacdo do aumento do niimero de cursos e de vagas no ensino superior
com a forte redugdo demogréfica produziu, por caminhos invios, uma
espécie de “primavera democratizadora”, Esta abertura traduziu em mui-
tas situagdes mais uma conjugacdo momentanea de interesses particula-
res de politicos, instituicdes e corpos docentes do que propriamente um
genuino interesse no desenvolvimento cientifico ou na produgdo de gera-
cOes mais qualificadas, como se pode comprovar pela entrada sucessiva
em diversos anos de candidatos com notas de acesso negativas ou pela
analise da politica seguida na aprovagao de cursos3.

Apesar destas contradi¢Bes no desenvolvimento do processo de
expansdo, constatou-se que, apesar de na maioria das vezes esse ndo
constituir um objectivo explicito, se verificou um maior acesso ao ensino
superior por parte de camadas sociais historicamente dele afastadas*,
fosse pelo enfraquecimento dos mecanismos de selectividade escolar, da
alteragdo nas expectativas ou pelo facto da expansdo regional do ensino
superior possibilitar novas oportunidades aqueles que possuem recursos
materiais mais baixos. Contudo, este processo comporta em si riscos im-
portantes, j& que existe hoje o risco real de se reproduzir no ensino supe-

rior um processo semelhante aquele que resultou da extingdo dos antigos

* Abrindo assim caminho a discursos elitistas baseados na ideia de faléncia do sistema de ensino
superior publico e na exigéncia de maiores restrigdes ao seu acesso.

4 Algumas das modificagBes na composicdo social dos estudantes de ensino superior podem ser
verificadas em Almeida, Avila, Casanova, Costa, Machado, Martins, Mauritti - Diversidade na
universidade. Lisboa: CIES (relatério de investigacdo), 2000.



liceus e escolas técnicas/comerciais e posterior criagdo do ensino secun-
dario.

O fim dos liceus e escolas técnicas/comerciais concretizou-se
primeiro com a criacdo do ensino secundario unificado® e secundario e
posteriormente com a profunda reorganizagédo do sistema educativo em
1986, resultante da aprovagdo da Lei de Bases do Sistema de Ensino, que
alargou a escolaridade obrigatéria para nove anos (sendo o secundario
unificado substituido pelo 3.9 ciclo). Estas medidas politicas tiveram um
significativo impacto na alteragdo da composigéo dos publicos escolares,
iniciando a universalizacdo do 3.0 ciclo, mas contribuindo igualmente para
a expansdo do ensino secundario, fosse pelo efeito da deslocagdo para
cima dos filtros selectivos, fosse pelo aumento das expectativas e a pro-
cura de escolaridades mais longas e distintivas face ao mercado de traba-
lho.

O mais significativo em todo este processo foi que as novas orien-
tacBes nos grandes objectivos educativos tiveram evidentes dificuldades
para se imporem as representacdes construidas durante décadas sobre a
escola. O “liceu”, visto como via de acesso a universidade e aos privilégios
sociais a ela associados, insinuou-se nos novos niveis de ensino, acaban-
do estas por se “licealizarem”. Apesar da crescente diversidade dos publi-
cos e de algumas mudangas nos modelos organizacionais ndo se produzi-
ram transformacdes significativas nos modelos pedagdgicos, mantendo-
se no essencial muitas das praticas selectivas herdadas dos liceus e aban-
donando-se a dimensdo técnica e pratica que caracterizava as escolas
técnicas e comerciais.

O desaparecimento das escolas técnicas e comerciais vistas como

escolas de operarios ou empregados subalternos (ou seja instrumentos

5 Na sequéncia do que tinha sucedido em grande parte da Europa, como reflexo de medidas
politicas de expansdo da escolaridade obrigatdria cujo objectivo consistia na redugdo da selectividade
social no acesso a niveis de ensino mais elevados.

127



128

de diferenciagdo dos percursos escolares € orientacdo socialmente selec-
tiva dos jovens origindrios das classes sociais mais baixas) e a fraca im-
porténcia dada ao ensino técnico e profissional de nivel secundério, levaram
a que o ensino secundadrio se mantenha basicamente como fornecedor
dos contingentes necessarios ao funcionamento do ensino superior. Esta
conjugagdo de factos traduziu-se em realidades hoje amplamente conhe-
cidas, como sejam as elevadas taxas de reprovacdo em todos os anos do
ensino secundario e de desisténcia no 10.° ano, o que resulta na menor
percentagem de populagdo com o0 ensino secundério entre os 15 e os 24
anos da Europa comunitdria®. O ensino secundério, apesar de relativa-
mente massificado, parece manter ainda na memdria colectiva da maio-
ria dos estabelecimentos a nostalgia das fungdes desempenhadas pelos
antigos liceus, constituindo-se principalmente em filtro socialmente se-
lectivo dos candidatos ao ensino superior.

Processo semelhante corre o risco de se reproduzir no ensino
superior. E verdade que a Universidade nunca se caracterizou particular-
mente pela reflexdo pedagdgica (desvalorizado como elemento relevante
da progressdo na carreira docente), contudo o equilibrio instavel que existia
entre um corpo de alunos maioritariamente portadores de mecanismos
sociocognitivos e de uma bagagem cultural facilitadora das aprendiza-
gens, e um corpo docente alheado da questdo, permitiu apesar de tudo
sustentar durante longo tempo a eficdcia do processo educativo (produzir
diplomados). A situagdo actual rompe em grande parte com este equilibrio.

Podemos verificar que, apesar da forte seleccéo, e pelos factores
anteriormente referidos, se encontra apesar de tudo um ndmero signifi-
cativo de individuos cujo perfil se afasta significativamente daquele que

ainda parece ser a representagdo dominante, quer na sociedade quer

¢ AAVV, orgs. - Relatdrio europeu sobre a qualidade do Ensino Bésico e Secundsrio. 16 indicadores
de gqualidade. Bruxelas: Comiss3o Europeia, 2000.



entre muitos dos docentes, de aluno de ensino superior’. Muitos deles
tiveram acesso & chamada cultura geral tendencialmente através da es-
cola e da televisdo, possuindo habitos culturais pouco adaptados as apren-
dizagens escolares de nivel superior. O seu desempenho escolar, a sua
capacidade para lidar com conhecimentos complexos, tém originado fre-
quentes observagdes criticas acerca da qualidade e capacidade dos alu-
nos, vistos como se de uma realidade uniforme se tratasse. Estas criticas
resultam normalmente na reivindicagdo de uma maior exigéncia avaliativa
e no potencial afastamento dos que sdo considerados desviantes face a
padrdes elevados de exceléncia escolar. O discurso meritocratico, social-
mente selectivo, regressa em forga (frequentemente disfargado atras da
discussdo avaliacdo/qualidade/financiamento), desinteressado dos per-
cursos escolares, contextos sociofamiliares e culturais que os enquadram.
Esta situacdo resulta em boa parte do crescendo de reivindicagBes das
classes médias?, exigindo formas renovadas de selectividade escolar e
social, que ihes permitam afastar a potencial ameaga para a posigao soci-
al antecipada para os filhos que constitui a massificacdo dos diplomas e
consequente aumento da competi¢do no acesso ao mercado de trabaiho.
O mérito relativo em si, as diversas caracteristicas das instituicdes, as
caracteristicas dos publicos estudantis ou o proprio contexto social, eco-
némico e cultural sdo afastados do debate e ocultados, recuperando-se
argumentagdes centradas em torno de nogdes como as de vontade ou
dotes individuais.

O ensino superior corre hoje o risco de, ao ndo tomar em conta
esta nova realidade, reproduzir algumas dos processos referidos na tran-

si¢do do liceu para o secundério. Um ensino superior alargado necessita

de questionar o enquadramento politico e institucional existente e encon-

7 Ver a proposito Almeida, Avila, Casanova, Costa, Martins e Machado - Diversidade na universidade.
Lishoa: CIES (relatério final de pesquisa), 2000.

8 Que exprimem o0s seus interesses através de organizagbes como o Forum para a Liberdade de
Educagdo, e em consondncia com interesses conservadores ou religiosos e se traduzem na defesa
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trar novos modelos organizacionais e pedagégicos, ja que o actual privile-
gia modelos educativos baseados na precarizagdo da relagdo pedagdgica
e selectividade crescente. Este tipo de medidas politicas ignora qualquer
tipo de reflexdo sobre as experiéncias positivas existentes, o que inevi-
tavelmente se traduzira pelo abandono de modelos pedagdgicos no imediato
mais consumidores de tempo e recursos, mas significativamente mais
qualificantes da sociedade e dos individuos a longo prazo.

Uma outra questdo diz respeito ao facto de o ensino da sociolo-
gia implicar a necessidade de questionamento. Aquilo que devemos pro-
porcionar aos alunos deverdo ser instrumentos sociocognitivos para com-
preenderem a realidade e sobre ela reflectirem/agirem, e ndo apenas
momentos formais de ruptura com o senso comum. Esta perspectiva ques-
tiona os modelos de ensino e avaliacdo ainda largamente disseminados
na universidade, que, por inércia da tradicdo escoldstica, mantém
metodologias baseadas em aulas expositivas, alguma eventual discuss3o
com base num ou noutro texto, avaliagdo por teste. Perde-se, em meu
entender, o que de enriquecedor e efectivamente promotor da ruptura se
encontra no processo de ensino/aprendizagem.

Aprender sociologia ndo constitui apenas dominar um conjunto
de conceitos ou técnicas, mas construir no alunc uma progressiva matu-
ridade reflexiva, capaz de o levar a compreender a relagdo entre as parti-
cularidades da actividade cientifica em ciéncias sociais e a complexidade
da vida social. Esta questdo é ainda mais premente quando a sociologia
ndo se situa de forma central no plano de formag&o, como é o caso da
formac&o de professores, onde a articulagdo com outras areas das ciéncias

sociais deve constituir um elemento estratégico para obter este resultado.

do ensino privado, na exigéncia de financiamento aos alunos e ndo as instituicdes, na possibilidade
das escolas ndo superiores seleccionarem os seus alunos, etc.



A diversificagdo dos processos de aprendizagem é entdo nesta
perspectiva uma necessidade. A aula expositiva, baseada no saber do-
cente e eventual brilhantismo oratério, constitui apesar de tudo um re-
curso a ndo desprezar, ja que condensa de forma estruturada num perio-
do de tempo limitado uma quantidade significativa de informag&o, que de
outra forma poderia levar tempo a adquirir. A sua conjugacdo com méto-
dos de ensino mais apelativos da energia discente podera constituir uma
forma eficaz de caminhar na procura de alternativas para os problemas
pedagdgicos que nos confrontam. Nada de anormal para os meus alunos
quando lhes é pedido, apdés um modulo tematico, que escrevam em casa
(individualmente ou em grupo) um pequeno ensaio de uma/duas pagi-
nas, para lerem e defenderem em publico na aula seguinte e assim servir
de base para um debate. Ndo se trata apenas de verificar se o aluno sabe,
ja que ndo me parece ser esse 0 objectivo central do ensino, mas o de
levar os alunos a adquirir conhecimentos e a desenvolver capacidades
para os manipular a medida que os vdo adquirindo. Trata-se, com este e
outro tipo de mecanismos pedagégicos, de procurar passar do aluno que
reproduz para o aluno que pesquisa, se apropria e utiliza o conhecimento.
Esta questdo é, alias, central, ja que a medida que a relacdo existente
entre areas de formac8o inicial e mercado de trabalho se vai tornando
progressivamente mais ténue, seremos obrigados ndo apenas a fornecer
uma boa formagao de base mas igualmente as capacidades para a trans-
formar, expandir e adaptar aos diferentes contextos socioprofissionais em
que os futuros diplomados irdo exercer a sua actividade (e que nés dificil-
mente poderemos antecipar).

Outra das dificuldades mais significativas do ensino da sociologia

a alunos de outras areas de formacgdo diz respeito ao contacto com o
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pluralismo tedrico caracteristico da sociologia, algo de estranho e muitas
vezes indutor de suspeitas quanto a sua cientificidade. E frequente que o
contacto com os diferentes aspectos do desenvolvimento do pensamento
cientifico tenha sido muitas vezes feito através de versdes simplificadas,
em que as formas de fazer ciéncia sdo apresentadas como um processo
Unico, isento de divergéncias e frequentemente centrado em individuos.
Trata-se ent@o de “perder” uma ou mais aulas & volta de um conceito,
propondo que a realizagdo de uma pesquisa bibliografica com o objectivo
de referenciar as diferentes utilizagGes dele feitas, para que as diferentes
perspectivas teéricas e empiricas possam ser discutidas. Este é tipica-
mente um trabalho em que a reflexdo colectiva no exterior e interior da
aula se imp0e.

Poder-se-3 objectar que tal ndo faz sentido ou que é impratica-
vel face ao conjunto de conceitos hoje disponiveis, contudo a compreen-
sdo correcta dos conceitos assim como o desenvolvimento cognitivo que
tal processo pde em marcha, é sem divida essencial para a compreensdo
da relagdo complexa que existe entre teoria e realidade. Trata-se de con-
frontar os alunos com a relativa opacidade do discurso cientifico (0 que no
caso da sociologia por vezes parece ser inverso, face a uma aparente
similitude com a linguagem quotidiana) e a particularidade da producio
cientifica na area das ciéncias sociais.

Este tipo de metodologias possui ainda uma outra dimens&o im-
portante. Face a crescente diversidade sociocultural dos alunos estes sdo
momentos criticos na compreensdo dos seus universos culturais, ja que a
posse de uma razodvel bagagem cultural é, do meu ponto de vista, ele-
mento estrutural para a aprendizagem da sociologia.

O ensino superior encontra-se hoje numa encruzilhada, em que



as tentativas de democratizagdo, apenas mal iniciadas, se confrontam
com pressdes para o regresso a um ensino elitista, recuperando de forma
agravada o papel da universidade na reprodugdo de posigdes sociais do-
minantes. Aos argumentos neoconservadores que questionam a abertura
do ensino superior, por esta constituir a porta por onde entram as “hordas
de barbaros e ignorantes” que degradam o nivel de exceléncia das uni-
versidades (apesar de hoje estas terem indicadores de desempenho cla-
ramente superiores), é preciso opor a ideia dum ensino superior aberto,
capaz de se modificar nos seus modelos organizacionais, métodos peda-
gbgicos e relagdo com os diferentes contextos socioprofissionais em que
os seus diplomados irdo exercer a sua actividade.

Para terminar gostaria de referir a necessidade de caminharmos
para a estruturagdo de uma agenda de investigagdo que recentre em
bases socioldgicas o debate sobre as transformagdes do ensino superior
que hoje nos é proposto/imposto a partir do campo politico, para o qual

deixo algumas questdes:

- Até que ponto, com a “quase massificacdo”, o ensino superior per-
deu parte do seu caracter de escola de elites? Para la das escolas
mais prestigiadas, em que a procura mantém uma elevada
selectividade escolar e social, os “penetras” tém tendéncia a aumen-
tar. Que diferencas existem entre areas cientificas/de formagdo e
que consequéncias tem esse processo sobre o prestigio relativo de
cada curso e respectiva relagdo com o mercado de trabalho?
- Até que ponto a rarefaccdo do nimero de alunos obrigara as uni-
versidades a serem menos selectivas (socialmente e culturalmente)?

E de salientar que algumas tentativas de democratizagdo do ensino
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superior (ensino politécnico em todos os distritos, novas universida-
des no interior, normalmente utilizando critérios de preferéncia regio-
nal) tinham dado um contributo positivo para que se reduzissem
desigualdades, nomeadamente regionais e sociais. Contudo até que
ponto essa atenuagdo ndo se traduziu principalmente no acesso a
diplomas com menor valor no mercado de trabalho?

- Como responderdo os docentes, neste caso simultaneamente socié-
logos, &s permanentes criticas ao “baixo nivel cuitural e intelectual”
deste novo grupo de alunos, ignorando os seus diferentes percursos
escolares? Sera nosso papel ajuda-los a adquirir os instrumentos de
acesso a exceléncia escolar (mesmo que apenas o consigamos com
alguns, devido aos constrangimentos materiais e pedagdgicos) ou
deixar actuar as baixas expectativas face a estes alunos, qual profe-
cia que se auto-realiza?

- Como se conjuga esta possibilidade de menor selectividade social
No acesso ao ensino superior com movimentagdes de alguns grupos
sociais e politicos que face ao crescimento do ensino superior viram
questionados, via desvalorizagdo relativa dos diplomas e concorrén-
cia directa no mercado de trabalho, alguns dos mecanismos tradicio-
nais de manuteng&o da sua posicdo social?

- Que podem/devem fazer as escolas no que respeita a futura inser-
gdo profissional dos diplomados quando actuamos numa economia
que, pelo menos aparentemente, até agora tem valorizado pouco

essas qualificagbes?



Socigiogia no ensin:
superion conteuds:
raticas pedagogicas

igvestigacao
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Maria Manuel Vieira?

Converter in
das Ciéncias |

1. Pensar a Sociologia no Ensino Superior significa, hoje, tomar
em consideracdo os multipios lugares e condicBes em que este saber se
situa e que extravasam, ha muito, os limites estritos da formagdo de
soci6logos.

Com efeito, a Sociologia é actualmente mobilizada, de forma mais
ou menos duradoura, por inGmeros cursos e areas do Ensino Superior.
Longe de se restringir a vasta area das Ciéncias Sociais e Humanas, onde
tem acolhimento natural, o saber socioldgico encontra-se presente tam-
bém noutras areas, como o sejam, nomeadamente, nas artes, em algu-
mas tecnologias ou na formagéo de professoresz. Neste caso, a interven-
¢do é frequentemente realizada através das “sociologias especializadas”
com maior aproximacao a area de formagdo em causa - cultura, trabalho,
educacdo, entre outras - que ndo raro se inserem como componente
avulsa, com caracter de semestralidade, num nicleo duro de saberes
marginal a Sociologia. De entre as “especializagbes” mais requisitadas, a
Sociologia da Educagdo sobressai claramente no Ensino Superior, quer no
Universitario quer sobretudo no Politécnico, associada as Licenciaturas
em Ensino3.

Tal fenémeno, cuja visibilidade remonta, pelo menos, aos finais

1 Instituto de Ciéncias Sociais da Universidade de Lisboa - mmvieira@ics.ul.pt

Aquando da participagéo no Encontro “A Sociologia no Ensino Superior: conteldos, praticas
pedagégicas e investigaggo”, era docente no Departamento de Educacdo da Faculdade de Ciéncias
da Universidade de Lishoa, instituicio onde durante varios anos fui responsavel pela cadeira de
Sociologia da Educag8o nas Licenciaturas em Ensino da Matemética, da Fisica e Quimica, da
Biologia e Geologia. Foi nessa qualidade que desenvolvi a reflexdo agora publicada. Ela é ainda em
parte devedora do estimulante trabalho de equipa que, nos Ultimos trés anos, pude desenvolver
com Benedita Portugal e Melo, assistente da mesma cadeira no DEFCUL.

23, M. Resende; M. M. Vieira - A Sociologia € o Ensino Superior em Portugal. Cadernos de Ciéncias
Sociais. 12/13 (1993) 53-79.

* Ibidem.
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da década de 80° n3o deixa de ser surpreendente, tendo em conta que a
afirmagédo da prépria Sociologia como ciéncia, como disciplina académica
€, sobretudo, como profissdo &, como se sabe, bastante recente entre
nés®. Contudo, o interesse pelas “questdes sociais”, potenciado
exponencialmente pelo processo de democratizac3o da sociedade portu-
guesa iniciado em Abril de 1974, veio sem d(vida favorecer a curiosidade
publica em torno desta ciéncia e propiciar a sua consolidacdo como espa-
Go cientifico relevante,

Durante a década de 80 ter-se-a dado, assim, um movimento
subito de “inflacdo” da procura da Sociologia no Ensino Superior relativa-
mente ao que a oferta de socidlogos estaria a época em condicdes de
poder oferecer, o que n3o deixa de colocar, desde logo, duas questdes
particularmente pertinentes no que respeita aos cursos e /nstituicées ex-
teriores a este saber.

Em primeiro lugar, sabendo-se que a organizagao curricular &,
no contexto do ensino superior, da responsabilidade auténoma das insti-
tuicBes®, que representacées ai se construiram acerca do saber socioldgi-
€0 que terdo justificado a sua inserc3o na formagéo cientifica e profissio-
nal dos seus formandos? Ou seja, como e por quem tem sido definido o
pedido feito & Sociologia para que participe nessa formacio?

Em segundo lugar, hum contexto de recrutamento acelerado de
docentes de Sociologia no Ensino Superior, face ao nimero limitado de

licenciados disponiveis, como o terd sido pelo menos na década de 80,

4J. M. Resende; M.M. Vieira - A Sociologia e o Ensino Superior em Portugal.

* 1. F. Aimeida - Trabalhar em Sociologia, ensinar Sociologia. Sociologia, Problemas e Préticas. 12
(1992) 187-199; A. S. Nunes - Histérias, uma histéria e a Histéria - sobre as origens das modernas
Ciéncias Sociais em Portugal. Andlise Socia/. 100 (1988) 11-55.

¢ Excepgdo feita, pelo menos, as Escolas Superiores de Educagdo inseridas no Ensino Superior
Politécnico Pablico, onde os primeiros planos de estudo foram delineados por instituicBes associadas
ao Banco Mundial, principal financiador do langamento destas escolas e da formag&o inicial do seu
corpo docente (Veja-se S. Stoer - Educagdo, Fstado e Desenvolvimento em Portugal. Lisboa:
Livros Horizonte, 1982; e S. Stoer - Educacdo e mudanga social em Portugal, 1970-1980, uma
década de transicso. Porto: Afrontamento, 1986).



qual o perfil cientifico dos profissionais recrutados? A resposta pode ser
importante para se equacionar justamente os conteldos e as praticas
pedagdgicas adoptadas. Com efeito, na circunstancia plenamente
justificada do acesso de ndo socidlogos & docéncia de Sociologia, ter-se-
& verificado em todos os candidatos uma reconversdo intelectual bem
sucedida a este novo saber? Ou a resisténcia indolente de alguns a seme-
Ihante reconversdo, num ou noutro caso eventualmente persistente e
protegida pela seguranca institucional entretanto adquirida, ndo estara a
perpetuar ofertas formativas que apenas na denominago sdo socioldgi-
cas? A confirmar-se, tais situagdes ndo comprometerdo ainda hoje a legi-
timidade colectiva desta ciéncia, bem como a sua utilidade social’? Ainda
que distantes no tempo, as observagdes de Simmel a proposito da afir-
macdo disciplinar da Sociologia poder&o por isso ter alguma actualidade

para o caso portugués:

"As ciéncias em vias de formagso tém o privilégio mediocremen-
te invejdvel de servir como asifo provisorio a todos os problemas que
pairam no ar, sem terem ainda encontrado o seu verdadeiro lugar. Pela
indeterminacdo e acesso facil das suas fronteiras, elas atraem os "sem-
patria” da ciéncia, até adquirirem forga suficiente para rejeitar todos es-
ses elementos estrangeiros: a operagdo é por vezes cruel, mas poupa

inumeras decepcoes no futuro”®

2. O alargamento considerave! dos contextos em que este saber
é ensinado e a pluralidade de publicos a que este saber se dirige coloca,
sem duvida, iniUmeras questSes a todos aqueles que protagonizam a

docéncia da disciplina.

7B. Lahire - Utilité: entre sociologie expérimentale et sociologie sociale. In B. Lahire, dir. - A quoi
sert /3 sociologie? Paris: Editions La Découverte, 2002.
8Simmel, 1889, citado por B. Lahire - Utilité: entre sociologie expérimentale et sociologie sociale, p. 45.

139



140

No nosso caso, a reflexdo que iremos fazer decorre do lugar de
exterforidade face ds instituicbes de formagso de socidlogos em que se
tem situado a nossa actividade de ensino da Sociologia.

Exterioridade dupla, diriamos, ja4 que ndo sé ndo leccionamos
esse saber a futuros sociélogos, como nem sequer o fazemos a outros
publicos das Ciéncias Sociais € Humanas. Os nossos alunos estudam numa
Faculdade de Ciéncias (Exactas e Naturais) e aspiram a ser futuros pro-
fessores de Matemdtica, de Biologia e Geologia ou de Fisica e Quimica no
Ensino Secundario. E, portanto, no contexto da formacio de professores
de ciéncias que a Sociologia é requisitada, sob a forma de Sociologia “da
Educacdo”. Vejamos entdo quais as causas sociais de tal pedido para,

depois, equacionarmos as especificidades que ele gera.

2.1. A insergdo da Sociologia na formacdo de professores é de
origem recente, tanto nos paises ocidentais mais desenvolvidos®, como
entre nés!®, As causas dessa recente associacdo podem ser encontradas,
quer na expansdo da propria ciéncia (socioldgica), quer nas transforma-
¢bes observadas nos sistemas escolares a partir da segunda metade do
século XX.

Por um lado, a afirmag&o plblica da Sociologia decorre do au-
mento dos produtos-conhecimento que ela tem vindo a disponibilizar e,
nessa medida, do reconhecimento da utilidade do saber pericial que ela

oferece!! para a decifracdo da vida social e sua transformacgéo.

? Veja-se ). Karabel; A. H. Halsey, eds. - Power and ideology in Fducation. New York: Oxford
University Press, 1977; 1. Delcourt - Vers une nouvelle sociologie de F'éducation. Recherches
Sociofogiques. XV: 1 (1984) 11-28; 1. C. Forquin - Sociologla da Educagdo. Dez anos de pesquisa.
Petrépolis: Vozes, 1995 [1990].

10 A. J. Esteves - A Sociologia da Educagdo na formac8o dos professores. In A. J. Esteves e S.
Stoer, orgs. - A Sociologia na escola. Porto: Afrontamento, 1992; S. Stoer - Notas sobre o
desenvolvimento da Sociologia da Educacdo em Portugal. In A. 1. Esteves; S. Stoer, orgs. - 4
Sociologia na escola.

' M. M. Vieira - Ensino superior e modernidade: algumas breves consideragbes. Forum Socioldgico.
5/6 (2001) 169-184.



Por outro lado, a expansdo dos sistemas escolares, fortemente
associada ao processo de construgdo da modernidade no mundo ociden-
tal, esta na origem do recrutamento acelerado e da necessidade de for-
macdo massiva de professores. Na verdade, é no quadro do
aprofundamento colectivo de conquistas sociais vivido sobretudo a partir
da segunda metade do século XX, que se amplificam as preocupagdes
politicas com a democratizacdo do ensino'?. Estas irdo ser traduzidas na
generalizacdo de uma escolarizagdo longa a muitas criangas e jovens ou-
trora precocemente excluidos do sistema. Mas, tambeém, no préprio mo-
delo escolar, agora mais centrado na crianga'> e menos exclusivamente
nos saberes, mobilizador de praticas pedagégicas desejavelmente mais
democraticas compativeis com o reconhecimento de cidadania ao menor-
aluno.

Estas transformacdes fazem da escola um novo palco para a afir-
magao de velhos e novos problemas sociais. Neste novo quadro da acgdo
profissional dos professores, o mero dominio do saber a ensinar, ou mes-
mo a agil manipulaciio de um saber pedagégico exclusivamente assente
na didactica e na psicologia*, parecem agora revelar-se insuficientes. A
elucidacdio dos processos sociais que ocorrem nas escolas - que a Socio-
logia esta particularmente habilitada a promover — é tida como contributo
indispensavel para uma intervengdo pedagogica e institucional bem suce-
dida. A mobilizacdo do saber sociolégico na formagéo de professores de-
corre, justamente, do novo contexto gerado pela massificagdo escolar.

Tal reconhecimento remonta, na instituicdo onde trabalho, a dé-
cada de 80. Com a criacdo de um Departamento de Educacéo no seio da

Faculdade de Ciéncias da Universidade de Lisboa, em 1983, deu-se inicio

12 M. M. Vieira - Familias e escola: processos de construcéo da democratizag8o escolar. In M. M.
Vieira; J. Pintassilgo; B. P. Melo, orgs. - Democratizagdo escolar: intengdes e apropriagbes. Lisboa:
Centro de Investigacio em Educagdo da Faculdade de Ciéncias da Universidade de Lisboa, 2002.
13p, Rayou - L’enfant au centre. Un lieu commum “pedagogiquement correct”. In J. L. Derouet, dir.
- L écofe dans plusieurs mondes. Paris: De Boeck Université, 2000.

14 A, J. Esteves - A Sociologia da Educacdo na formacédo dos professores, p. 74.
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a um processo de formagéo de professores de ciéncias reestruturado,
contendo um feque mais alargado de disciplinas pedagdgicas, incluindo
pela primeira vez a Sociologia da Educacdo’s. A importéncia entdo adqui-
rida por esta ciéncia nos curriculos de formacdo de professores praticados
nos paises francéfonos e anglo-saxénicos onde os docentes do nucleo
fundador deste Departamento realizaram as suas pés-graduacdes, assim
o aconselhou.

Contudo, o peso diferencial atribuido a cada uma das cadeiras da
area das chamadas Ciéncias da Educagéo, tanto em termos de créditos
como em termos de tempo de leccionagdo, revela claramente uma repre-
sentacdo hierarquizada do contributo de cada uma para a formagdo pro-
fissional dos futuros docentes. Assim, para além do saber cientifico na
area respectiva (Matematica, Fisica, Quimica, Biologia, Geologia) adquiri-
do nos primeiros anos do curso, continua a ser um saber pedagdgico mais
restritivamente associado ao como ensinar (as Didacticas e as
Metodologias) e ao /ndividuo a ensinar (a Psicologia), a constituir o nticleo
central dessa formacédo caleidoscdpica - inscrita nos anos terminais do
curso - €, consequentemente, ai a obter maior peso institucional e lecti-
vo. A Sociologia - alids como a Histéria e Filosofia da Educagéo - é reme-
tida para um espago semestral de temporalidade mais reduzida, ao qual
se associa uma fungdo mais acessdria de “enquadramento social” genéri-

co do fendmeno educativo.

2.2. Esta insercéo traz, obviamente, mditiplas implicacdes para
a forma como pensar a Sociologia neste contexto de ensino.
Ponto de partida essencial, neste caso, é a prépria defini¢cdo do

que se entende por Sociologia da Educacdo. Defendemos, ha longo tem-

> M. O. Valente - Histéria da formacio de professores na Faculdade de Ciéncias de Lisboa e do
Departamento de Educac8o. Revista de Fducacdo. X1: 1 (2002) 7-15.



po, que ela ndo constitui um subconjunto delimitado, virtualmente
autonomizado, do saber matricial sociolégico; pelo contrario, ela mais
ndo é do que a mobilizagdo desse saber - de fodo esse saber - para o
conhecimento e andlise dos fendmenos situados no campo educativo. A
Sociologia “vai, afinal, retirar a sua identidade cientifica, buscar a sua
inspiracdo tedrica, requisitar procedimentos e técnicas’s.

Contudo, a defesa de semelhante ponto de vista ndo impede que
reconhegamos o0s limites da sua operacionalizacdo, no contexto de
exterioridade em que trabalhamos.

Por um lado porque, perante os constrangimentos institucionais
acima descritos - o contacto Unico e pontual e a temporalidade reduzida
desta disciplina — a tarefa de selecgdo e condensagéo de saberes € indis-
cutivelmente acrescida e o cumprimento de alguns dos pressupostos do
ensino da sociologia — aprender a sociologia, fazendo, e praticar o pluralismo
teérico-metodolégico, por exemplo — nem sempre se torna exequivel.
N&o se pode dar tudo o que consideramos pertinente, nem se pode traba-
thar da forma que consideramos mais estimulante. Aceitar humildemente
tais limites, identificando as suas causas, representa em si uma aprendi-
zagem importante para todos aqueles que se dedicam a ensinar a Socio-
logia fora do espago sociolégico. Sem ela, a pretensdo ingléria de
exaustividade tedrica e metodoldgica podera instalar-se, gerando um ine-
vitdvel "mal-estar docente”’? e uma previsivel reacgdo alérgica por parte
dos discentes.

Por outro lado porque, justamente, os alunos a que se destina
esta Sociologia impdem a escolha de métodos e a adopcdo de praticas

pedagogicas especificos. De facto, este é um publico que desconhece, em

boa medida, o que é a Sociologia, que ndo tem formac&o prévia em Cién-

16 ], M. Resende; M. M. Vieira - A desconstrugdo de uma prética: do saber ao fazer em Sociologia
da Educacdo. Fdrum Socioldgico. 2 (1993), p. 151.
7). M. Esteve - £/ /malestar docente. Barcelona: Ed. Laia, 1987.
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cias Sociais - em termos de teorias, métodos e técnicas - e que n&o visa
no futuro ser socidlogo. Pelo contrario, € um publico que, apds uma apren-
dizagem intensivamente realizada num outro cédigo cientifico - o das
“ciéncias duras” - numa outra forma de linguagem e de procedimento - o
do método experimental - através de outras praticas de estudo e de
avaliagdo, entra subitamente em contacto com o diferente universo das
ciéncias sociais e humanas, o que exige uma profunda reconversdo no
exercicio do seu oficio de aluno.

Tanto mais que essa entrada inaugura o trogo “profissionalizante”
da sua trajectéria de formagdo, face ao qual muitos criam expectativas de
aquisicdo de um saber prético, equacionando as disciplinas “pedagdgicas”
como verdadeiros guias de acgdo para o exercicio profissional. Desconhe-
cimento, crengas e expectativas sdo, pois, ingredientes invariavelmente
transportados pelos alunos com que trabalhamos cada novo semestre.

Dai ndo ser de estranhar as resisténcias que muitos colocam &
perspectiva sociolégica. Ndo sendo exclusivas destes alunos, mas recor-
rentes também entre estudantes de ciéncias sociais"® incluindo os de Socio-
logia®, ndo deixam de o ser, por maioria de razdo, nestes jovens. Nas
primeiras semanas de contacto com a disciplina, muitos alunos demons-
tram resisténcias mais ou menos explicitas a um discurso cientifico de
natureza distinta daquele até ai praticado. Ndo apenas aquelas que cons-
tituem o fundamento do contra-olhar sociolégico - a explicagdo do social
pelo social e a concomitante recusa de interpretacdes de tipo individualis-
ta ou naturalista - mas sobretudo as que relevam da especificidade das
Ciéncias Sociais e Humanas face as (suas) Ciéncias.

Trés dessas perplexidades sdo recorrentes. A primeira diz res-

8 J. M. Pinto - Propostas para o ensino das Ciénclas Sociais. Porto: Afrontamento, 1994

19 ). S. Nunes - Desencontros: a propésito do sentido que a Sociologia ndo faz. In Associagio
Portuguesa de Sociologia, org. - 4 Sociologia e o Ensino Secundério. Oeiras: Celta, 1999; M, C.
Silva - O lugar do socidlogo em contexto universitdrio. Alguns elementos de reflexdo sobre o
ensino da sociologia na Universidade do Minho. In Associagdo Portuguesa de Sociologia, org. - A
Sociologia e o Ensino Secundario.



peito ao caracter pluriparadigmatico das Ciéncias Sociais, em contraste
com o sélido uniparadigmatismo que parece dominar a pratica cientifica
nas Ciéncias Exactas e Naturais. A segunda incide sobre a questio da
compreensdo e do sentido, ou seja, sobre o estatuto de subjectividade
dos actores sujeitos do conhecimento, ja que nas “suas” ciéncias ndo
existem actores-sujeitos reflexivos, apenas abstracgbes, rochas, astros,
animais ou matéria. A terceira reside na quest&o da validade dos resulta-
dos em Ciéncias Sociais e Humanas, ndo tendencialmente universalista,
como nas “Ciéncias Duras”, mas fundamentada numa “epistemologia dos
dominios de validade” de alcance mais limitado. Diferentemente das cién-
cias matematicas, fisicas ou naturais, “ndo teriamos assim enunciados
socioldgicos que poderiam ser apelidados de “verdadeiros” ou “falsos”,
mas “verdadeiros” ou “falsos” numa certa medida, sob certas condi¢des,
em certas circunstancias (...)"?°, o que gera recorrentemente, em alguns
alunos, uma divida metddica acerca do préprio grau de cientificidade da
Sociologia e restantes Ciéncias Sociais, de resto nunca totalmente dissi-
pada.

Curiosamente, outros dominios tradicionais de resisténcia ao dis-
curso da ciéncia (socioldgica) revelados pelos estudantes dos primeiros
anos de Sociologia, ndo parecem ter eco na generalidade destes alunos.
Com efeito, o imperativo de transformagdo de problemas sociais em pro-
blemas sociolégicos é rapidamente adquirido e aceite como legitimo -
embora néo praticado, por auséncia de instrumentos que lhes permitam
realizar tal alquimia - j& que o mesmo designio estd na base da sua
prética cientifica anterior - a transformacdo de questdes comuns em pro-

blemas cientificamente colocados.

As consideragdes expostas decorrem da observagdo sistematica

20 P, Corcuff - As novas sociologias. Sintra: Vral, 1997, p. 139.
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dos alunos que temos tido o privilégio de ter, ao longo dos anos. Este €,
alias, um incontornavel legado das ciéncias sociais: conhecer (os actores,
0 nosso plblico) para agir socialmente. No caso do sociélogo que é simul-
taneamente docente, tal prerrogativa devera ser obrigatoriamente obser-
vada. E desse conhecimento reciproco que em boa medida nos inspira-
mos para agir com a autonomia acrescida que nos oferece o ensino supe-
rior, na construgdo (quase) integral da estrutura do conhecimento educa-
cional formal através dos trés sistemas de mensagens que o comp&em: o
curriculo, a pedagogia e a avaliagdo?: . E ele ainda que nos incita a proce-
der a ajustamentos curriculares, a reconverter praticas pedagégicas, a
reequacionar modalidades de avaliagdo, ainda que sem garantias de su-
cesso a partida.

Semelhante agir, no contexto de ensino, define-se como “trans-
posigdo didactica”®. “Ensinar &, antes de mais, fabricar artesanalmente
os saberes tornando-os ensindveis, exercitaveis e passiveis de avaliagdo
no quadro de uma turma, de um ano, de um hordrio, de um sistema de
comunicagdo e trabalho”?. Para quem ensina, a experiéncia demonstra
ser este um exercicio reciproco de aprendizagens mutuas. Desde logo
porque, como se disse, o acto de ensinar exige uma organizagio prévia
de saberes com vista a sua transmissdo. Nesse trabalho de seleccdo,
organizacgdo, rearranjo, articulagdo, ilustragdo, opera-se uma clarificacdo
acrescida dos conteldos e das suas subitas valéncias, permitindo assim a
descoberta de novos olhares sobre aquilo que julgdvamos ja conhecer.
Depois, porque as perplexidades e interrogagdes suscitadas pelos alunos,
tantas vezes desconcertantes para quem é professor, ajudam a recolocar

0 saber na sua condigéo original, ou seja, aberto a questionamento per-

2t B. Bernstein - Estrutura do conhecimento educacional. In A. M. Domingos; H. Barradas; H.
Rainha; 1. P. Neves, orgs. - A teoria de Bernstein em Sociologia da Educagéo. Lisboa: Fundacdo
Calouste Gulbenkian, 1986.

2 Chevallard, citado por P. Perrenoud - Prdticas pedagdgicas, profisséo docente e formacéo.
Perspectivas socioldgicas. Lishoa: Publicagbes D. Quixote, 1993.

# P. Perrenoud - Araticas pedagogicas, profissdo docente e formacio. Perspectivas socioldgicas. p. 25.



manente.

No caso destes alunos, n3o convertidos a partida para a Sociolo-
gia, esta tarefa mobiliza uma acrescida imaginacdo socioldgica, ja que se
torna ainda mais premente construir um sentido para este saber. Tenho
tentado atingir esse designio - nem sempre alcangado, confesso desde ja
- através de uma aproximacdo mais ou menos sistematica dos saberes
que julgo constituir uma matriz basica de questionamento socioldgico do
lugar da educacio no mundo contemporaneo e na sociedade portuguesa
(cf. Anexo 1), ao nlcleo de interesses que antecipo - cometendo por
vezes alguns erros de julgamento - serem globalmente os seus, seguindo
as coordenadas dadas pela sua identidade social. Jovens, alunos, de cién-
Cias exactas, que aspiram ser professores.

Ea procura dessa aproximag&o que tem inspirado a adopgao de
um /método comparativo na abordagem ao saber sociolégico. Sobretudo
nos primeiros dias, em que iniciamos o questionamento acerca desta nova
ciéncia - 0 seu surgimento temporal e causal, o seu objecto, método e
perspectiva - tento mobilizar o saber cientifico que eles possuem acerca
das suas proprias ciéncias para, em contraste ou por afinidade, consoante
0 tema tratado, dar a ver os conceitos que lhes apresento. Apesar de
semelhante método encerrar algumas potencialidades heuristicas, ele ndo
garante necessariamente, como ja referi, a conversdo ao discurso socio-
légico. Serd porventura ao longo do semestre que a relevancia desse
discurso, ao fornecer uma compreenséo diferente do quotidiano escolar,
podera adquirir pertinéncia para alguns alunos.

As praticas pedagdgicas desenvolvidas tentam ir ao encontro das

especificidades ja relatadas.

Por um lado, adoptamos assumidamente um ensino com dimen-
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sbes expositivas, tanto mais que, ndo tendo tido contacto prévio com a
Sociologia, 0s nossos alunos carecem de coordenadas que lhes permitam
entender e orientar-se neste novo discurso cientifico, no curto espago de
tempo disponivel.

Mas, por outro, a assung&o deste tipo de ensino ndo exclui -
muito pelo contrdrio - a participagdo e o didlogo entre docente e alunos.
O risco de este dialogo incorporar derivas de senso comum & manifesto.
Contudo, semelhante risco pode trazer inequivocas vantagens pedagégi-
cas no espaco da sala de aula se & sua pronta delimitagdo se associar um
exercicio de questionamento que revele as fragilidades cientificas de se-
melhante argumentagéo.

Além disso, um ensino expositivo ndo impede - terd, pelo con-
trério, inimeras vantagens - o recurso a materiais diferenciados e suges-
tivos, como recortes de jornal, excertos de videos, dados estatisticos,
utilizados quer como iniciag8o a questdo a tratar, quer como complemen-
to da informacso transmitida, quer ainda como ilustraggo pertinente do
que é apresentado. No nosso caso, esta prética revela-se particularmente
decisiva no primeiro més de aulas, destinado a iniciagdo progressiva a
uma linguagem e perspectiva diferente da habitualmente utilizada e a
concomitante aquisi¢do de autonomia face ao professor.

Nos quase trés meses restantes avango mais decididamente pe-
las questdes da educago e da escola, introduzindo semanalmente um
dado tema mobilizador de distintos saberes sociolégicos: familia, juven-
tude, classes sociais, comunicacdo e media, conhecimento e curriculo,
trabalho e profissdes.

Nesta altura, com a confianga relativa adquirida no primeiro més

de iniciacdo socioldgica, os alunos sdo levados a participar de forma mais



explicita e sistematica na construgdo de conhecimento por parte da tur-
ma. Promovendo uma socializagdo antecipatdria para o exercicio do oficio
de professor, reconverto o designio de aprender sociologia, fazendo socio-
logia, num objectivo bem mais modesto e seguramente menos estimu-
lante, reconheco, o de aprender sociologia investigando o que ja existe
produzido, para o ensinar aos colegas. Deste modo, as aulas praticas sao
dinamizadas pelos alunos que, em grupo, e com base em investigag&do
bibliografica, preparam a aula para os colegas. A pretexto da aprendiza-
gem de um saber-fazer - conceber uma aula, seleccionar os saberes a
apresentar, organizar a sequéncia das propostas, apresentar e dinamizar
as interaccBes suscitadas, num dado tempo especifico, em suma, realizar
a “transposicdo didactica” - tém de trabalhar mais aprofundadamente o
tema em estudo nessa semana e ilustra-lo de forma motivadora aos cole-
gas, o que suscita imaginagdo, criatividade, entusiasmo em torno do sa-
ber seleccionado. Tal ndo invalida que ndo sejam, por vezes, produzidos
pequenos inquéritos por questiondrio ou realizadas entrevistas, cujos re-
sultados constituem uma das opgdes de ilustragdo do tema escolhido,
opcao esta devidamente acompanhada em reunides extra-aula do docen-
te com o grupo. Contudo, o seu alcance é modesto e tido explicitamente
como nao representativo.

A opcio, certamente questionavel, por esta pratica pedagdgica e
por este método - ndo Unico, alids - de avaliagdo, decorre do reconheci-
mento de que, no tempo curto disponivel e face ao desconhecimento
tedrico e metodoldgico revelado, ndo estardo reunidas as condigbes que
permitam exigir a estes alunos a produgdo de trabalhos de investigagdo
sociolégica sobre educacdo com um minimo de seriedade cientifica que

n&o corram o risco de se transformar, portanto, em meros exercicios de
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impressionismo social.

3. Para terminar, gostaria de enunciar algumas perplexidades
com que me tenho defrontado, no meu desempenho profissional, a pro-
posito do tema de reflexdo deste Encontro. A resposta ndo tem sido éb-
via, mas o debate colectivo aqui proporcionado podera trazer contributos
importantes para a sua resolucgo.

Uma delas prende-se com a intervencdo da Sociologia em con-
textos de aprendizagem ndo sociolégicos. Neste caso, trata-se concreta-
mente do objectivo conferido a esta disciplina no 8mbito da formac&o
profissional de professores. Ha pouco defendiamos que a insergdo da So-
ciologia nesta formagdo era justificada pela particular capacidade de
elucidagdo dos processos sociais que esta detém e, desta forma, pelo
contributo inegavel que oferece a uma intervengdo pedagdgica clarivi-
dente. Ou seja, pelas potencialidades de reflexividade (sobre o social)
que esta ciéncia encerra.

Mas, prética reflexiva, apenas, é o que a disciplina de Sociologia
estd em condigdes de oferecer? Em bom rigor, as condi¢gBes em que este
saber se integra nesta formacdo ndo socioldgica impossibilitam de ser
dados instrumentos minimos para a aquisigdo auténoma de semelhante
linguagem e para o exercicio pratico desta ciéncia. Permitem, numa pers-
pectiva de mosaico de saberes em que se integram a Sociologia, a Psico-
logia, a Histéria e Filosofia da Educacgo, tio somente ao professor estar
sensibilizado para a existéncia de outros olhares sobre problemas que se
lhe colocam no seu dia-a-dia profissional, estar, em suma, habilitado a
realizar despiste e encaminhamento para peritos especializados em de-
terminados “problemas”.

A pretexto de enriquecer e ampliar o raio de acgado do professor



dotando-o com ferramentas mais alargadas de entendimento das situa-
gOes escolares que se the deparam, a insergdo da Sociologia na formacgéo
inicial de professores ndo estard também a contribuir, simultaneamente,
para desapossa-io dos seus saberes, a conduzi-lo ao reconhecimento da
sua incompeténcia, a converté-io a necessidade permanente de peritos -
ou de “intérpretes qualificados”?* - na escola ou fora dela? Quais as
consequéncias profissionais desta inseguranca ontologica acrescida?

A segunda interrogagdo prende-se com 0s novos contornos de
desemprego juvenil generalizado que actualmente marcam,
indissociavelmente, os contextos de formagao.

A este propdsito é importante sublinhar que o sentido do saber
sociolégico, no contexto da formagdo de professores de ciéncias, ndo é
nem nunca foi um dado adquirido a partida. Tal como os restantes sabe-
res e situagdes escolares, o sentido constrdi-se. Constroi-se “em situa-
¢ao, numa interacgdo e numa relagao”. Constroi-se ainda “a partir de uma
cultura, de um conjunto de valores e representagdes”?*. Ora, sendo as
condigdes que determinam o acesso ao curso e a profissdo de professor
de ciéncias distintas, ao longo dos anos em que tenho leccionado este
saber, também diferentes serdo certamente as representac¢des que estes
alunos vao produzindo acerca das situagdes escolares com que se defron-
tam e dos saberes que lhes sdo propostos. A Sociologia da Educacdo ndo
sera, a este respeito, excepgio.

Se em meados dos anos 80, quando iniciei a minha actividade

docente na Faculdade de Ciéncias, o contexto de restrigdo ent&o vivido no

acesso ao Ensino Superior? explicava que um niimero ndo negligenciavel -

de alunos se encontrasse num curso correspondente 3 sua 4.2 ou 5.2

opgdo de escolha, com potenciais efeitos sobre a atribuicdo de sentido a

% F, Singly - O eu, o casal e a familia. Lisboa: Publicagdes D. Quixote, 2000 [1996].

25 P, Perrenoud - Oficio de aluno e sentido do trabalho escolar, Porto: Porto Editora, 1995, p. 19.
26 M. M. Vieira - £ducar herdeiros - priticas educativas da classe dominante lisboeta nas ultimas
décadas. Lisboa: Fundagdo Calouste Gulbenkian, 2003.

151



152

conferir as situagdes escolares propostas, no presente, num contexto
pautado por opg8es de curso mais préximas ou coincidentes com a dese-
jada, as novas vicissitudes do mercado de emprego juvenil? e as profun-
das restrigdes a jusante, no acesso especifico & condicdo profissional de
professor numa escola secundaria, coloca novas questdes de sentido para
os saberes envolvidos nessa formago. Como estimular a reflex§o sobre
uma realidade profissional cada vez mais virtual para os actuais alunos?
Como suscitar o gosto pelo olhar sociolégico da educacdo a aprendizes de
um oficio que lhes estd subitamente vedado? Qual o sentido para a Soci-
ologia, neste contexto?

Apesar de tendencialmente perturbador para quem pratica o
ensino da Sociologia, este exercicio interrogativo podera ter a vantagem
de suscitar contra-respostas bem mais clarividentes. Estamos certos de

que este Encontro o ird concretizar.

27 ].M. Pais - Da escola ao trabalho: o que mudou nos ultimos 10 anos?. In M.V, Cabral e 1.M. Pais,
coords. - Jovens Portugueses de hoje. Oeiras: Celta Editora, 1998.



Sociologia no ensino
superior: conteudos,
praticas pedagdgicas &

Anexo 1
Programa de Sociologia da Educacdo

Departamento de Educagdo
Faculdade de Ciéncias da Universidade de Lisboa

Ano lectivo de 2002/2003

I - A emergéncia dos sistemas escolares e a construcao do olhar

sociologico sobre a escola

- A Sociologia. Objecto e método. A especificidade da produgao de conhe-
cimento cientifico sobre o social.

- O surgimento da escola de massas e o desenvolvimento da Sociologia
da Educacdo.

- A Sociologia da Educagdo na formagdo de professores.

II - A construgdo da modernidade e o lugar da escola nas socieda-

des contemporaneas
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- Entender a modernidade.

- Sociedade portuguesa e dindmicas sociais recentes - que modernidade?
- O lugar da escola na sociedade portuguesa - dindmicas, actores e pro-
Cessos:

- Familias e escola

- Os media e a escola

- Massificagdo escolar e alunizagdo da juventude

- Escola e mercado de trabalho

- Politicas educativas e organizacdo escolar; da centralizagdo a

autonomia
- A condigdo de professor .

- A construgdo social dos saberes escolares
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Sandra Gomes!

A presente comunicagdo ndo pretende ser um discursoc com pre-
tensdes tedricas e cientificas sobre a pratica pedagdgica mas sim funda-
mentalmente um momento de partilha e troca de experiéncias muito pes-
soal.

Irei dividir a minha apresentagdo em quatro pontos fundamentais:

1. ONDE: Breve caracterizacdo do IPAM e da area cientifica de

sociologia;

2. PARA QUEM: Os publicos da sociologia - os alunos IPAM;

3. COMO: Alguns exemplos de préticas pedagégicas - a inces-

sante procura de boas praticas;

4. COM QUE RESULTADOS: A avaliagdo da qualidade ensino/

aprendizagem pelos alunos.

1. ONDE: Breve caracterizacdo do IPAM - Matosinhos e

da area cientifica de sociologia

Partimos do pressuposto que uma qualquer pratica pedagogica
ndo pode ser reduzida a um conjunto de procedimentos mais ou menos
bem conseguidos, veiculados como um guia de boas praticas, que todos
temos que seguir se quisermos ter sucesso no mundo docente. A pratica

pedagdgica deve ser vista em situagdo. Dai que ndo poderei deixar de vos

1 Coordenadora e docente da area cientifica de sociologia - IPAM - Instituto Portugués de
Administragio de Marketing (Matosinhos) - sgomes@ipam.pt
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apresentar a instituicdo de ensino superior na qual lecciono.

O IPAM - Instituto Portugués de Administragdo de Marketing é
classificado como uma instituicdo de ensino superior privada, politécnica
ndo integrada e é a primeira escola de marketing em Portugal. Data de
1984 a sua criagdo. Possui trés escolas: Matosinhos, Aveiro e Lisboa. O
IPAM possui Unica, e estrategicamente, um curso superior - a licenciatura
em Gestéo de Marketing, bem como alguns cursos de pés graduagbes na
mesma area.

O plano de estudos da licenciatura encontra-se dividido por seis
areas cientificas: Marketing, Economia/Gestdo, Comunicagdo, Métodos
Quantitativos, Psicologia e Sociologia.

Da &rea cientifica de sociologia fazem parte, na presente estru-
tura curricular (2002/2003), trés disciplinas: Sociologia (1.0 ano - anual),
Sociologia da Empresa (4.9 ano - semestral) e Métodos e Técnicas de
Investigacdo Social (1.9 ano - anual) (ver plano de estudos em anexo).
Existem actualmente trés docentes com formagdo em sociologia (licenci-
atura e mestrado). N&o poderei deixar de referir aqui que uma das preocu-
pagbes que orientaram o trabaiho desenvoivido pelos coordenadores ci-
entificos da area de sociologia e direccdo da escola foi sempre garantir
que as disciplinas da area cientifica de sociologia fossem ministradas por
socidlogos.

Em anexo s&o apresentados os programas curriculares e objecti-
vos para as trés disciplinas da area de sociologia, visto ser importante
termos presente para onde queremos ir antes de delinear o caminho que

vamos fazer e como o vamos percorrer.

2. Caracterizacdo dos publicos da sociologia - PARA QUEM?



Os alunos IPAM provém maioritariamente da area de humanidades.

O nlUmero de alunos inscritos no 1.2 ano no IPAM Matosinhos
era, no ano lectivo de 2001/2002, de 237, distribuidos por cinco turmas
(trés a funcionar no regime diurno e duas no regime nocturno). No que
diz respeito a disciplina de Sociologia encontram-se inscritos 246 alunos,
tendo, no ano lectivo de 2001/2002, uma taxa de aprovagdo de 59%.
Quanto a disciplina de Métodos e Técnicas de Investigacio Social encon-
tram-se 240 inscritos, igualmente com a mesma taxa de aprovacéo (note-
se que a média da taxa de aprovagdo as restantes disciplinas do 1.9 ano
ronda os 66%). As turmas tém em média cerca de 35 alunos.

Relativamente ao 4.9 ano, encontram-se inscritos 177 alunos,
distribuidos por trés turmas (duas diurnas e uma nocturna). Na disciplina
de Sociologia da Empresa encontravam-se inscritos, no ano lectivo de
2001/2002, 170 alunos, com uma taxa de aprovacdo de 84%. No 4.° ano
a média da taxa de aprovacdo as restantes cadeiras rondava os 88%.

Numa breve caracteriza¢do dos alunos do IPAM, e apesar de cor-
rer o risco de poder estar a cometer generalizagbes abusivas, poderei
sintetizar as seguintes potencialidades e dificuldades dos alunos em rela-
¢do a sociologia.

* Potencialidades ('pontos fortes”)

- Elevada propensd@o para a criatividade que os alunos de

marketing possuem que, se dirigida para o questionamento da

realidade social, permite resultados interessantes.

- Uma percentagem consideravel de alunos sdo provenientes de

escolas profissionais dos denominados cursos tecnoldgicos de

marketing e comunicagdo. Nestes cursos tiveram ja um contacto

prévio com a sociologia aplicada ao marketing e & comunicacéo.
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* Dificuldades ("pontos fracos”)

- No inicio da minha actividade enquanto docente, uma das prin-
cipais dificuldades sentidas pelos alunos era a de um certo des-
conhecimento sobre a utilidade efectiva da sociologia para o fu-
turo exercicio da sua actividade profissional. Nomeadamente a
disciplina de Sociologia era percepcionada como uma disciplina
interessante, para alguns, em que se discutiam temas actuais e
os fazia pensar criticamente sobre certos fendmenos sociais. Mas
como operacionalizar esses conhecimentos na futura actividade
profissional?

- Outra dificuldade que considero genérica era a de uma certa
falta de visdo sistémica sobre os conteldos das diferentes disci-
plinas que, invariavelmente, tém tendéncia a ser leccionados de
forma parcelar e fragmentada.

- Uma outra dificuldade sentida na area cientifica de sociologia
era a de uma recusa de modelos tedrico-abstractos. De facto, a
exigéncia de algum rigor tedrico/conceptual nas disciplinas da
area ndo reunia simpatias por parte dos alunos. Provavelmente,
a elevada percentagem de alunos provenientes de escolas pro-
fissionais bastante orientadas para uma vertente pratica e
profissionalizante do ensino poderd acentuar essa dificuldade
sentida por estes.

- Salienta-se ainda uma dificuldade de produgdo de discursos
escritos auténomos. Se bem que esta dificuldade poder-se-3 fi-
car a dever ao facto de se tratarem de alunos ainda com pouca
experiéncia de produgdo de textos.

- Por fim, a dificuldade em construir um discurso critico-reflexivo



fundamentado cientificamente, aliado a uma certa dificuldade
em romper com evidéncias de senso comum e com um discurso

ndo fundamentado sobre a realidade social.

3. A pedagogia e a incessante busca de Boas Praticas -

COMO ?

Uma das particularidades que aponto ao facto de leccionar sociolo-
gia numa instituigio que forma n&o socilogos € precisamente a necessi-
dade que temos de afirmac&o constante da centralidade dos conhecimen-
tos sociolégicos para a produgdo da prética de /marketeer. Esta preocupa-
¢do encontra-se presente a dois niveis: na sala de aula, direccionada para
os alunos; na instituicdo, direccionada para os restantes docentes.

Penso que invariavelmente o que se sente é de facto uma ten-
déncia para um certo etnocentrismo profissional ligado & area cientifica
de base que impede, por vezes, de podermos usar em pleno os principios
da interdisciplinaridade. Ora esta dificuldade que sentimos acaba por passar
invariavelmente para os alunos. Se a comunidade docente ndo trabalhar
interdisciplinarmente como o podemos exigir aos alunos?

Face & consciencializagdo deste problema, procurou-se avangar
com algumas propostas, nomeadamente uma das préticas pedagodgicas
que tem surtido algum efeito positivo quer entre docentes, quer discen-
tes, é a realizacfio de trabalhos interdisciplinares. Nomeadamente no 1.°
ano é exigido que os alunos no 2.° semestre realizem um trabalho de
diagnostico e caracterizagdo de um determinado mercado, que envolve
as seguintes disciplinas: Sociologia, Métodos e Técnicas de Investigagdo

Social, Marketing, Comunicag8o, Psicologia e Estatistica. Desta forma, foi
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construido um manual de elaboragio do trabalho com uma parte comum
a todas as disciplinas e uma parte com os contetidos proprios de cada
uma. Este tipo de prética obriga a um elevado niimero de reunides entre
os docentes. O saldo é sem duvida positivo para toda a comunidade IPAM
(alunos, professores e instituicdo em geral). Para o sucesso desta pratica
vale uma direcgéio com vontade de apostar na inovagd@o pedagdgica com
vista a uma melhoria da qualidade da educagdo e a existéncia de uma
figura institucional no IPAM que s30 os coordenadores de ano que funcio-
nam como elementos congregadores, dinamizadores e gestores de confli-
tos.

Um dos problemas detectados pela instituigdo e que penso ser
comum a outras instituicdes de ensino (j& para ndo dizer todas) sdo as
segregagfes disciplinares, em que as disciplinas de diferentes areas cien-
tificas, e por vezes na mesma area cientifica, funcionam enquanto janelas
que se vdo fechando a medida que os alunos vio fazendo as disciplinas,
ndo se voltando depois a abrir durante o curso.

Assim, foi proposto pela coordenacgdo cientifica de marketing que
nos dois trabalhos finais, do 1.9 ciclo (Préticas de Marketing) e do 2.9 ciclo
(trabalho final), fossem integrados os conhecimentos—chave das diferen-
tes areas cientificas do curso. Assim sendo, a coordenacdo da area de
sociologia dinamizou dois seminarios em que expds aos alunos quais eram
esses conhecimentos-chave sem os quais eles nio estariam aptos a ela-
borar um trabalho completo. Os alunos perceberam que as janelas tém
de ser mantidas abertas, actualizando conteddos e integrando-os nas

tematicas dos trabalhos a executar na &rea do marketing.

Estas foram duas propostas de praticas que para a drea de socio-



logia foram fundamentais para ultrapassar a resisténcia inicial ao saber
sociolégico, identificado como um saber enciclopédico, abstracto e néo

adaptavel & pratica profissional.

4. Com que resultados?

O IPAM tem como preocupacéo realizar no final do ano/semestre
lectivo uma avaliacdo da qualidade pedagdgica feita pelos alunos. Esta
avaliag8o é efectuada com base num inquérito, adaptado de H.W. Marsh’,

Essa avaliacdo tem em consideragdo 9 itens:

- Aprendizagem e valor académico.

- Entusiasmo do professor.

- Organizagdo e clareza.

- Interacgdo do grupo.

- Relacionamento individual.

- Variedade de perspectivas.

- Avaliagdo.

- Leitura e trabalhos.

- Avaliagdo global.

A avaliacdo das disciplinas da area de sociologia tem vindo a
aumentar, sendo que a avaliagdo global de Sociologia no ano lectivo de
2001/2002 foi de 82%, Sociologia da Empresa 78% e Métodos e Técnicas
de Investigagdo Social 62%.

Estes resultados sdo trabalhados posteriormente pela coordena-
¢do da area cientifica, tendo que apresentar em Conselho Cientifico pro-

postas concretas de melhoria da avaliacdo no proximo ano lective nos

2 4.W. Marsh; K. Hau; C. Chung [et al.] - Confirmatory factor analyses of chinese students’
evaluation of university teaching. Structural Equation Modeling. 5: 2 (1998) 143-164.
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itens que ndo tenham tido uma percentagem acima dos 75%.

Conclusio

O facto de me encontrar a leccionar sociologia numa instituigdo
€m que os socidlogos sdo minoritarios leva sem duvida a crescente procu-
ra de conhecimento em &reas de fronteira da sociologia com o marketing.

Todavia, tem-se, necessariamente, que ultrapassar algumas dificuldades

que eu sintetizo em:

- menor motivagdo dos alunos para a sociologia;

- maior isolamento em relacdo & comunidade de socidlogos e ao

saber produzido a nivel sociolégico.

Assim, as préticas pedagégicas desenvolvidas no mbito da area
cientifica de sociologia procuraram ir de encontro & afirmacgdo da sociolo-
gia enquanto ciéncia propiciadora de uma acgdo mais eficaz por parte dos
marketeers.

Os dois exemplos de “boas praticas” relatados nesta comunica-
Gdo tém por finalidade relatar uma experiéncia que foi bastante salutar
para este fim na instituicio em que lecciono. T30 importante como as
praticas na minha opinido foi, claramente, a consciéncia das dificuldades
sentidas. Assim, torna-se mais facil procurar o caminho a seguir. Conti-
nuo a acreditar na maxima que mais importante do que saber como va-

mos percorrer o caminho é preciso saber para onde queremos ir.



s Sogiolqg’fia“ no ensino
¥: conteudos,
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PLANO CURRICULAR DA LICENCIATURA

Escolaridade
(em horas semanais)

0 0 LT
o
0 w8 LS8
i) 0+ [ -]
38 3f 3§T
< <o I g-o
19 Ciclo
1° ANO
Marketing 1 2 2 - 120 5,5
Comunicag8o 1 2 - 90 3,5
Sociologia 2 1 - 90 4,5
Estatistica Aplicada 1 2 - 90 3,5
Métodos e Técnicas de Investigacdo 1 2 - 90 3.5
Psicologia do Comportamento 1 2 - 90 3,5
Economia da Empresa 2 1 - 45 2,5
Macroeconomia 2 1 - 45 2,5
Total Horas/Semana -
2° ANO
Marketing II 2 2 120 5,5
Integracdo Europeia e Comércio Internacional 2 1 90 4,5
Informatica - 2 60 1,5
Inglés Técnico e Comercial I - 2 60 1,5
Relacdes Publicas 2 2 60 2,5
Dindmica de Grupo 1 2 45 1,5
Elementos de Contabilidade 1 2 45 1,5
Publicidade 2 2 60 2,5
Analise Transaccional - 2 30
Estudos de Mercado 2 2 60 2,5
Total Horas/Semana -
39 ANO
Andlise Econdmica e Financeira 2 1 - 90 4,5
Gestdo da Forca de Vendas i1 2 - 90 | 3,5
Marketing 111 : 1 3 - 60 2
O Direito e o0 Marketing , em | 1 2 - 45 | 1,5
Inglés Técnico e Comercial 1T 19 ! - 2 - 30 1
Gestdo de Recursos Humanos PiSeem 1 2 - 45 | 15
Métodos de Previsdo : 1 2 - 45 1,5
Pratica de Marketing - 12 - 180 | 4,5
Gestdo Comercial 1 2 - 45 1,5

Total Horas/Semana -

Carga Horaria total e 10 Nivel| -
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Escolaridade
(em horas semanais)

0 0 \
-]
wS w8 a8
s = 0 = [
38  SE OS¢
< a0 <+
20 Ciclo
19 SEMESTRE
Marketing - Novas Dimensdes - - 4 60 3
Gestfo Estratégica 1 - - 3 45 2
Métodos e Instrumentos de Avaliagdo Quantitativa - - 3 45 2
Gestdo Financeira - - 3 45 2
Sociologia da Empresa - - 3 45 2
Marketing de Servigos I (a) - - 4 60 3
Marketing de Bens de Grande Consumo I (b) - - 4 60 3
Total Horas/Semana -
2° SEMESTRE
Gestdo Estratégica II - - 3 45 2
Novos Modelos de Conduta Comunicacional - - 3 45 2
Auditoria - - 3 45 2
Marketing Internacional - - 4 60 3
Gestdo de Vida - - 3 45 2
Marketing de Servicos II (a) y - - 4 60 3
Marketing de Bens de Grande Consumo II (b) - - 4 60 3
Total Horas/Semana -
Estaqio - - _ 11
Seminario - 30 1
Opcao(*) - 3 45 2

Carga Horaria Total « 29 Nivel -

Carga Horaria Total Curso

(a) Especializagdo: Servicos

(b) Especializagdo: Bens de Grande Consumo

Opgcdes (*):

Marketing Interno  Marketing Industrial  Gestdo de Stocks » Gestdo de Tesouraria
Espacos e Institui¢Bes Internacionais « Complementos de Economia e Lideranga

Modelos de Investigagio « Novas Técnicas Promocionais  Novos Produtos: da ideia ao lancamento

Controlo Sensorial do Produto » Marketing de Servigos Financeiros e Seguros 167
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