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RESUMO: Face a prolifera~ao da produ~ao sociologica em Educa~o e a
sua consagra~ao publica, torna-se imprescindfvel questionar as coordena-
das que estao na base da identidade matricial desta disciplina.

Pretende-se, posteriormente, confrontar aquela identidade com alguns
exemplos da produ~ao em sociologia da educa<;ao realizada no nosso pais
ao nive! quer das tematicas dominantes e respectivas representa~5es, quer
dos procedimentos teorico-metodologicos usualmente accionados. A
inexistencia de uma reflexao epistemologica sobre a pratica de investiga~ao
neste campo tem, pensamos nos, contribuido para a prolifera~ao de uma
concep~ao de Sociologia como receituario "pronto-a-aplicar", corporizado
num conjunto de insuficiencias cientfficas que tentaremos identificar.

Finalmente, acentua-se a necessidade de se considerar a diversidade dos
publicos a que a sociologia da educa~ao se destina, defende-se aqualidade
da fonna<;aodos transmissores deste conhecimento e apela-se para 0 refor-
~o de espa~os e ocasi5es de debate entre todos os que trabalham com este
saber.

RltSUMlt: Face a multiplication de la prodution sociologique sur l'education
et ii sa consecration publique, il s'a\'ere indispensable. tout d'abord, de
questionner les elements constitutifs de l'identite matricielle de cette dis-
cipline,

Par la suite. celie identite sera confrontc·e avec quelques exemples de la
production nationa1een sociologie de "education. soit au niveau des themes
dominants. soit au n.ivcau des procedes theoriques et melhodologiques
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habituellement suivis. L'absence d'une rellexion epistemologie sur la pra-
tique de la recherche en ce domaine contribue a la creation et diffusion
d'une conception de Sociologie en tant que prescription "pret-a-suivre",
enfermant un ensemble d'insuffisances scientifiques qui seront objet
d'identification.

Fi"nalement,on defend: 1) la necessite de prendre en consideration la diversite
des publiques a qui la sociologie de 1'education se dirige; 2) la qualite de
la fonnation de ceux que transmettent ce savoir: 3) et Ie renforcement des
ocasions de debat entre tous ceux qui travaillent avec ce savoir.

Pese embora 0 escasso perfodo de existencia de que goza a sociologia
entre n6s, ela parece ter conseguido impor-se, num curto espa~o de tempo,
como saber legftimo e determinante no conhecimento sobre os processos
e as praticas que estruturam 0 nosso quotidiano.

Nesta materia. cabe sem duvida a sociologia da educa~ao boa parte da res-
ponsabilidade na visibilidade desta ciencia. particularmente junto das instan-
cias de prodw;ao e reprodu~ao do saber cientffico, ou seja, nas universidades
e esco!as superiores politecnicas. Com efeito, num estudo recente sabre a
socioliJgia e 0 ensino superior (Resende. Vieira. 1990) constata-se uma
importante rcprcsentatividade da sociologia em varias das licencialw'as e
bachm'elatosoferecidos pelo ensino superior. nomeadamente gra~as a inclusao da
discipJina de "sociologia da educa~ao" em inumeros pIanos de curso·J.

A solicila<;:ao crescenle da sociologia como matriz de conhecimento fun-
damental dos processos cducalivos esta alias hem evidente na importancia
que Ihe e institucionalmcnle confcrida, naoapenas como componenle da
prepara<;:ao de futuros soci6logos, como sobretudo na fonna<;ao inicial e
conlfnua dos professores. nas universidades e nas esco!as superiores de
educa<;ao. A sua inOucncia extravasa porcm os limites estritos do ensino
superior. podendo ser igualmenle deleClada no discursa polflico sabre a
educa~ao, nomeadamentc em referencias que enformam algumas' das
medidas polflicas associadas a reforma educaliva em curso.

Por uma via ou pOl' oulra. parecc consensual afirmar-se que 0 saber so-
ciol6gico acedeu ao campo da cduca<;aa e da forma<;aa. em Portugal. af
circulando a um ritma aparentementc crescenle.

Supoem-se assim que 0 privi1egiar da sociologia neste campo equivale a
reconhecer a importancia que 0 seu palrim6nio, au seja, a sua pcrspectiva
especffica, 0 seu arsenal tc6rico e os seus procedimentos tecnicos e



metodol6gicospossam ter como instrumentos de conhecimento desse
mesmo campo.

Ora tern side multiplos os sentidos atribuldos a sociologia da educac;;ao e
ainsda mais diversas as formas como tern side aproriada quer pelos pro-
dutores, quer pelos difusores, quer ainda pelos publicos expostos ao seu
contacto 0 que, em nosso entender, tern propiciado uma inflac;;ao
tendencialmente an6nima de reivindicac;;oes de legitimidade dos usos desta
ciencia e, assim, instalado confusoes que urge esc1arecer.

Nao iremos neste texto tratar da socio-genese do actual saber e fazer em
sociologia da educac;;aoem Portugal. Reconhecendo embora pertinencia as
recomendac;;oes de Elias (ib, 1980) quanto a necessidade da aplicac;;ao da
"perspcctiva geneal6gica" ao estudo dos processos sociais presentes, tal
objectivo faria apelo a uma retlexao cujo ambito excederia em muito 0
tempo e 0 espac;;oque aqui dispomos.

o que nos propomos fazer e sim a desmontagem sincr6nica das formas
que 0 processo de produc;;ao e transmiSS3Q desta ciencia assume no nosso
paiS, evidenciando as varias concepc;;Ocsde sociologia (da educac;;ao) que
Ihe estao subjacentes.

Fa-Io-cmos ao lunge de tres etapas. Num primeiro momenta retlectiremos
sobre a idcntidade desta disciplina, rcferindo-nos as coordenadas que 0

suportam. Scguidamcnte, iremos confrontar aquela identidade com alguns
exemplos da produc;;aoem sociologia cia educac;;ao realizada no nosso pais
quer ao nlvel das tcmaticas dominantes e respcctivas representac;;oes, quer
dos procedimentos te6rico-metodoJ6gicos usual mente accionados. Termi-
narcmos com considcrac;;oes acerca da transmissao deste saber, propondo
alguns princfpios que a deverao nortear.

P~u·tamosda fonna como a sociologia da educac;;aoc concebida na f01l11ac;;aO
e profissionalizac;;ao dos profcssorcs, campo onde scm duvida e mais
frequcnte a sua utilizac;;ao,mais numcrosas as instituic;;ocsonde e difundida
conde porvcntura se confrontam as apropriac;;oes mais dfsparcs dcstc sa-
ber, como prctexto para a rel1cx3o sobre a identidade dcsta disciplina.

Em certos contcxtos, cIa parece ser entendida e praticada de uma forma
algo confusa, despojada de virtualidades retlcxivas e desocultadoras, isenta



de uma matriz teorica e metodologica rigorosamente fundamentada, sur-
gindo essencialmente como suporte legitimador para an:ilises sociais pouco
consistentes e algo folclorizantes do universo escolar e do seu ambigua-
mente denominado "meio".

Noutros contextos, os conteudos desta disciplina apresentam de urn modo
excessivamente academico, sem qualquer referencia aos processos que
estruturam 0 quoticliano profissional dos professores e produzem a sua condi930
social, como se de urn publico de form:.19aoinicial de sociologia se tratasse.

Ambas as perspectivas serao objecto de aprofundamente na segunda parte
deste texto. Contudo. 0 que importa neste momenta salientar e que. quer
num quer noutro caso. as desfocagens e enviezamentos delas decorrentes
impedem que as pOlenciais virtualidades desta disciplina na forma9ao dos
professores possam ser objectivadas - estamos a pensar essencialmente na
aquisi9ao dos instrumentos teoncos e melodologicos que permitem a analise
desmistificadora dos mecanismos em que assentam os processos educativos.

A existencia das concep90es diferenciadas, concorrenciais e por vezes
antag6nicas faz parte integrante da historia de qualquer cicncia. 0 seu
confronto e benefice e constitui. alias, prova da incessante capacidade
criadora da cicncia. Sem duvidas met6dicas, sem crfticas fundamentadas,
sem trocas de ideias e sem renova9ao constante do saber. a pratica cientffica
rapidamente sucumbiria ou. no pior dos casos, transmutar-se-ia em suporte
esclerosado do dogma imposlo pelo poder vigente.

Nas Ciencias Sociais. pOI-em.esta conflitualidade inlcllla inerente a qualquer
ciencia assume contomos especfficos. Porque 0 seu objecto C "um objecto
que fala. que usa a mesma linguagem na base de que socolTe a ciencia e
que lem uma opiniao e julga conhecer 0 que a cienci:l se propoe conhecer"
(Santos. 1989:33). e mais f:kil ceder-se a tenta9ao de confundir conhe-
cimento cientffico com saber comum, de misturar tcorias com filosofias
sociais. doutrinas, mitos, idcologias.

Se 0 apuramento da objectividade das cicncias sociais pertence a debates
passados. nao parece descabido recordar que os avan90s bem ou mal al-
can9ados por estas ciencias repousam ainda hoje no reconhecimento re-
lalivamente unamine das virtualidades da opera930 de ruptura-l e constru9ao
do objecto a invesligar. Neste processo sac accionados os c1assicosa in-
gredientes da leoria, dos metodos e das tecnicas afins, sob a vigilancia
alenta e constante da epistemologia.



Ora cada ciencia e urn campo relativamente autonomo de saber e de praticas,
ou seja, possui urn patrimonio mais ou menos extenso dos ingredientes
atras enunciados que constituem as referencias matriciais com que se
identifica e se da a conhecer ao exterior.

Se no seu interior se cruzam propostas concorrenciais de imposic;ao da
definic;ao mais legftima, como alias e inerente ao funcionamento de qualquer
campo social, tal nao significa que todo e qualquer alvitre seja automa-
ticamente acolhfvel. Na realidade, reclamar-se de uma dada ciencia exige
conhecer e reconhecer a sua identidade - mesmo que seja para a questionar
- e funcionar de acordo com a sua linguagem, condic;ao indispensavel para
que a comunicac;ao no interior do seu territorio se possa estabe1ecer.

Reportando-nos a sociologia, estamos em crer que 0 problema subjacente
a multiplicidade de conotac;5es que the sao atribufdas, particularmente no
ambito da sociologia da educac;ao, reside num desigual conhecimento quanto
a verdadeira identidade desta ciencia revelado por aqueles que, entre nos,
se dedicam tanto a sua produc;ao quanto a sua transmissao.

Defendemos - e e esta a nossa tese - que a sociologia da educac;ao nao
constitui uma ten'a-dc-ninguem nufda e tendencionalmente disponfvel para
infinitas apropriac;6es. local de missionario acolhimento a tooos os que, no
campo da educac;ao se sentem fustigados por perseguic;5ess institucionais
ou outras, via conjunturalmente escolhida para projectos de rapida ascensao
academica dadas as vantagens comparativas de urn saber ainda raro e
pouco controlado. ou espac;o eleito, por ser institucionalmente reconhecido
e por ter 6bvias relac;6es com 0 "social". para a livre experimentac;ao e
intervenc;ao empenhada, scm forc;osamente ser sociologicamente infor-
mada.

Ela e, ao illves. tao-so a apIicaC;aoda perspectiva peculiar da sociologia ao
estudo de objeclos de an:Hise potencialmenle situados no campo educativo.
A sociologia vai, arinal. retirar a sua identidade cienlffica. buscar a sua
inspirac;ao te6rica. requisitar procedimentos e tecnicas.

Veja-se como rcfcrcncias fundamentais para quem pralica sociologia da
educac;ao parlem illequivocamcnte e iluSlram a operacionalizac;ao, no
domfnio educativo, de paradigmas teoricos ancof'ddos na tradic;ao socio-
Jogica. Quem nao descobre, respectivamente em "L'evolution pedagogique
en France", "L'inegalite des chances" ou " La noblesse d'Etat", para dar
apenas tres exemplos, os princfpios do positivismo organicista, as teses do



individualismo metodo16gico ou elementos de sociologia reflexiva e es-
trutural?

Desvane~a-se desde ja, no entanto, as duvidas que pode suscitar esta nossa
posi~ao. Defender 0 primado da sociologia sobre a educa~ao, na constru~ao
e na pratica desta disciplina, nao significa subscrever uma aplica~ao
mecanica e sempre identica de supostos protocol as usuais desta ciencia
sabre qualquer tipo de object os, sem avaliar as consequencias daf decor-
rentes. Pel0 contrario, por urn efeito de retroac~ao, cada nova investiga~ao
sobre urn diferente objecto, pelo dialogo sempre parcialmente imprevisto
estabelecido entre teoria e empiria. vem refonnular a verdade cientffica
("uma sempre provis6ria cientificidade" (Pinto, 1992: 174), como se sabe)
anteriormente inscrita e conlribuir para a modifica9ao - e nao s6 para a
compactifica9ao - da pr6pria ciencia. Deste modo se reconhece as po-
tencialidades criadoras que cada ohjecto de analise e susceptfvel de possuir
e que, em casos extremos, pode assumir os contomos do mertoniano "padrao
de serendipidade" (ib, 1970: 309).

Sem chegar porem a tal caso limite, sahe-se como cada ohjecto particular
requisita e exige, no processo te6rico conducente a sua capta9aO, a escolha
de conceitos e a instaw'a~ao de rela~5es entre conceitos cujas configura-
90es, adaptadas as singularidades do ohjecto em quesrao, S30 sempre, ncssa
medida, criativas. Daf que as potencialidades atribufveis a cada novo campo
disciplinar no ambito da sociologia advenham justamente desse ensaio
sempre renovado de arlicula90es por ele suscitado.

No que respeita a socicilogia da educa930, dcfendemos que 0 seu refor~o
passa c1aramenle pela intcrdepcndencia enriquecedora com oulras areas
sociol6gicas. Tendo em conta os diferenles ingrcdientes susceptfveis de
gcrar novos problemas no campo de visibilidade abcrlo pcla problemalica
tc6rica disciplinar da sociologia da educa93o. qucm duvida das vantagcns
mutuas que se pode obler do cruzamenlo daquela disciplina com
oulros corpos tc6ricos estabelecidos como a sociologia das classes'
e da estralifica<;3o, a sociologia da familia ou. ainda a sociologia das
organiza90es? Nao basta. para se razer sociologia da cduCa9aO, ma-
nipular razoavelmcnle os produto's mais conhecidos dcste saber
sob pena dc limitar draslicamcnte a capacidadc de prohlcmatiz~wao de
novas questoes e simpliricar consideravelmente 0 seu tratamento: e ne-
cessario nao perder de vista os contributos disponfveis de outras areas
disciplinares, rcquisitaveis e accionaveis sempre que 0 problema em qUCS130
o exigir.



Por maioria de razao se defende lamMm a abertura do discurso sociolo-
gico a oUlros saberes das Ciencias Sociais. Sem abdicar da especificidade
de perspectiva que autonomiza relativamente aquela ciencia, ponto de partida
de qualquer investiga~ao que se reclame deste domfnio, reconhece as
vantagens que se retira, em term os do conhecimento mais complexo e
rigoroso dos fenomenos a analisar no campo educativo, do confronto entre
conceilos, melodos, lecnicas oriundos de oulras ciencias sobre 0 social.
Nao se vislumbra. para dar apenas urn exemplo, como clarificar conve-
nienlemenle 0 tao utilizado quanto polissemico conceito de "sistema", sem
recorrer as defini<;5es que dele sac dadas pela filosofia, economia, soci-
ologia, antropologia. para so citar algumas das utiliza~5es correntes.

Mas subscrever 0 primado da sociologia sobre a educa~ao, atras enunci-
ado. implica tambem reconhecer a ambiguidade que se esconde sob a
designa<;ao generica de Cicncias da Educa<;ao. Esta denomina<;ao apela,
ilegitimamente, para urn corpo cientffico perfeitamente autonomo,
equiparavel, em caracterfsticas e abrangencia, as chamadas Ciencias So-
ciais e reclama, para a Educa~ao, propriedades constitutivas de Ciencia. Se
assim Fosse. seria Hcilo esperar a reclamac;ao do direito a autodelerminac;ao
de oulros objeclos lais como 0 lazer, a homossexualidade ou 0 desemprego,
e a sua elevac;ao a condi~ao de cidadaos cientfficos de pleno direilo - as
Cicncias do Lazer. as Ciencias da Homossexualidade ou as Ciencias do
Desemprego.

Ora nem a educac;ao (nem 0 lazer. a homossexualidade ou 0 desemprego)
conslilui uma alternaliva ao social. mas apenas uma sua dimensao. nem as
cicncias que sobre ela reOeclem deixam de ser. originariamente. Ciencias
Sociais. dOladas, por isso. de hislorias, temporalidades. e patrimonios que
Ihes empreslam configura~5es dislinlas. A produc;ao sociol6gica sobre a
cducaC;ao nao dcixa de ser sociologia. tal como a produ<;ao psicologica ou
anlropo16gica sobre a educac;ao nao deixam de ser psicologia ou antro-
pologia.

o que se quesliona. aqUJ. c 0 prinCIplO que parece determinar aquela
classificac;ao: 0 da prc-existcncia de uma enlidade independente - a Educa<;ao
- a pal1ir da qual surgiria um conjunlo de saberes aut6nomos e incditos
reclamando reconhecimento cientffico; por oulras palavras uma nova Ci-
encia. Sem tecer neste momenlo mais considerac;oes, nomeadamenle quanto
as aparenles rela~5es entre 0 processo atms descrilo, 0 professorado e a
sua lentativa de constituic;ao como corpo profissional reconhecido e valo-
rizado, deseja-se apenas sublinhar que falar de Ciencias da Educac;ao de-



vera significar, nao urn conjunto de novas clencias, mas urn espa<;o
multifacetado de partilha de (mas tambem de lutas entre) saberes sobre a
educa<;ao cuja pluralidade decorre da sua respectiva inser<;ao cientffica.
original.

Para terminar, escusado sera dizer que, neste como em qualquer outro campo
cientffico, a produ~ao de saber sociol6gico sobre a educar;30 constitui urn
paciente artesanato de natureza especffica, cuja materia prima e feito de
estudo, retlex30, imagina((30, tentativa e erro, exigindo urn domfnio consistente
de conhecimentos e comportando uma temporalidade incorpomda incompatfvel
com 0 fabrico-no-momento-de-multiplica~ao-ilimitado, por muito tentador
que seja para 0 soci610go. solicitado que e. frequentemente e em inumeras
instfmcias, desde as cientfficas as do poder polftico, para enunciar, a prop6sito
de tudo ou quase ludo. explicaqoes sobre 0 social.

Pequena advertencia aparentemente 6bvia mas na pratica pOl'vezes esqueci-
da, ja que a ilusao da proximidade com 0 social. deslizando s(mateiramente
para 0 interior do processo de produr;ao cientffica, tende a gerar uma soci-
ologia da educar;ao espontanea nao desocultadom dos processos sociais.

Os soci610gos sao. muitas vezes, envolvidos pelos problemas decorrentes
das transfonnar;oes oconidas nas sociedades modemas, em pm-ricular, nas
suas estruturas sociais.

Produto de construr;oes criadas pebs autoridades publicas. os problemas
sociais san reconhecidos em diversos meios e alcanr;am difcrentes cfrculos
sociais.

Divulgados pelos meios de cOlllunica((ao sociaL os refericlos problemas
podem ser apropriados pOI' grupos sociais distintos. 0 seu modo de
apreens30 depende. principalmente. das condir;oes sociais que permitem
constituir e cm'acterizar os distintos grupos destinatarios.

o que podemos entender por problema social? Para Peter Berger «diz-se
que existe "urn problema social" quando alguma coisa na sociedade nao
funciona como deveria funcionar segundo as interprctar;oes oficiais. Nesse



caso, as pessoas esperam que 0 soci610go estude 0 "problema", tal como
definido por eles, e talvez ate apresente uma "solw;ao" que 0 resolva a sua
conveniencia, isto e, que responda as interroga~oes pniticas de quem de-
fine 0 "problema"». (Nunes, 1979: 29), (Berger, 1986: 47).

A produ~ao sociol6gica na educa~ao em Portugal parece estar, muitas
vezes. confinada a problemas sociais que afectam 0 regular funcionamento
do sistema escolar. Estes problemas sao, quase sempre, definidos quer
pelas aUloridades publicas (govemamenlais, parlidos polfticos, elc), quer
por diferenles organiza~oes sociais (sindicatos, associa~oes patronais, as-
socia~oes de pais e de eSludanles, etc), quer ainda por corpos sociais
delentores de elevados capilais cultural e simb61ico (produtores culturais
e ideol6gicos, nomeadamente artistas, escritores, produtores de opinioes,
cientistas, professores. etc).

Nao e objectivo desta analise inventariar temas e objectos investigados no
domfnio da Sociologia da Educa~ao no nosso pafs. Interessa-nos, nesta
interpreta~ao sociol6gica sobre os actuais caminhos da Sociologia da
Educa~ao portuguesa. considerar alguns dos seus tra~os dominantes.

Entre diversos problemas tralados como objectos de estudo nas reflexoes
sociol6gicas em educa~ao, no nosso pafs, destacaremos dois ternas. 0 seu
destaque, por urn lado, deve-se, a sua respectiva imponancia no actual
momenta cia hist6ria deste saber cientffico, e por outro. deve-se ao facto
de se tratarem de dois problemas que preocupam, quer os responsaveis
oficiais. quer os dirigentes dos sindicatos e das associa~oes dos pais. quer
ainda os pr6prios docentes.

Numa primeira Ieitura. quer 0 insucesso escolar, quer a profissao docente.
podem scr considerados dois objectos construfdos cuja escolha e processo
de constru~ao nao requerem, por si s6. qualquer tipo especial de tratarnento
epistcmol6gico. A irnparcialidade e neutralidadc declaradas pel:i posi~ao e
natureza do offcia-invesligador sao julgadas duas condi((oes necessarias e
suficientes para inviabilizar qualquer lrabalho previa de des~constru~ao,
face a dois problemas que, afirmamos n6s, s6 aparente e apressadarncnte
se podem impor como autcnlicos problemas sociol6gicos.

Porern, nurna segunda Ieitura rnais atenta. verificamos que quer 0 insuces-
so. quer 0 professorado, sao dois objectos que pelas suas caracterfsticas e
propriedades inlrfnsecas merecem alguma discussao fundamentada acerca
das suas respectivas representa~oes pre-estabecidas produzidas, ora pelas



entidades oficiais, pelos corpos sindicais, associativos e profissionais, ora
pelas famflias escolarizadas.

o artigo de Ana Benavente sobre as abordagens e concep~oes do "Insu-
cesso escolar" (Benavente, 1990: 715-733), (Benavente, 1991: 53-73) re-
vela que a maioria dos estudos referidos apresentam "muito mais discursos
sobre 0 insucesso do que pesquisas sobre 0 Insucesso. 0 que acontece alias
com muitas tematicas educativas" (Benavente, 1991: 61). .

Na maioria dos casos identificados, a substitui~ao dos processos de pes-
quisa por exclusivas cria~5es discursivas inrJependentes, vai conduzir ao
desenvolvimento de uma semantica particular, cujos eIcmentos se afaslam
das propliedades caracterlsticas de uma semantica cientffica.

A natureza moral dos discursos parece ser uma consequencia directa da
falla de articula~ao entre a pratica e a investiga~ao, sob comando de uma
problematiza~ao teorica, e a competencia discursiva referida. A ausencia
de orienta~5es conferidas por problematiza~5es teoricas permite suspeitar,
por urn lado, a interferencia da familiaridade com 0 problema, expresso
por urn saber "espontaneo", e. por outro, a existencia de prc-conceitos,
verdadeiros jufzos de valor, "reprcscnta~5es pre-estabelccidas do (proprio)
objecto que induzem a maneira de 0 apreender e, por isso. de 0 definir e
de 0 conceber" (Lenoir et aI; 1989: 57).

As mesmas questOes podem ser colocadas quando observamos as orienta-
~5es dominantes nos estudos sobre a profissao-professor realizados no
nosso paIs. Em muilos destes eSludos. a categoria social "profissao-profes-
sor" e analisada. em geral. segundo tres pontos de vista inler-relacionados
uns com os outros.

ESla profissao e analisada. quer quando se discute ° papel de ESlado na
genese da sua forma~ao e na impossibilidade de favorecer a sua necessaria
aUlonomia. quer quando se estudam os cfeitos das polfticas cduealivas. em
geral. sobre 0 oneio docenle. quer ainda quando se debalcm os objeelivos
e as estratcgias das reformas educativas em curso e as suas conscquencias
na cria~ao dos modeIos de forma~ao. dcsignadamcnle os program as de
forma~ao contInua a adoptar.

A orienta~ao dominante nos estudos sobre a profissao-professor, no nosso
paIs. encontra-se circunscrita ao ponto de vista institucional (Araujo, 1985:
85-103), (Araujo, 1990: 81-103), (Cavaco, 1990: 121-139), (N6voa. 1991),



(N6voa, 1992). De urn modo geral, 0 enfoque l6gico seleccionado centra-se
nas rela~5es entre 0 Estado e a profissao docente, designadamente nos re-
quisitos indispensaveis para a concretiza~ao da sua autonomiza~ao face a
instancia estatal.

Tal como nos estudos sobre 0 insucesso escolar, nas an:ilises sobre 0
professorado, os autores referidos nao questionam ordenadamente as pre-
representa~5es cbnstrufdas acerca desta categoria social, quer pelos pr6prios
professores, quer pela institui~ao escolar, quer ainda pelos discursos das
autoridades oficiais em sentido amplo.

A ausencia de urn processo de desconstru~ao a partir de uma outra
constrw;ao pre-estabelecida, pode conduzir inevitavehnente a apresenta~ao
da categoria social - 0 professorado - como urn corpo dotado de interesses
comuns, manifestando-os em praticas regulares e regulados,
sobrevalorizando-se, neste caso, a visao estatica e voluntarista de urn
processo em que a pluralidade de traject6rias, de representa~oes e de
atitudes, produtos, quer das hist6rias dos seus agentes, quer da hist6ria da
pr6pria profissao docente face as hist6rias de outras profissoes socialmente
pr6ximas, quer ainda das hist6rias da institui~ao escolar e das polfticas
educativas nao SaD contempladas.

Duas ordens de factores parecem, a nosso ver, estar na origem da pre-
dominancia. na investiga~ao deste domfnio do saber sociol6gico, de pro-
blemas sociais ligados a educa~ao.

o primeiro factor deve-se a defesa, no interior do campo cierilffico, de
uma visao utilit{lfia e instrumental da ciencia. havendo, por isso, uma clara
correspondencia entre as representa~oes pre-eslabelecidas dos problemas
colocados exleriormente e as representa~oes desses mesmos problemas
quando SaD estudados cientificamente.

o segundo factor. consequencia do primeiro, parece est~{fassociado ao
progressivo afastamento de alguns investigadores. por um lado dos principais
requisiloS poslulados pela hier:u'quia dos princfpios epistemol6gicos. e, por
outro, das especificidades te6ricas e metodol6gicas das Ciencias Sociais e,
em especial, da Sociologia geral ou da Macrossociologia, ma-triz teorica
inicial, a partir da qual se constitufram as sociologias especializadas.

A nao aplica~ao, nos estudos em Sociologia da Educa~ao. da vigiHincia
epistemol6gica ou, como rcfere Bourdieu, 0 nao accionar uma Sociologia



de conhecimento sociol6gico (Bourdieu, 1983: 95-106), pode conduzir a
constru~ao de urn "esb~o de sociologia de tenta~ao positivista" (Bourdieu:
ibidem), quer na sua versao empirista e descritiva, vazia de qualquer
problematiza~ao iniciaI, quer na sua versiio erudita, afastada da pnitica concreta
da pesquisa. ambas renunciando a aplicayao da hierarquia
dos actos epistemol6gicos propostos por Gaston Bachelard (Bachelard: 1965).

2.2. PROCEDIMENTOS CIENTIFTCOS PARA UMA PR,\TlCA DE PESQUJSA

EI\I SOCIOLOGIA I>A EI>UCA(:AO

A identificat;ao de uma ciencia faz-se pel a concretiza~ao do seu centro de
interesse. Fazer cicncia nao pressupOe "somente interrogarmo-nos a respeito
da eficacia e do rigor formal das teorias e dos metodos disponfveis: obriga
a que interroguemos os metodos e as teorias efectivamente utilizados. a
fim de determinar 0 que eles fazem aos objectos e os objectos que eles
fazem" (Nunes, 1997: 34).

A sociologia como ciencia social tern vindo a questionar-se. des de a sua
genese, sobre 0 seu objecto. Este questionamento tern produzido diferentes
pont os de vista acerca. por um lado, das caracterfsticas particulares desle
saber. e. por outro. das suas efeclivas rclayoes. quer com as restantes
cicncias sociais. quer com as ciencias naturais (Boudon: 1974). (Bourdieu:
1983). (Giddens: 1989) (Javeau: 1988), (Nunes: 1977), (Sanlos: 1987).
(Sanlos: 1989).

Delimilada pela Sociologia Geral ou Macrossociologia, a Sociologia da
Educac;:aonao tem deixado de se inten'ogar sobre 0 seu centro de inleresse.
Contudo. desde 0 nascimento desta disciplina p•.u1icular os seus produlos
sac 0 resultado da rellexlJo sociologica sobre os processos cducativos e
escolares, sob comando das teorias e paradigmas gerados. quer na sua
disciplina mlJc - a Sociologia - . quer noutros sabercs sociol6gicos
especializados.

A importftncia do cenlro de interesse para qualquer saber ciell! ffico fica
mais claro se acrcscentarmos que nlJo h;j pesquisa cientffica scm proble-
mas devidamente constilufdos. Estes problemas. por um lado. pod em re-
sultar direclamenle de problemas sociais e. por oUlro, podem decorrer de
problemas que nao causam qualquer mal-estar na sociedade.

Qualquer que seja a natureza do problema construfdo, este resulta ou deve
resultar de uma inquieta~lJo intelTogativa, de uma invent;ao. ponto de partida



indiscutivelmente salutar para come9ar a construir urn projecto de inves-
tiga9ao.

Neste texto, pretendemos reafirmar as potencialidades cientfficas dos tres
princfpios epistemol6gicos propostos pelo racionalismo de Bachelard -
ruptura, constru930 e valida9ao -fases fundamentais para pensar e organi-
zar qualquer prajecto de investiga930 (Quivy, Campenhoudt: 1992), (Pin-
to, Almeida: 1976), (Pinto: 1984, 1985).

A primeira fase daqueles princfpios referidos _.a fase de ruptura - deve
compreender, por urn lado 0 exercfcio interrogativo realizado de urn modo
orientado e, por outro, urn trabalho explorat6rio - abserva9ao explarat6ria
e (eituras decorrenles de uma primeira investiga\;30 bibliogrMica - que vise
"ullrapassar as interpreta90es estabelecidas, que contribuem para reprodu-
zir a ordem das coisas, a fim de fazer aparecer novas significa90es dos .
fen6menos estudados, mais esclarecedoras e mais perspicazes do que as
precedentes" (Quivy et ai, 1992: 47-48).

Quer as interroga90es, quer 0 lrabalho explorat6rio precisam de ser auxilia-
dos pOl' uma correcta prepara\;30 te6rica. A orienta930 te6rica contribuira
decisivamente para construir 0 objecto de investiga93o, evilando nesse lraba-
Iho a interferencia das pre-nO\;oes ou das representa90es pre-estabelecidas
incorporadas nas categorias sociais previamenle seleccionadas.

Sendo 0 objecto - produto de uma interroga93o inicial - 0 ponto de partida
de lodas as investiga\;oes, a sua explicita\;30 deve pressupor a ideia que "0
ponto de partida de loda a pesquisa e canstilufda por representa\;oes"(. ..),
iSlo e, "as "prc-no\;oes" que podem tomar a forma de "imagens scnsfveis"
ou "conceilos grossciramcnle formados"( ...) (Lenoir el al 1989: 57).

A pesquisa sociol6gica pade envolver duas situa\:oes particu!;,u'es: uma C
o seu ponlo de partida rcsullar de urn problema social, a outra e 0 scu
objeclo decolTcr da constru\;ao de factos nao assinalados como problemas
quc afectam as sociedades.

Caso a pcsquisa pretenda analisar urn problema social concreto au faclos
relacionados a calegarias sociais, cujas rcprCSenla\;OeSse encontram prc-
cSlabelecidas, os investigadores precisam de:

- ultrapassar as realidades pre-construfdas pelos agentes ou pelas
institui\;oes;



- procurar principais fundamentos sociais que caracterizam as ca-
tegorias sociais seleccionadas, evitando caracteriza-Ias segundo
os atributos decorrentes da familiaridade estabelecida pela sua
experiencia social;

- determinar, sempre que possivel, a genese social dos problemas
definidos, sem esquecer os seus modos de retradu9ao simultanea
ou retardada, caso sejam importados de outras realidades, os seus
modos de express30 e de imposi930, as suas formas discursivas,
a sua consagra9ao institucional at raves de cerim6nias ou outras
manifesta90es ritualizadas ou os seus trabalhos de legitima9ao
realizados pelos agentes mais bem posicionados;

- perceber os procesos de institucionaliza9ao dos problemas e res-
pectivas categorias sociais recortadas, designadamente, design a-
damente as suas fonnas codificadas expressas, quer pelos agentes
publicos respons:'lveis (em sentido amplo), quer pelos seus
mandatarios ou porta-vozes (Lenoir et aI, 1989: 55-100).

A segunda fase da pesquisa - a fase da constru9ao - e constitufda, por um
lade pela problematica - incluindo os conceitos centrais e corpo de hip6teses
- resultantes dos quadros le6ricos previamente adoptados, e, por outro. pelo
modele de analise. modo de apresentar os conceitos. as suas respec-
tivas dimens5cs e os seus indicadores ja transfonnados para a pcsquisa no
lCITeno.

A terceira fase - a fase de verific:.wao - engloba, quer os processos de
recolha de infOlma9ao. accionados pelos instrumenlos de observa9ao postos
a disposi9ao do investigador, (juer 0 seu lralamento quantitativo ou qua-
litativo. 0 processo de capta<;ao de materia prima indispcns:lveI para 0
trabalho do investigador deve cstar depcndentc. por um lado. do objecto
e oa grelha te6rica inicial. e por outro. does) mctodo(s) seleccionado(s)
para responder aos desafios colocados pelo momenta da descobel1a.

Quer ao aplicar o(s) mctodo(s) escolhido(s), quer ao concretizar a(s)
tecnica(s) de pcsquisa scleccionada(s). 0 investigaosor nao pode deixar de
realiz;u' 0 controle epistcmol6gico. passe fundamental pm'a reduzir a lenta<;30
positivista e os pontos de vista subjcctivista e objectivislJ, muito discu-
tidos pela sociologia contcmporanea dcvido aos seus efeitos nefastos,
(juer no plano de interpreta930, quer no plano da explica<;ao dos factos
construidos.



Por em pratica uma postura relacional e reflexiva nos processos de inves-
tigacao pode constituir urn passo muito importante para evitar os maleH-
cios decorrentes de pesquisas deficientemente comandaillis pela(s) teoria(s)
e, sobretudo, por pesquisas onde se verificam graves ausencias de refle-
xoes crfticas, quer acerca do objecto, quer acerca da aparelhagem teorica
e metodologica adoptada, quer ainda das representacoes pre-construfdas de
categorias sociais escolhidas.

Este modelo de pesquisa sugerido (ver 0 seu desenvolvimento em Quivy e
Campenhoudt: 1992) nao deve ser lido como urn projecto constitufdo por
etapas sequenciais, como se a sua ordem ou hierarquia nao pudesse ser
separada. Durante a pratica de investigacao, 0 invesligador, por exemplo, ao
construir 0 seu modelo de analise pode deparar-se com dificuldades decor-
renles de uma insuficiente pesquisa exploratoria ou de uma incorrecta cons-
tru~ao do seu objecto de estudo. Descoberta as raz5es das dificuldades surgidas,
o investigador deve regressar ao ponto de partida da sua investigacao, res-
pondendo aos novos desafios colocados pela sua auto-reflexao critica.

2.3. RESISTENCIAS E INSUFlCIENCIAS NAS ANALISES SOCIOLOGICAS NACIONAIS
EM EDUCA«;AO

Qualquer modelo de pesquisa adaptado (Bruyne et al: 1974), (Wallace: 1976),
(Giddens: 1989). (Quivy et al: 1992) impOe sempre uma postura cientffica,
iSlae; exige sempre ler presenle os princfpios constilutivos da atitude cientffica.

Sublinhar. uma vez mais, essa postura nao pode pressupor a renuncia da
hierarquia dos actos epislemol6gicos inscritos na racionalidade cienlffica.
Fazer invesligacao cientffica significa, pois, em prinieiro lugar romper
com oulros saberes concorrenciais. em segundo lugar conslruir uma repre-
scnlaC30 singular da realidade e, em lerceiro lugar por a prova 0 produlo
cienlffico decorrenle da pesquisa no terreno.

Em muilas analises sociologicas nacionais em educa~ao podcmos encon-
Irar insuficiencias e resistcncias de varia ordem em aplicar os princfpios
epislemologicos refcridos.

As principais resislcncias e insuficiencias verificadas quanlo a primeira
~~.:,d.J2JlJJ4JEdl-Fd}jSJe...!J,J!2J.9JlJt;y.;.-&lf' .•QlJ~~.J;Jl~@{~~~2-dP

urna discussao sociologica em lomo dos objectos de pesquisa, em especial
a ausencia da idcnlificacao dos processos de desconstru~iio indispensaveis
para uflrapassar as represenlacoes pre-construfdas dos objectos e respecli-



vas categorias sociais; quer na fixa~ao exclusiva e nao reflexiva de urn
determinado paradigma ou quadro te6rico; quer ainda na ausencia de
qualquer inspira~ao te6rica no comando das pesquisas, dando origem, por
urn lado ao desenvolvimento de urn vocabulario insuficientemente codi-
ficado, e, por outro, a formas discursivas reveladoras de preocupa~5es
morais insustentaveis no plan,o da atitude cientffica.

Sem uma fundamenta~ao te6rica explfcita a comandar a investiga~ao,
os objectos nao passam de meros registos ou reconhecimentos da reali-
dade social. Os misterios s6 san revelados se "0 patrim6nio acumulado
de interpreta~5es provisoriamente validadas a que se chama teoria"
(S ilva, Pinto, 1986: 56) constituir 0 verdadeiro ponto de partida para a
pesquisa.

Quanto a segunda etapa - a constru~ao te6rica - as resistencias e insufi-
ciencias a assinalar remetem, por urn lado para a ausencia de uma pro-
blematica te6rica coerente e criticamente elaborada: por outro a reifica~ao
metodol6gica e tecnica, reduzindo a investiga~ao a um mero processo
formal, desligadas, quer de uma discussao te6rica reflexiva, quer de um
controlo epistemol6gico global: e ainda por outro lado. para a inexistencia
de crftica e vigilancia epistemol6gica dos modclos de cxplica~ao adoptados,
sobretudo quando se recorre a modelos importados criados a partir de
realidades e estruturas sociais distintas.

Por ultimo, quanto a terceira etapa - a verifica~ao dos resultados e mode1os
de explica~ao construfdos - as resistencias e insuficiencias a aponlar esWo
relacionadas, por urn lado a identifica~ao de uma sofisticada aparelhagem
tecnica. muitas vczes concebida independcntemente de qualquer rellexao
tearica e, outras vezes" dependente de uma prob\cmatiza~ao tcarica pobrc
e descolorida, e. por outro, a rcjfica~ao dos instrumentos de observa~ao
ulilizados nas pesquisas sem qualquer liga~ao ao(s) mctodo(s) escolhido(s)
e aos outros momentos anleriores da investigat;:ao.

o excessivo fonnalismo sociol6gico, procurando-se exclusivamenle as
conex5es causais ou as associa~5es estatfsticas entre duas ou mais variaveis,
indcpendentc de uma discussao tearica rel1exiva e relacionaL nao deixa de
ser uma postura neo-positivista, muitas vezes encoberta pela uti!izat;:ao de
sfmbolos e linguagcns pretensamente cienlfficos, discursos codificados
neccssarios para \cgitimar, por desconhecimento ou reconhecimento
indevido, uma dada atitude aparentcmente cicntffica.



As principais consequencias desta atitude e pT<lticacientificas resumem-se,
porum lade a urn empirismo deslavado, suportado por uma aparente e
faJsa reflexao te6rica e, por outro, por interpreta~oes contarninadas por
outros saberes vulgares, miticos, doutrinais e ideol6gicos, embora apre-
sentados como novos contributos te6ricos.

o percurso que acabamos de realizar atraves de aJgumas das modaJidades
do saber e do fazer que se reclama da sociologia da educa~ao evidencia
a necessidade de uma reflexao atenta sobre os processos de emissao,
transmissao e rece~ao deste saber. Enquanto processos sociais, nao sao
indiferentes as condi~oes especificas que os determinam e em que se
desenvolvem, os criterios que pres idem a escolha de saberes ilegiveis e a
relega~ao de conteudos desprezaveis, as traject6rias sociais e profissionais
dos que os produzem, utilizarn e consomem, as representa~oes que dele
fazem, as modalidades de descodifica~ao do sentido e de apropria~ao de
que sao alvos.

Esta tarefa, reconhece-se, exige importantes esfor~os e dela se vaticinam
inegaveis potenciaJidades. Constituiria sem duvida excessiva presun~ao
desenvolve-Ia ou sequer completa-Ia neste texto. Nao abdicamos porem de
enunciar algumas breves considera~oes sobre os publicos e os transmissores
da sociologia da educa~ao, desejando contribuir para 0 debate ja em curso
sobre esta materia5•

Em prirneiro lugar, ha que conhecer e reconhecer diversidade ao publico
da sociologia da educa~ao. Principio aparentemente 6bvio, mas nem sempre
tido em considerd<;ao por parte de quem assume a tarefa da sua trdnsmissao,
ele. deverd inspirar a escolha e organiza~ao dos saberes a transmitir, a
selec~ao dos materiais a utilizar e a forma como serao apresentados.

Integrada na ronna~ao de futuros soci610gos, ja familiarizados com urn
minimo de instrumentos te6ricos e empfricos. a sociologia da educa~ao
poderaser dado urn maior ecletismo tematico ou uma maior extensao
programatica dada a incorpora~ao ja previamente realizada dos meios
necess~lrios a sua apreensao. Alias esta, como outra" disciplinas afins,
podera constituir urn momenta heurfstico privilegiado de reconhecimento
e consolida<;ao das potencialidades operativas quer dos paradigmas soci-
o\6gicos quer dos procedimentos e lecnicas da investigac;ao socio\6gica.



Associada a formac;:aodos professores, ela devera assumir necessariamente
outros contomos e preyer outras reacc;:oes. A maior centraIizac;:ao tematica
em tomo dos processos que estruturam a pratica profissionaI do decente
devera ser privilegiada em detrimento de uma transmissao exaustiva e
indiscriminada de conhecimentos. Mas tomar como ponto de partida para
a descoberta sociol6gica a reflexao sobre processos associados a condic;:ao
e a pratica docente nao impede, antes toma indispensavel, dados os efeitos
acrescidos da "ilusao de transparencia" suscitados quer por uma repre-
sentac;:aoprevia da futura pratica profissional, quer por uma efectiva ex-
periencia docente (Rocha, Sampaio, 1992) a operacionalizac;:ao dos
princfpios epistemol6gicos basicos que suportam esta ciencia. Nomeada-
mente - mesmo .caindo no risco de provocar resistencias iniciais - os
princfpios que formam 0 "contra-olhar" (Pinto, 1992: 174) sociol6gico.

Assim, se as caracterfsticas dos publicos a formar obrigam a diferentes
formas de transmissao, nao devem por essa razao obstar a salvaguarda de
urn princfpio basico comum: 0 de que, tanto num como noutro caso, esta-
se perante uma ciencia que deve ser utilizada como tal.

Esta observac;:ao tem implicac;:oes 6bvias sobre 0 perfil dos transmissores.
Tao diffcil e fazer omoletes sem ovos quanto 0 transmitir-se sociologia da
educac;:aosem uma salida e multifacetada formac;:aoem sociologia. Sem se
pretender aqui reiterar zelosos espfritos de corpo. que instauram como
princfpio de legitimidade cientffica a posse de diploma correspondente,
considera-se no mfnimo razo3vel defender a indispensabilidade de um
domfnio consistente deste saber como condic;:ao a exigir aos candidatos a
sua transmissao.

Preservando estas condic;:oes de rccrutamento, espera-se evitar a tentac;:ao
de transformar a sociologia da educac;:aonum rcceitu~lriode vcrdades pronto-
a-utilizar. numa leitura apressada (sociaL seguramente nao sociolagica) do
quotidiano cducativo ou ainda numa cruzada conlra todos os males (versao
Iiturgia reivindicativa).

Estas considcrac;:oes nao sc aplicam, ali~ls, ao acto inicial de rccrutamento,
mas dcveriam acompanhar todo 0 percurso profissional ullerior. 0 refoq;o
da qualidade do ensino da sociologia da cducac;:aoe 0 estfmulo a melhoria
constante da produc;:aoexistente neste domfnio - finalidades a que todos os
presentes nao SaD certamente refractarios - podera ser dcsenvolvido grac;:as
a utilizac;:aodos espac;:osja disponfveis de debate e confronto do trabalho
feito ou em curso. Congressos ou encontros de ambito alargado como este



sac disso exemplo, tal como 0 envolvimento e participa9ao activa em
reunioes promovidas por sec90es, associa90es, grupos de trabalho de ambito
mais restrito 0 podem ser.

Estes espa90s nao esgotam porem as potencialidades de exposi9ao individual
ou colectiva ao escrutinio construtivo dos pares. Revela-se pois como
desejavel a cria9ao de novas ocasioses de forma9ao e dialogo em tome
deste dominio. Neste contexto, uma publica9ao peri6dica destinada a di-
vulga9ao do saber que nesta area se vai produzindo seria certamente nao
a unica, mas porventura a modalidade mais passivel de promover visibi-
lidade regular a constru9ao colectiva desta disciplina.
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