QUESTOES PEDAGOGICAS
NO ENSINO DA SOCIOLOGIA
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«Nada ha mais enganador do que os factos obvios»
Sherlock Holmes!

Pedagogia da ciéncia e epistemologia andam sempre intimamente rela-
cionadas. A epistemologia ocupa-se das caracteristicas, condi¢cdes € proces-
sos do conhecimento cientifico e a pedagogia do ensino-aprendizagem des-
se conhecimento e prética cientificos. Compreende-se assim que a reflexdo
:pistemologica tenha implicitas ressonancias pedagogicas. Compreende-se
também que a pedagogia das ciéncias tenha uma acentuada dimensdo epis-
temologica e que recorra a reflexdo epistemologica como um dos instru-
mentos fundamentais do processo de ensino-aprendizagem.

~ Esta estreita interligagdo é particularmente importante na &rea das
ciéncias sociais. Basta consultarem-se com aten¢do algumas importantes
obras de introducéo as ciéncias sociais — e, em particular, dado que € esse
o centro de interesse destas consideracdes, de introdu¢do a sociologia —
para que se torne nitida essa articulac@o intrinseca e para que ressaltem al-
gumas das principais razdes que lhe estdo subjacentes?.

Como se aprende sociologia? Como se ensina e se ensina a aprender
sociologia? Sdo questdes que para docentes desta area de conhecimento se
acompanham de uma outra: como se aprende a ensinar sociologia? As bre-
ves consideragdes que se seguem resultam da reflexdo e da pratica de do-
céncia de cadeiras de iniciacdo a sociologia no ensino universitario,
apoiando-se na experiéncia pessoal, mas inserindo-se e usufruindo do tra-
balho continuado e profundo de um conjunto de docentes em cadeiras que,
com varias designag¢des, tém ocupado os primeiros anos da licenciatura em
Sociologia do ISCTE, e em cadeiras de introdugdo as ciéncias sociais nou-
tras licenciaturas deste Instituto (Organizagdo e Gestdo de Empresas ¢ An-

tropologia Social).

* Docente do ISCTE e investigadora do CIES.
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1. EDUCACAO, MODELOS PEDAGOGICOS E ENSINO
UNIVERSITARIO

Aos docentes de grande parte das escolas universitarias ndo € forne-
cida preparacgdo pedagégica formal. E também escassa a bibliografia sobre
pedagogia universitaria. As razdes para esta falta de interesse da universi-
dade mereceriam uma pesquisa socioldgica. Na sua auséncia podemos ape-
nas lancar de passagem algumas hipoOteses acerca dos pressupostos que,
mais ou menos implicitamente, alguns docentes ainda partilham a este res-
peito e que contribuem para a manuten¢do desse alheamento.

Um pressuposto poderia traduzir-se no seguinte silogismo: a universi-
dade é frequentada por adultos; a pedagogia € uma coisa para criangas e
adolescentes; logo, na universidade ndo tem cabimento a preocupa¢do pe-
dagogica. A isto pode replicar-se que, se a primeira premissa esta certa, a
segunda ndo, nem tdo-pouco a conclusdo.

Outro pressuposto ¢é talvez o de que os docentes universitarios, com a
preparag¢do académica que possuem, «intuem» a pedagogia necessaria ao
ensino, decalcando-a alids, com um ou outro ajustamento, da dos respecti-
vos mestres. Mas, conhecer uma ciéncia ou um qualquer saber elaborado
ndo € o mesmo que estar preparado no dominio da pedagogia e a imitagdo
ndo € preparagdo suficiente. Seria, alias, a imita¢dao de uma falta de prepa-
racao.

Um outro motivo de reticéncia 4 necessidade de uma preparacgao peda-
gogica explicita € considerar-se que no ensino universitario interessam mais
os contetdos especificos e ndo tanto uma formagao da personalidade e das
capacidades gerais dos alunos. Acreditando-se que, no essencial, & destes
altimos tipos de formacado que a pedagogia se ocupa, conclui-se que para a
transmiss@o daqueles contetdos basta ser-se especialista neles e saber mini-
mamente comunicar. Cremos que € a volta desta ultima questao que vale a
pena discutir um pouco.

Vejamos entdo, brevemente, os diversos angulos sob os quais se colo-
ca a questdo. E preciso salientar em primeiro lugar que, a uma didactica
geral, ha que adicionar a consideracdo de didacticas especificas em cada
tipo de dominio e situagdo particular de ensino-aprendizagem. Havera
também entdo que desenvolver uma didactica do ensino universitario, nes-
te caso da sociologia. Os contributos tedricos para isso ndao sao muitos. Po-
de mencionar-se, em Portugal, um restrito namero de textos3 e, mesmo es-
ses, tratando mais das relagdes entre pedagogia e epistemologia das cién-
cias sociais que dos procedimentos didacticos gerais e especificos do proces-
so de ensino-aprendizagem. Obras sobre o ensino das ciéncias sociais no ni-
vel secundario podem ter também alguma utilidade, mas limitada+.

Por outro lado, ha ja, no nosso pais, em relagdo a sociologia, uma
vasta e diversificada experiéncia pratica de ensino. Mas falta o suporte teo-
rico para o seu enquadramento, sistematizacdo e elaboracdo reflectida.
Faltam também os conhecimentos acerca de grande parte dos recursos, das
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estratégias, das técnicas e das praticas a utilizar nos processos de ensino-
-aprendizagem, conhecimentos esses que o estudo da didactica pode
proporcionar °.

Relativamente aos procedimentos metodologicos e técnicos das prati-
cas pedagogicas tem havido pouca preparacdo formal quanto a temas
como o da defini¢do de objectivos gerais e especificos, mediatos e imedia-
tos, o da planifica¢do do ensino, o das relagdes entre conteidos € métodos,
o dos processos de comunicag¢do inerentes ao processo pedagogico, o da
motiva¢do da aprendizagem, o dos materiais didacticos, o das dinamicas
de grupo, o da directividade e da nao-directividade o da regulagdo do pro-
cesso de ensino-aprendizagem pela avaliacdo continua, entre muitos outros
temas. E uma caréncia a que se comega a procurar responder.

Mas, ao mesmo tempo, esta procura de preparagdo mais estritamente
metodologico-técnica ndo deve fazer esquecer que os procedimentos especi-
ficos s0 ganham sentido e coeréncia quando enquadrados por niveis mais
profundos de concepg¢do, cujas orientacdes gerais prolongam os seus efei-
tos até as técnicas de execucdo mais localizadas e imediatas. Estamos a
pensar nos niveis em que se define uma concepgédo global de educagao, em
que se confrontam e combinam modelos pedagogicos e grandes tipos de
métodos de ensino.

Sem nos alongarmos, importa referir que o conceito de educacdo com-
porta uma face cognitiva e uma face normativa. A questdo de como € que
se educa nio ¢é independente da questao de para que € que se educa. Se bem
que as opinides a este respeito sejam diversas, ha também algumas linhas
de convergéncia. Para uma sintese, recentemente elaborada, no seguimento
das preocupag¢des de Antonio Sérgio, podemos citar Vitorino Magalhaes
Godinho quando propde trés metas fundamentais da acgdo educacional:

a) A formacdo da personalidade, a criagdo de um espago de interiori-
dade e reflexdo, a autonomia do sujeito no jogo das interac¢Ges com 0S Ou-
tros.

b) A transformagcéo social-cultural — e nao a reprodugdo das estrutu-
ras pré-existentes; a cidadania como caminho e como meta de uma socie-
dade da dignidade e da plenitude de afirmagdo de cada um e de todos.

¢) A competéncia, a plasticidade no jogo do teclado das diferentes ma-
neiras de fazer (com abandono dos padrdes dogmaticos), ou, sinteticamen-
te, a adequagdo operatdria aos papéis sociais-profissionais»s.

Para Antonio Sérgio, a educagéo para a autonomia individual ¢ para a
coopera¢do com vista a0 bem comum ndo sdo objectivos incompativeis
mas, justamente, condi¢ao um do outro. Além disso, s se conseguem con-
venientemente através de uma educagdo na autonoinia € na cooperagao.
Aprende-se fazendo, adquire-se uma educacao civica praticando-a na esco-
la, ganha-se uma preparagdo cientifica realizando o trabalho cientifica,
«onde os fendmenos e as ideias sdo determinadas pelos problemas»’. E
acrescenta Antonio Sérgio: «Um livro, para a escola velha, € um frasqui-
nho cheio de sabenga: um livro, para o laboratério, € como um estojo com
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instrumentos; por isso ele é decorado dentro da aula e por isso no laboratoé-
rio ele é usado»s.

A recomendavel aspira¢ao ao ensino de competéncias profissionais de
elevada qualificacdo ndo deve confundir-se com uma tendéncia para enca-
rar o0 ensino universitario enquanto, apenas, uma preparacao técnica espe-
cializada, como se a universidade devesse descurar a igualmente importan-
te orientagdo para a universalidade da formacdo dos que a frequentam.
Nao ¢ um enciclopedismo erudito que defendemos, mas o desenvolvimento
das potencialidades pessoais, o alargamento dos horizontes culturais € o
exercicio do espirito critico. Estas sd3o, alias, condigdes da aquisi¢do de
uma formagdo cientifica e profissional verdadeiramente qualificada.

E ainda de Antonio Sérgio a seguinte passagem: «Educar significa,
como dissemos, favorecer o crescimento da capacidade de racionalizacdo,
de espiritualizacdo, de universalizag¢do, de superagdo dos limites varios que
confinam o individuo numa pratica ou grupo, numa localidade ou época,
— habilitando-nos, portanto, a sermos educadores da sociedade: o fim da
educagdo ¢é ela propria, e um dos seus objectos, por isso, 0 ndo deixar per-
der aos mogos aquela plasticidade de inteligéncia, aquela vibratilidade espi-
ritual que os capacita para desenvolver-se»®.

Perante as fungdes tradicionais do professor — «distribuir informa-
¢oes, transmitir conhecimentos e valores, classificar»0— desenvolveram-se
os varios modelos pedagogicos contemporaneos, por exemplo, uns inspira-
dos no paradigma behaviorista do ensino e aprendizagem ¢ outros no cons-
trutivismo piagetiano. Estes modelos reintegram e reformulam aquelas
funcdes tradicionais, acrescentando-lhes outras. «No primeiro caso privi-
legia-se a transmissdo de conhecimentos e pde-se énfase na qualidade e
quantidade das respostas (...); no segundo caso, privilegia-se a descoberta e
a construgdo auténoma do saber, pelo aluno, individualmente ¢ em grupo,
em situagdo de interac¢do com fontes diversificadas de informagdo e
privilegiando-se a organizagdo de situagdes problematicas que estimulam o
sujeito ao alargamento do seu campo de inteligéncian !,

Algumas das opinides mais recentes dos cientistas da educa¢do pare-
cem inclinar-se no sentido da combinatoria dos modelos. Nomeadamente a
forte polémica entre directividade e ndo-directividade tende a transformar-
-se no reconhecimento de um lugar para ambos os procedimentos, confor-
me o tipo de eficacia pretendida. Em todo o caso, estas combinatorias
configuram-se como hegemonizadas por um determinado paradigma edu-
cacional ao qual se associam contributos de outros modelos. Assim, por
exemplo, se se generalizaram, a partir da abordagem behaviorista, as preo-
cupag¢des com a planificagcdo rigorosa do ensino, através da defini¢do de
«objectivos gerais e especificos, estratégias, actividades, recursos € instru-
mentos de avaliacdo!2, a verdade & que as pedagogias activas e interactivas,
que se orientam ndo tanto pela ideia de «ensinar» unidireccionalmente mas
de criar condi¢Oes e apoiar os processos de «aprender a aprender», cha-
mam logo a aten¢do para que «a questdo fundamental do processo de
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textos. Tendo este tipo de aulas fungdes em parte sobrepostas as dos outros
dois (aquisi¢do de conhecimentos, treino de competéncias), ganha particu-
lar destaque em cadeiras introdutdrias da sociologia a potencialidade de
contribuir para se proceder 4 ruptura com os obstaculos ao conhecimento
socioldgico, para levar a cabo a permanente critica epistemologica, para o
confronto de perspectivas, para a reconstrugdo da relagdo cognitiva com o
social, para a aquisi¢do do olhar e da postura cientifica proprios do socio-
logo. Esta redefini¢do de perspectivas ndo pode dispensar, obviamente, as
leituras, as licdes, os exercicios, Mas constitui um contributo proprio €
muito importante para a aprendizagem da sociologia.

2. METODOS PEDAGOGICOS NO ENSINO UNIVERSITARIO

No prologo a uma recente recensdo de estudos sobre os métodos de
ensino universitario, Rafael Gomes Perez defende o principio da multipli-
cidade dos métodos como a melhor 6ptica para encarar o tema da renova-
¢do didactica na universidade!s. Diz ele que «os métodos sdo multiplos e
devem ser aplicados — em diversas combinagdes — conforme os objectivos
que se pretende alcancar»'®. Apoia por isso o conceito de combinatoria me-
todolégica proposto por J.P. Balcells e J.L.F. Martin.

Estes autores inventariam trés métodos praticados no actual ensino
universitario: a ligdo magistral, o sistema tutorial € os métodos de ensino a
pequenos grupos.

A licdo magistral descrevem-na como o método do ensino universita-
rio mais antigo e mais difundido. Baseia-se na forma expositiva continua, €
é ao docente que cabe essa actividade. Os alunos limitam-se a receber o
contetido do que o professor transmite, sem que a este chegue feed-back
significativo. Sdo trés as suas principais caracteristicas: transmissdo de
conhecimentos; apresentagdo de uma visdo critica da disciplina; revelagao
do método dessa disciplina. Descurando as duas ultimas caracteristicas, a
licdo magistral, na maioria dos casos, ndo é mais que a transmissdo de
enunciados tematicos ndo problematizados, com o predominio da activida-
de do docente no processo didactico, que é sobretudo um «ensinar», de
cunho informativo, cujo conteido os alunos tém de memorizar. As criticas
que lhes sdo dirigidas centram-se principalmente na passividade a que os
alunos sdo remetidos.

Varios estudos levados a efeito ddo conta da descida de rendimento
dos alunos a medida que o tempo da aula magistral vai passando. Por ou-
tro lado, no que respeita & quantidade e exactiddo dos apontamentos toma-
dos durante a licio magistral pelos alunos, alguns trabalhos mostraram
que apenas um ter¢o do que o docente disse foi anotado, havendo também
um decréscimo acentuado do volume das anotagdes, que no fim da aula
ndo recolhem mais de 20% do contetdo da exposicao do professor. Apesar
de tudo, parece estar demonstrado que os alunos que assistem as licdes ma-
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gistrais costumam obter maiores classifica¢des que aqueles que a elas ndo
assistem, concluindo alguns autores que a substitui¢do deste tipo de aulas
por leituras pessoais dos alunos nao lhes traz melhores resultados.

O sistema tutorial funciona quase exclusivamente nas universidades
inglesas. Baseia-se numa reunido semanal entre o estudante (sozinho ou em
pequenos grupos) ¢ o tutor. E um tempo de discuss@o que possibilita a con-
versacdo individual, ao contrario do que acontece com a licdo magistral
onde o aluno n#o tem sendo um papel meramente receptivo e desresponsa-
bilizado. Neste sistema, para além da aquisi¢do de conhecimentos, o do-
cente visa o desenvolvimento das capacidades do aluno, servindo-lhe o te-
ma substantivo de meio para atingir esse fim. Distingue-se do método de
seminario porque este tltimo abrange um maior nimero de estudantes € hé
uma maior preocupagio com a forma como decorrem a exposi¢ao e a dis-
cussdo dos assuntos. O sistema tutorial € mais centrado sobre 0 aluno. Re-
veste duas caracteristicas fundamentais: participacdo activa do aluno, pen-
samento critico, resultado das discussdes entre o aluno e o seu tutor. Este
sistema requer o complemento de outros métodos de ensino, nomeadamen-
te as ligdes magistrais e as aulas praticas, acompanhadas de grandes perio-
dos de estudo individual, em que as leituras sao orientadas pelo tutor. Se-
manalmente, o aluno tem de sistematizar, normalmente por escrito, os
conhecimentos adquiridos, para os apresentar e discutir com o tutor.

Temos finalmente os métodos de ensino a pequenos grupos, que se
apresentam, tal como o sistema tutorial, mais como «um aprender» que
como «um ensinar», isto é, como um processo pedagdgico centrado no
aluno e na sua actividade. Trata-se (por confronto com as «formas didécti-
cas de exposi¢cdo») do que os autores citados chamam «formas didacticas
de elabora¢@o», em que a aprendizagem se faz através da colocagdo de um
tema, questido ou problema, e do trabalho sobre ele de cada aluno e do pe-
queno grupo no seu conjunto. O docente fornece condi¢des e instumentos
de trabalho, introduz estimulos e orientagdes, suscita a reflexdao, apresenta
apreciagdes e referéncias que possibilitam a progressiva correc¢do € aper-
feicoamento do trabalho. '

Pretende chegar-se a uma aprendizagem individualizada mas a partir
de um pequeno grupo, o qual procede a discussdo dos assuntos. O semina-
rio € o método mais antigo de ensino a pequenos grupos. Pode definir-se
como o organismo didactico que proporciona a aprendizagem da investiga-
¢do cientifica pela aplicacdo do método peculiar que cada ciéncia utiliza
para estabelecer as suas verdades e conclusdes 20. Dizem os autores que este
método é sobretudo aplicavel a alunos universitarios dos anos terminais, ja
que requer um conhecimento aprofundado da metodologia ¢ dos contet-
dos disciplinares. Para alunos dos primeiros anos esta mais indicado aquilo
a que chamam de «métodos de discussdo», embora por vezes se dé 0 nome
de «seminario» a qualquer tipo de trabalho entre o docente € um grupo de
alunos.

As novas técnicas de ensino a pequenos grupos contam com uma gran-
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de variedade de versdes. Ha, porém, em todas elas, um elemento comum: a
discussdo. A actuagdo do docente na discussdo pode variar entre a estrita
directividade e a completa ndo-directividade.

Os autores que temos vindo a citar defendem que qualquer destes mé-
todos &, por si 50, insatisfatorio, e preconizam a adop¢do de combinatorias
metodologicas de todos ou de alguns deles.

O que mais adiante, no Gltimo ponto, nos propomos apresentar como
meétodo de ensino da sociologia, a partir do exemplo especifico aplicado
numa cadeira introdutéria2!, assemelha-se ao resultante da combinatoria
dos trés métodos agora descritos. Utilizando alguns dos procedimentos di-
dacticos daqueles métodos, parece-nos ser assim possivel superar os princi-
pais inconvenientes de cada um deles com as vantagens que os restantes
oferecem.

3. REPRESENTACOES DE SENSO COMUM E RUPTURA COMO
PROCEDIMENTO PEDAGOGICO

As cadeiras de iniciac@o e sensibiliza¢ao ao estudo da sociologia sdo as
que mais se defrontam com as concepgdes prévias do social e do conheci-
mento sociologico de que os alunos sdo portadores.

Todas as pessoas tém um conjunto de representacdes do mundo fisico
e social que as rodeia. Sem essas representacdes ndo se conseguiriam nele
situar e agir. Como aspecto intrinseco do social sdo, a esse titulo, objecto
importantissimo de estudo socioloégico. Mas —e € isso que aqui nos
interessa — estas representagdes tém sobretudo o caracter de um conheci-
mento pratico e espontaneo que, se serve de guia para a existéncia e para a
ac¢do, é na generalidade um conhecimento fragmentario, mal fundamenta-
do, incoerente, superficial, ndo reflectido. Ndo ¢ um conhecimento cienti-
fico.

Todo o conhecimento cientifico, para que se possa constituir, antes
(anterioridade meramente 16gica) de construir teoricamente os seus cbjec-
tos e de procurar corroborar empiricamente os seus enunciados, tem de
proceder a uma operacdo essencial, a da ruptura com aquele conhecimento
de senso comum 22. Sem isso, as impressdes espontaneas e as certezas infun-
dadas bloqueiam inevitavelmente a analise cientifica.

O que se passa para todo o conhecimento cientifico tem particular
acuidade no campo das ciéncias sociais. Tém sido claramente evidenciados
os obstaculos que o senso comum, decorrente tanto da experiéncia pratica
e ndo reflectida da vida social como da incorporagdo de fragmentos de
ideologias e doutrinas, poe ao conhecimento sociologico . A familiaridade
do social, o idealismo, o naturalismo, o individualismo o etnocentrismo, a
ndo distingdo entre problemas sociais e problemas do conhecimento cienti-
fico sobre o social — sdo alguns dos obstaculos com que € preciso romper
no decurso da pratica cientifica, através da critica epistemologica.
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A ruptura com o senso comum ndo € algo que se faca de uma vez por
todas. E um processo critico recorrente em todas as fases da produgdo teo-
rica e da investigacdo empirica em sociologia. Mas € particularmente im-
portante no primeiro contacto com esta ciéncia?¢. Consegue-se uma maior
eficacia pedagogica se ndo se tomar o conjunto dos alunos como um todo
homogéneo. Alias, ter em conta a diversidade de caracteristicas dos estu-
dantes € nao s6 uma preocupag¢ao genérica partilhada pelos melhores mo-
delos pedagdgicos como € inclusivamente um recurso importante — no for-
necimento de exemplificagdes, opinides e focos de interesse variados e
cruzados — a utilizar nas aulas, especialmente nas aulas em que ocorram
os mencionados debates com vista a ruptura.

Da nossa experiéncia docente parece-nos poder dizer que ao primeiro
ano da licenciatura em Sociologia chegam alunos de sexos e idades diferen-
tes, com diferentes origens e trajectos sociais, com diferentes curriculos es-
colares e carreiras profissionais, em diferentes fases do ciclo de vida fami-
liar, que frequentaram ou ndo a disciplina de Sociologia no ensino
secundario®. As aulas nocturnas, por exemplo, sdo frequentadas por alu-
nos cujas idades podem oscilar entre menos de vinte anos e mais de quaren-
ta. Enquanto os mais novos ja frequentaram o ensino secundario unificado
—e dentre esses estdo os poucos que fizeram a disciplina de Sociologia
existente nesse grau de ensino — 0s outros interromperam os estudos apos
terem feito o antigo curso dos liceus, cursos técnicos existentes na altura,
cursos médios profissionais (enfermeiros, educadores de infancia, profes-
sores do ensino primario, assistentes sociais). Ha ainda os que frequentam
outros cursos universitarios.

Coexistem, numa so turma, diferentes geracoes, com diferentes per-
cursos escolares e diferentes trajectorias de vida. Encontramos o jovem cu
a jovem, solteiros, a viver em casa dos pais, a par de homens e mulheres
que ja fizeram uma carreira profissional ou estdo a caminho de a conse-
guir, que casaram, tém filhos, nalguns casos se divorciaram, que ocupam
posi¢cdes diferenciadas em rela¢do a clivagens estruturais e hierarquias
sociais.

Tudo isso contribui para a existéncia da diversidade de opinides, mui-
tas vezes opostas. Em particular, a proposito da sociologia como ciéncia,
revelam possuir uma pluralidade de entendimentos e concepgdges.

Uma dessas concepgdes traduz-se no decréscimo em relagcdo ao conhe-
cimento socioldgico, enquanto conhecimento cientifico de um aspecto es-
pecifico do real. Valoriza, pelo contrario, as explicagdes em termos do que-
rer e poder individuais. Prolongamento da forma como estamos habitua-
dos a interpretar os factos da nossa vida quotidiana, centra na vontade de
cada individuo a justifica¢do para os seus actos, nunca lhes atribuindo ou-
tra determinacdo causal. A sociedade é encarada apenas como um mero so-
matorio de individuos. Normalmente associada a esta concepcdo estd a
ideia de que ndo hé diferengas significativas entre a Sociologia e a Psicolo-
gia. A haver explicagdes cientificas de fendmenos sociais serdo entdo expli-
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cagbes «psicologistas», quer dizer, explicagdes em termos de factores de or-
dem psicologica inerentes a cada individuo, factores esses que se considera
estarem na base do respectivo comportamento.

Uma segunda concepgdo, ndo deixando de partilhar, com todas as in-
terpretagdes espontineas, importantes elementos de individualismo subjec-
tivista, incorpora também, conjuntamente com preocupagdes de critica so-
cial e politica 4 ordem instituida, elementos vulgarizados, muito simplifica-
torios e rigidos, de analises do social de inspiragdo marxista. Véem nessas
analises instrumentos para repensar e reelaborar o social numa perspectiva
intervencionista. A sociologia tende a ser vista como uma mera reafirma-
¢do dessas formulas, por parte de alguns autores, ou como uma ciéncia
conivente com a ordem estabelecida, por parte de outros autores.

Uma terceira concep¢do, simétrica da anterior, s aceita como legi-
tima a sociologia dos textos que lhes pare¢am pacificamente consonantes a
partida com ideologias conservadoras e a que possua um caracter clara-
mente instrumental para a resolucdo dos problemas de gestdo e regulagdo
social, tal como sdo equacionados pelas autoridades tradicionais e institui-
das. Reagem epidermicamente, de forma preconceituosa, a uma terminolo-
gia sociologica que lhes pare¢a de perto ou de longe aparentada com a teo-
ria marxista. A presen¢a de pressupostos naturalistas e individualistas €
também aqui fortemente vincada.

Uma quarta concepg¢do € a dos que véem na sociologia uma ciéncia es-
tritamente analoga as ciéncias «duras». Tém destas, por sua vez, uma ideia
de «manual», epistemologicamente caracterizavel como empirista. E-lhes
particularmente dificil admitir a coexisténcia de paradigmas diferentes ¢
mesmo conflituais nas ciéncias sociais. '

Uma quinta concepcao, frequentemente associada a anterior, encara o
sociologo como o profissional que, munido dos saberes do seu oficio, tem
uma ¢ uma so resposta para cada questdo que seja solicitado a analisar. O
que importa, em termos profissionais, € que possua competéncia técnica e,
associada a esta, uma indispensavel neutralidade de julgamento e actua-
¢do. Assim serad possivel abrirem-se-lhe todas as portas.

Uma sexta posicdo é a de quem nio acredita na ciéncia, qualquer que
ela seja. Aqui, em vez de uma crenca linear e simplista na unicidade € na
neutralidade da ciéncia bem como na completa isencdo de toda e qualquer
préatica cientifica, leva-se ao extremo a relativizacdo. Desconfiando de que
a ciéncia possa ser alguma coisa mais que a simples projec¢do de interesses
e ideologias, desconfiando também da viabilidade de qualquer tipo de
objectividade, dado o caracter inevitavel e radicalmente pessoalizado das
interpretagoes, descréem da possibilidade de produ¢do de qualquer conhe-
cimento cientifico. Ao fim e ao cabo tém uma concepgdo de ciéncia tdo
rigida como as anteriores. Mas enquanto nessas se admite ingenuamente a
total neutralidade e isen¢do da pratica cientifica, aqui, a decep¢do perante
tal ideal leva ao absoluto cepticismo.

Ha que notar, no entanto, que também aparecem alunos com uma no-
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¢do mais aproximada do que é a sociologia, do seu objecto e método, dos
procedimentos que a sua pratica requer, nomeadamente a ruptura com as
pré-nog¢des do conhecimento corrente, as quais dificultam a aceitagdo e a
constru¢do de uma explicagdo sociologica.

Cabe as cadeiras de inicia¢do a sociologia fazer a critica dos obstacu-
los epistemologicos ao conhecimento cientifico. E porque por detras da-
quelas concepgdes da sociologia que tém os alunos estdo concepgoes e pre-
tensas explicagdes do social que se constituem em obstaculos a analise so-
cioldgica, € conveniente té-los em considerac¢do ao suscitar-se, ao longo das
aulas, a reflexdo epistemologica.

4. PROCEDIMENTOS PEDAGOGICOS NO ENSINO DA SOCIOLO-
GIA: UM EXEMPLO

O modelc que tem sido aplicado na cadeira de introducdo a sociologia
que serve de base a estas consideragdes, assenta numa combinatoria de mé-
todos pedagogicos, conforme ja foi atras referido.

Procura conjugar-se varios tipos de aulas de procedimentos didacticos
— 0 que se traduz num «continuo» que vai desde os procedimentos centra-
dos no docente aos procedimentos centrados nos alunos — com vista a al-
cancar uma pluralidade de objectivos articulados. Pareceu assim ser possi-
vel obter um métcdo proprio dotado, simultaneamente, de versatilidade e

coeréncia, cuja sistematizagdo se apresenta no Quadro I.
As aulas tedricas e de léxico sociologico, que visam a transmissao sis-

tematizada de conhecimentos, increvem-se genericamente no modelo da
aula magistral, em que o principal interveniente € o docente, o qual expde
um determinado contetdo, de acordo com a sequéncia do programa da
cadeira. Tem-se, no entanto, a preocupagdo de flexibilizar o modelo clés-
sico da aula magistral, fazendo algumas pausas ¢ dando incentivos aos alu-
nos para intervirem, colocando questdes ou pedindo esclarecimentos.
Consegue-se, assum, algum «regresso de informagdo» (feed-back), que se
revela de particular importancia para avaliar a forma como o assunto da
exposi¢do esta a ser recebido pelos alunos. E também uma maneira de reac-
tivar a capacidade de concentragao destes. E, por vezes, nestes momentos
que o rendimento da aula se torna mais elevado, ja que a discussdo dos
problemas levantados permite a clarificacdo de aspectos que para parte dos
alunos poderia ter ficado mal esclarecida ou mesmo ter passado desper-
cebida.

As aulas praticas, nas suas diferentes modalidades, a preparagdo des-
sas aulas e a elaborag¢io de trabalhos escritos em pequenos grupos € indivi-
dualmente, e a respectiva discussdo com o docente — além de complemen-
tarem e consolidarem, nomeadamente através das leituras que implicam, a
aquisicdo de conhecimentos — procuram o desenvolvimento de competén-
cias gerais e especificas (desde a capacidade de expressdo oral e escrita a ca-



Quadro I

Modos de Tipos de aulas e de
aprender Objectivos gerais outras Métodos de ensino | proia00pistas
dominantes da cadeira actividades universitario de activos
(@) pedagogicas referéncia (b)
Introdugdo a episte-| — Aulas tedricas —| «Aula Magistraly | Docente (com
mologia das ciéncias|  Exposicdo dos possibilidade de
sociais, a historia da] temas do programa intervengdo dos
sociologia, a alguns alunos).
dos principais con-| — Aulas de léxico—
ceitos substantivos e]  Apresentacdo de
. processuais e as pro- alguns dos Docente (com
Aquisicdo | blematicas das so-| principais conceitos | «Aula Magistral» | possibilidade de
de ciologias da familia, substantivos e

Conhecimentos

da escola e do traba-

processuais da

intervencdo dos
alunos).

lho sociologia
Comum a:
«Aula Magistral»
Leituras individuais | 4 f;izﬁt;gg em Aluno
Grupos» /
/«Tutorial»
Preparagdo de aulas Comum a:
praticas em «Tutorial» / Grupo de
pequenos grupos «Métodos Alunos
(com discussdo com | de Discussio em +
Treino das capacida- o docente) Grupos» Docente
des de pesquisa bi-
bliografica, de estu- Realizacdo de Comum a:
. do teoérico individual| trabalhos escritos «Tutorial» / Grupo de
Trgmo e em grupo, de em pequenos «Meétodos Alunos
- equacionamento, in- £rupos de Discussao em +
Competéncias . . . . -
vestigacio e discus- | (com discussdo com Grupos» Docente
sio de problemas, o docente)
de exposicdo oral e
escrita em sociologia Realizagdo de
trabalhos escritos ) Aluno
individuais «Tutorial» +
(com discussdo com Docente
o docente)
Aulas praticas de Grupo de
. debate a partir de «Método de Alunos
Compreensdo | Formagdo do espiri-|  uma exposicdo Discussdo +
N to critico cientifico| realizada por um em Grupos» Turma
Alargam:emo epistemologicamente |  grupo de alunos +
de Ideias informado bem co- Docente
€ mo da perspectiva e
Perspectivas | da imazinal:q';é.o sO- Aulas de debate «Método de Turma
Gerais ciologicas sobre temas Discussio N
propostos em Grupos» Docente

pelo docente

a) Adaptado de M. Adler, in Ramiro Marques, Modelos de Ensino para a Escola Bdsica, Lisboa, Horizon-

te, 1985,

(b) Segundo Jaime Pujol Bacells e José Luis Fons Martin, Os Métodos no Ensino Universitdrio, Lisboa, Ho-

rizonte, 1985,
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pacidade de formulagédo e de investigagdo de problemas sociologicos), bem
como a formagido de um espirito cientifico critico, rigoroso e epistemologi-
camente informado, e o desenvolvimento de uma perspectiva, de uma sen-
sibilidade e de uma imaginagdo sociologicas. Os métodos utilizados
aproximam-se dos outros dois métodos de ensino universitario atras referi-
dos (o método tutorial ¢ o método de discussao em grupos).

Sio tipos de actividades e de aulas mais centradas no aluno, mais de
aprendizagem que de ensino, em que a competéncia para aprender a apren-
der e a trabalhar no dominio da sociologia € tdo importante, ou mais, que
a aprendizagem de contetidos especificos. Se as aulas tedricas e de léxico os
alunos ainda podem adoptar uma atitude passiva e nao responsabilizada,
nestas outras modalidades eles tém de assumir uma atitude implicada e um
papel activo.

Do sistema tutorial aproximam-se 0s encontros periodicos de cada
aluno com o docente para discutir recensdes ou outros trabalhos escritos
individuais, bem como aqueles em que pequenos grupos (normalmente
com trés ou quatro elementos) discutem entre si e com o docente a prepara-
¢do de aulas praticas de debate com a turma ou os trabalhos escritos de
grupo (em vias de preparagdo ou ja realizados). A preparacdo, em grupo,
de aulas praticas e a realiza¢do de trabalhos escritos em grupo implicam a
utilizacdo dos métodos de trabalho e discussao em pequenos grupos nao so
nas aulas mas também fora delas.

Inseridas nos métodos de discussdo em grupo estdao também aulas pra-
ticas, quer as que consistem em exposicdes previamente preparadas por um
grupo de alunos (a que acima fizemos referéncia) e respectivo debate com
toda a turma, com a dinamiza¢do, complementagdo da informacdo ¢
balan¢o-sintese por parte do docente, quer as que se desenvolvem em for-
ma de debate acerca de um tema proposto pelo docente. Estas altimas sao
basicamente de dois tipos. Num deles visa-se, a meio ou no fim de um ciclo
tematico, fazer um interregno na exposicdo dos assuntos do programa, pa-
ra desbloquear dificuldades de compreensdo, sedimentar conhecimentos,
fazer sinteses. O outro tipo de aulas de debate na turma posiciona-se, em
regra, no inicio de um bloco tematico e tem por objecto suscitar, num pri-
meiro momento, a expressdo da multiplicidade de ideias espontaneas, de
senso comum, vinculadas pelos alunos acerca dese tema, conduzindo-se a
discussdao de modo a orienta-la para a ruptura com os obstaculos ao conhe-
cimento sociologico a elas inerentes, abrindo caminho para a apresentacao,
em aulas teodricas seguintes, das abordagens sociologicas.

N#o queriamos terminar sem deixar de fazer uma referéncia muito
breve as questdes da avaliagdo e da classificagdo. A brevidade da referéncia
justifica-se porque, ndo podendo deixar de ser mencionadas no interior de
uma reflexdo pedagogica, constituem temas em si mesmo vastos € comple-
X0s, que sO o trabalho que os tomasse explicitamente como objecto poderia
tratar mais desenvolvidamente.

A nogao tradicional de classificacdo ¢ complementada — ou mesmo



64 SOCIOLOGIA

substituida?*—, nos novos modelos pedagdgicos, com a de avaliagao. E
conveniente fazer a este respeito algumas distingdes conceptuais. Por ava-
liagdo entende-se o conjunto de processos que permitem a regula¢do do
processo de ensino-aprendizagem. Nesse sentido, € um componente indis-
pensavel do processo pedagogico e compreende-se que, para ter alguma efi-
cécia, isto é, para poder agir sobre o desenvolvimento do processo de
ensino-aprendizagem, tenha de ser feita ao longo do ano lectivo. .

Os métodos pedagogicos e os procedimentos didacticos usados na ca-
deira incluem produtos e préaticas (trabalho escritos, exposi¢oes orais, dis-
cussdes com o docente, debates na turma) que, para além da sua fung¢éo di-
rectamente didactica, sdo também utilizados como elemento de avalia¢do
no desenrolar do processo pedagdgico. Na operacionaliza¢do da avaliagao,
alguns dos seus momentos prestaram-se a que o docente possa proceder a
operagdes de medida que permitem também obter elementos de classifica-
¢do na escala de 0 a 20. Mas todo o sentido pedagogico da avaliacédo ficaria
comprometido se a preocupagdo classificatoria fizesse perder de vista a
fundamental dimensdo formativa e retroactiva da avaliagdo, no quadro de
concepgoes de educagdo, modelos pedagdgicos e métodos de ensino-
-aprendizagem como aqueles que esta reflexdo tomou como referéncia.
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