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RESUMO: Este artigo refere-se, inicialmente, & crise do paradigma classico e a
emergéneia de outros paradigmas, dentre os quais destaca o
holonémico. A partir dessa reflexfio, discute a importéncia da sdcio-
antropologia do cotidiano para o estudo das praticas escolares.
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"E ao nivel do paradigma que mudam a
visdo da realidade, a realidade da
visdo, o rosfo da agdo e que, em

suma, muda a realidade. "Edgar Maorin

Embora tenha se intensificado nos dltimos anos, a discussdo sobre

paradigma ndo & nova, e esta acontecendo em diferentes areas do conhecimento,

" Trabalho apresentado na 16® Reunido Anual da ANPED, Caxambu, set, 1993,
Profas. Dras. do Departamento de Administragdo Escolar e Economia da Educagio da
Faculdade de Educagio da USP.
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particularmente naquelas chamadas "ciéncias de ponta” como a microfisica, a
biclogia e a quimica, Os pesqguisadores que transitam por diversas disciplinas,
principalmente aquelas cujos campos de estudo se imbricam, ja estdo familiarizados
.com este tema, sendo que, em alguns casos, 0 uso do termo paradigma comeca a
tornar-se insistente, correndo o risco de transformar-se em modismao. O termo tem
hoje, apos alguns anos de utilizagdo, enorme prestigio, alguns abusos e muita

discussdo.

Mas o que & paradigma? Para Prado Coelho, podera "...significar 'modelc’,
podera significar problematica’, 'honzonte mefodolégico’ ‘epistema’ e, sem duvida
significa algumas dessas coisas, nem todas, mas algumas, mesmo de um modo &s

vezes obliquo ou difuso - a verdade é que um autor, quando escolhe a palavra

‘paradigma’, e afasta as outras do elenco seméntico de que dispunha, pretende

significar alguma coisa com essa escolha. Mesmo que apenas sefa uma mera

afinidade com oulras linguagens, outros dominios.” (1982, p.21)

Foi Thomas KHUN quem trouxe para ¢ centro da discussdo a nogdo de
paradigma’, ao publicar, em 1962, o seu livro mais polémico: A Estrutura das
Revolugdes Cientificas. Retomando a nogdo de teoria de Collingwood, dela extraiu
a idéia de sistema de pressuposicdes?, definindo paradigma como uma estrutura

absoluta de pressupostos que alicergca uma comunidade cientifica.

' O termo grego paradigma, que significa modelo, epistemé (esta entendida no sentido de
cosmovisdo, de forma pela qual @ mundc € percebido e representado)} & utilizado por Khun
em varios sentidos. Para nés interessa trés deles: o sociolégico, o metafisico e ©
epistemologico. No sentide socioldgico, paradigma é a estrulura absoluta de pressupostos
que alicerga uma comunidade cientifica, isto &, o conjunto de valores, normas, técnicas,
crengas partilhados pela comunidade cientifica; no sentido epistemolégico, &€ esquema de
pensamento para a explicaggo e compreensio da realidade; e no sentido metafisico, é uma
determinagda mais ampla e mais difusa que a teoria, ou seja, ndo € uma teoria e pode
funcionar sem ela, sendo, nesse caso, mais extenso que a teoria.

? Calingwood define a teoria como um sisterna formado por rede de pressuposigbes e relagdes
de significade (apud Prado Coelho, 1882, p. 29).
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Subjacente a essa idéia, Khun {1982.cap.9) propde a questdo da
descontinuidade historica, gue contrapde a concepgdo de rupturas a concepgdo
cumulativa de ciéncia. Revolucdes cientificas sdo episddios de desenvolvimento
nao-cumulativo, nos quais um paradigma mais antigo & total ou parcigimente
substituido por outro. Considerando-o come uma forma de olhar a realidade {mudar
de paradigma significa mudar de olhar), para ele a questio que se coloca ¢ a da
mudanga paradigmatica: trata-se de um processo consciente (decorrente de causas
externas} ou inconsciente (decorrente de um salto no desconhecida)? Como e por
que se d4 essa mudanga? Acredita o autor que ela surge do sentimento de que o
paradigma antigo deixou de responder adequadamente a compreensio da
realidade. Nos momentos iniciais, proximos & mutagdo paradigmatica, os
pressupostos s8o explicitos, conscientes, deslizando, porém, para o inconsciente,
para o nivel do implicito, quando a crise se atenua. Nesse momento, pode tornar-se

um obstaculo ao dialogo.

Por este motivo a explicitagdo do paradigma é de fundamental importéncia
na pesquisa cientifica. Como diz Paula Carvalho (1987, p.48), o fato dele ter se
tornade implicito no didloge elimina o carater de didlogo, pois as partes
comproemetidas com diferentes cosmovisdes ndo sd deixam de falar uma com a
outra, passando a falar uma contra a outra, como também, frequentemente, por ndo
saberem desde onde falam, n&o sabem realmente o que falam, Mas, segundo este
autor {1990, p.21), essa tendéncia do paradigma de parametrizar inconscientemente
o conhecimento e a agdo da comunidade cientifica é importante, n&o apenas no que
diz respeito a comunicacao, mas principalments por despertar nessa comunidade
um sistema de defesas que, articulando saber e poder, produz o que Marilena

Chaui (1982) chama de "discurso competente".

Atualmente, a explicitacgo do paradigma torna-se cada vez mais importante
para a compreensdo da crise dos grandes sistemas interpretativos, que vém

gradualmente perdendo a sua capacidade de explicar uma realidade cada vez mais
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complexa, heterogéna e plural. Assiste-se hoje a uma saturac&o desses grandes
sistemas, que tém falhado na sua pretensdo racionalista de organizar em
macromodelos € macrossistemas os varios aspectos do real. E o que alguns

autores tém chamado de crise do paradigma dominante®.

Segundo Sopuza Santos (1888,p.48), o modeloc que preside a ciéncia
maderna - constituido a partir da revolugdo cientifica do século XVI - € global e
totalitario, & nega o cardter racional, portanto cientifico, a todas as formas de
conhecimento que ndc se pautam pelos seus principios epistemolagicos e por suas
regras metodologicas. Tendo se constituido nas ciéncias naturais, esse modelo
imp&s-se também as ciéncias sociais & humanas que, quando ndo conseguiam

adotar os seus principios, eram chamadas de pré-paradigmaticas.

Mas este paradigma dominante (ou classico) enfrenta atualmente uma crise
tedrica resultante do avanco do conhecimento, principalmente nos dominios da
microfisica, da quimica e da biologia. Fundando-se em uma razio fechada, cujos
principios sao a simplificagdo, a generalizacao e a disjungao, encaminha um
pensamento simples que reduz o complexo ao simples, ao separar a realidade em
fragmentos; rejeita o acaso, a desordem, o singular; separa o sujeito do objeto e
este do seu ambiente; e elimina a incerteza, a ambigiidade, o contraditério e a
complexidade do real. Assim, o método da ciéncia classica, fundamentado no duplo
principio da disjuncic e da redugo, reconduz o conhecimento do cbjeto aquelas
unidades elementares que o constituem, ocultando as suas interagbes

organizadoras.

Segundo Souza Santos, a reflexo epistemologica sobre o contetido do
conhecimento cientifico mostrou que este exigiu um rigor cientifico que deixou de
fora tudo o que ndo pode ser explicado pela razdo. O "...ngor cientifico, porque

fundade no rigor matematico, é um rigor que quantifica e que, ac quaniificar,

¥ Este paradigma & chamado de "classico”, ou segundo Morin (1982, p. 308), de "paradigma
da simplificagao". :
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desqualifica, um rigor que, ao objefivar os fendémenos, os objefualiza e os degrada,

que, ao caracterizar os fendmenos, os caricaturiza." (1988,p.58).

Para Morin (1982), a razdo classica tornou-se o grande mito do saber, da
ética e da politica. O racionalismo exacerbado gque prevalesce na sociedade
industrial conduz a uma autodestruicdo da razdo, a uma desrazdo. Assim, a ratio
como unico critério de estruturacacg social transforma-se em razéo técnica e coloca-
se a servige da dominagdo. "Pode-se dizer que a industrializagdo, a urbanizagédo, a
burocratizagdo, a tecnologizagéo sdo efetuadas segundo regras e principios de
racionalizagdo, isto é a manipulagéo de individuos fratados como coisas em

proveito dos principios da ordem, da econcmia e da eficacia.” (p.260)

Nesse sentido, tém surgido cada vez mais criticas ao paradigma classico,
realizadas por autores das mais diversas filiagdes tedricas e ideolégicas. De modo
geral, tais criticas procuram apentar o papel desempenhado na sociedade maderna
pelo racionalismo e pela racionalizagde generalizada da existéncia que dele
decarreu, realcando a polarizagdo paradigmalica que circunscreve, de um lado,
esse paradigma e, de outro, novas propostas paradigmaticas - "paradigma holista"
(Koestler), "paradigma do antagonismo contraditorial® (Lupasco, Durand)

" (Coloquio de Cordoba), "paradigma da complexidade”

"paradigma holondmico
(Morin). S8o paradigmas emergentes que, como diz Souza Santos (1988, p.59), sb
podem ser, no momento, configurados por via espaculativa, na medida em que
estio se constituindo. De modo geral, eles abrem caminho para uma
comunicagao/elaboragdo  fransdisciplinar oposta ao  isolamento  disciplinar

caracteristico do paradigma classico. Nesse sentido, pode-se dizer que a

‘transdisciprinaridad@ uma de suas principais caracteristicas.

o

Como foi evidenciando por David Bohn no Coldquio de Cérdeba, o terma halondmico refere-
se a estruturagio e funcionamento de totalidades, razdo pela qual @ mais adequado que o
termeo holista, Este, segunde Morin (1977, p. 24), ao reduzir as propriedades das paries as
propriedades do todo, simplifica o preblema da unidade complexa e, assim, ao operar a
reducdo do todo, dissolve pela totalidade.
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No entanto, ndo se trata aqui de invalidar o paradigma classico, mas de
reconduzi-lo aos seus limites. Segundo Paula Carvalho (1986, p.90), a critica que
deve ser feita ndo é ao paradigma em si, mas ao seu injustificado expansionismao, a
pretensdo de que possa algar-se do dominio no qual da perfeitamente conta dos
fendmenos para o dominio do “universal", tentando tudo explicar. Em outras
palavras, desde que recondu.zido'aos seus limites, um paradigma conserva sempre
a sua validade. Por isso, deve ser acolhido até onde "render” algo com economia e
profundidade. Portanto, a questdo paradigmatica deve ser considerada a partir dos
principios da recondugido aos limites e da complementaridade entre os
paradigmas, fazendo com que as duas leituras paradigmaticas ndc se excluam

mutuamente.

Para Morin (1980, p.358), a questio paradigmatica &€ mais ampla que uma
simples questido epistemoldgica ou metadolégica, pois envolve o questionamento
dos quadros gnoseoldgicos {pensamento da realidade) e ontoldgicos (natureza
da realidade), que se referem aos principios fundamentais que regem os fendmenos
e 0 pensamento. A problematica epistemologica desse autor funda-se nas nogdes
de opluralidade e complexidade dos sistemas fisicos, biolégicos e
antropossociolégicos, cuja compreensdo requer um outro paradigma - o da
complexidade - que, por sua vez, se funda numa outra razdo - razdo aberta-, que
de acordo com este autor (1992, p. 264), caracleriza-se por ser evolutiva, residual,

complexa e dialégica.’

A raz&o & evolutiva porgue progride por mutagées e reorganizagbes profundas. Citando
Piaget, Morin mostra que a razéo nao constitui uma invariante ahsoluta, mas se elabora por
uma série de construgdes operatorias, criadoras de novidades, a qual corresponde a
mudangas paradigmaéticas. E residual porque acolhe o a-racional e o sobre-racional. E
complexa porque reconhece a complexidade da relagdo sujeito/objeto, ordem/desordem,
reconhecendo, também em si propria, uma zona cbscura, iracional e incerta, abrindo-se ao
acaso, a alea, a desordem, ao anémico e ao a-estrutural. E dialégica porque opera com
macro-conceitos recursivos, ou seja, grandes unidades tedricas de carater complementar,
concorrente e antagonista.
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Esse paradigma da complexidade (que se opde ao paradigma da
simplificagao), encaminha um pensamento complexo que, segundo Morin, "... parfe
de fenémenos, ao mesmo tempo, complementares, concorrentes e antagonistas,
respeita accoeréncias diversas que se unem em dialdgicas e polilégicas e, com isso,
enfrenta a contradigdo por vias logicas.” (1980, p.387) O conceito basico que utiliza
€ o de sistema auto-organizado compléxo, cuja nocac-chave é a de "wnifas
muftiplex”. Morin entende a "organizagdo come o agenciamento de relagées entre
componentes ou indivividuos que produz uma unidade complexa ou sisterna dotado
de qualidades desconhecidas ao nivel dos componentes ou individuos”. (1977,
p.103)

-

Desta forma, a primeira e fundamental complexidade do sistema é associar
em si as idéias de unidade e de multiplicidade que, em principio, se repelem e se
excluem. Uma vez que ndo se pode reduzir o todo as partes, nem as partes ao todo,
nem o um ao multiplo ou o miltiplo ac um, Morin tenta conceber tais nogdes de
maneira (@:)_rqp_l_gmentar, concorrente e antagonié@ou seja, em relagdo de
recursividade, num ‘brocesso‘pelo qual uma organizacdo afiva produz os elemenios
e efeitos que sdo necessarios a sua propria geragao ou existéncia, processo circtiar
pelo qual o produto ou o efeifo ditimo se toma elemento primeiro e a causa primeira”
{1977, p.186). Em outras palavras, a idéia de recursividade reforca e esclarece a
idéia de totalidade ativa, de organizac8o capaz de produzir-se a si propria, de se
regenerar, enfim de se reorganizar de forma permanente. Assim, uma realidade que

:‘se organiza de forma complexa requer, para compreendé-ta, um pensamento

‘_5 complexo. Este “deve ultrapassar as entidades fechadas, os objefos isolados, as
t
!

idéias claras e distintas, mas fambém ndo se deixar enclausar na confusdo, no
vaporosa, ha ambigliidade, na confradigdo. Ele deve ser um jogoftrabalho
com/econtra a incerteza, a imprecisdo a contradicdo. Sua exigéneia légica deve, pois,
ser muito maior que aquela do pensamento simplificante, porque ele combate
permanentemente numa terra de ninguém", nas fronteiras do dizivel, do

concebivel, do a-idgico, do ifdgico”. (1980, p.3é7)
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Nesse sentido, Morin propde uma reparadigmatizagdo que: a) reconheca e
explore a co-presenca do sujeitofobservadorfconceituador, b) integre os
principios da ordem/desordem/interagdoforganizagdo; c) associe os conceitos
que o pensamento simplificador disjunta e opde; uno/miltiplo, una/camplexo,
uno/diverse, acontecimento/elemento, organizagio/desorganizacdo, causalefeito,
causalidade/finalidade, aberturaffechamento, improbabilidade/prababilidade; d)
opere uma reoerganizagio conceitual: constituicio de macrossiste-mas recursivos
{op. cit.,, p. 357-8).

Este paradigma funda-se, pois, numa outra légica que funciona a partir da
nocao de recursividade - "boucle recoursive" - gue , segundo este autor, "... fraz
e si a pnncipio de um conhecimento nem atomistico, nem holistico (fotalidade
simplificante). Ela significa que ndo se pode pensar sendo a partir de uma praxis
cogritiva {(anel ativo) que faz interagirem, produfivamente, nogoes que sdo estéreis
guando disjuntadas ou somenie anfagonistas. Significa que loda explicagdo, aa
invés de ser reducionista/ simplificadora, deve passar por um jogo

retroative/recursiva que se toma gerador de saber” (1977, p. 381)

Em outras palavras, Morin esta se referindo a uma logica da hipercomplexidade,

gue amcula recursivamente, pela mediacio simbdlica da cu]tura a tridngulo basmo

espécie-individuo-sociedade. (apud Paula Carvalho,1990, p. 47)

Dessa perspectiva paradigmatica, Morin entende cultura coma a relagao dialética
entre, de um lado, as formas estruturantes e organizacionais (estruturas crganizacionais)
e, de outro, o plasma existencial. As estruturas organizacionais dizem respeito as
arganizagdes e instituicdes, ou seja, ao instituido, no gqual se manifestam codigos,
formacgdes discursivas e sistemas de aclo. O plasma existencial refere-se aos grupos no
sentida préprio, ao instituinte, & compreende as vivéncias, 0 "espaco”, a afetividade e o
afetual. Ou seja, a cultura faz comunicarern-se, dialetizando, urma experiéncia existencial
e um saber constituido. Trata-se, segundo Morin, “.. de um sistema indissoluvel onde o

saber, ‘stock’ cultural, seria registrado e codificado, somente assimilavel pelos detentores
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do cddigo, os membros da cuftura dada (linguagem e sisfema de signos e simbolos
extralingtiisticos); ao mesmo fempo o saber estaria constitutivamente figado a ‘patfems-
modelos’ possibilitando organizar, canalizar as relacdes existenciais, préaficas e/ou
imaginarias. Assim, a refagdo com a experiéneia é bivetorializada: por um lado, o sisterma
cultural extrai da experiéncia a existéncia, pemmitindo assimila-la, eventualmente estocé-
la; por outro lado, propicia a existéncia molduras-quadros e estruturas que assegurario,
dissociando cu misturando a préfica e o imaginario, tanto a conduta operacional, quanto

a participacéo, o desfrule, 0 éxtase.” (1984, p. 347-8)

Esta relagio dialética & intermediada pelo simbolo®, dai ser a cultura
lentendida como o universo das mediagdes simbolicas. Por ter o si'rhbéit'))caréter

organizacional e educativo, as prahcas simbolicas serdo necessanamente

educatwas sendo a educagio pratica snmbolnca basal, na medida em que reallza a

sutura entre as dema:s prahcas simbolicas (Paula Carvalho, 1990, p. 186).

Feitas essas observagbes de ardem mais geral, passemos agora ao campo
da pesquisa educacional, no qual se constata também um esgotamento dos
grandes enfoques explicativos, que analisam a escola apenas de uma perspectiva
macroestrutural, considerando-a, portanto, como simples reflexo do politico e do

econdmico’ .

A partir dessas consideragdes & dentre do quadro epistemoldgico ampliado
acima esbogado, surgiu, nos Ultimos ancs, na Faculdade de Educagio da USP,
uma nova area de estudo - a Antropologia das Organizagdes e da Educagéo -
que situa-se na perspectiva de uma abordagem epistemalégica constituinte®. Nesse

sentido, o seu objeto tedrico ndo estad mais ligado a um espaco geografico, histérico

E importante lembrar que simbolo significa sentido (Sinn), iste &, variacfes das
configuragdes sécio-culturais, e forma (Bild), ou seja, invariancia arquetipal (Paula Carvalho,
1892, p. 2).

"Como exempios, podemos citar os enfoques liberal-funcionalistas € uma certa linha de
anallse marxista, que reduzem o social a uma estrutura de poder dicotémica.
®'Nesta nova 4rea de estudos estéo sendo ministradas algumas disciplinas, tanto no Curso de
Pedagogia como no de Pos-Graduagio em Educagido da Faculdade de Educagio da USP.
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e cultural, mas a um certo enfoque que consiste, segundo Laplantine (1987, p.16),
no estudo do homem em todas as sociedades, sob todas as latitudes, em todos os
seus estados, em todas as épocas. Em outras palavras, trata-se de pensar o objeto

da Antropologia a partir de uma perpectiva paradigmatica e transdisciplinar.

Esta nova area de estudos vultada para as organizagOes educativas e, em

, nitima analise, para a escola prbcura d|r|g|r a esta um novo olhar, que privilegie a

’ sud dnmensao cultural Aa qual se realizam as pratlcas smbohcas organizadoras do

{ 4 real social e se expressam o snmbohco e 0 |mag|nar|o “Nesse sentido, tem por

! objetwo segundo Paula Carvalho (1990 p 17)

1. avidenciar a dimens&o simbdélica do discurso e da agdo organizacional;
2. repensar a organizagac escolar a partir do estudo das préaticas simbdélicas e
educativas, articuladas ac imaginario sécio-cultural mais ample;

3. encaminhar uma nova praxeclogia para a escola.

-~
e
4

! Em outras palavras, pode-se dizer que esta abordagem pretende._analisar a
i cultura das organizagtes educativas, na medida em que estas séo mediadoras da
i reprodur;ao da cultura e de social, contribuindo, portanto, para constituicdo do

universo social dominante.

Um dos direcionamentos dessa abordagem & a Soc:o-antropologla do
Cotidiano, que tem como principal referéncia a Sociologia do Cotldlano de Mlchel

Maffesoli®.

Por se situar no quadro epistemolégico ampliado dos novos paradigmas, a
Sécio-antropologia do Cotidiano tem um carater transdlscm]lnar, siluando-se no
ponto de intersecgdo entre a Socnolog|a e Antropologla MNesse sentido, efa ndo
apresenta contornos definidos, tendo surgido exatamente nas dreas de
sobreposicdo ou de aproximagac entre essas duas ciéncias, cujas fronteiras estio

sendo atualmente discutidas e redefinidas. Apesar de proporem objetivos diversos,

® Vide a esse respeito Teixeira, 1990, cap. Il

a0 R. Fac. Educ., Sac Paulo, v. 21, n. 1, p. 21-36, jan-jun, 1995



essas ciéncias partitham -."i_]‘rrvj'_vobjeto comum:»0 homem situado em uma dada
sociedade. A multidimensionalidade deste objeto requer uma flexibilidade
”metodulogma e tematica, que deve ser entendida como uma complementaridade
polarizada, e ndo como mera agregagdo ou justaposicao de disciplinas, o que

poderia sugerir um simples ecletismo.

Maria Isaura P. de Queiroz (1988, p. 39) entende que a Sociologia e a
Antropologia poderiam ter entre seus objetivos um que seria comum: ,a andlise das.
representacdes ~simbdlicas comuns entendidas como configuragbes invariantes,
veladas pelos 5|gn|ftcados simbdlicos ‘acumulados através dos tempos. Segundo
esta autora, a Sociologia orienfdu-—se tambem para o estudo do subjetivismo, antes
privativo de outras ciéncias, pois este pode ser revelador de uma comunidade, na
medida em qle nela se desenvolve, respondendo a algo que sempre é exterior aos
individuos. Assim, para ela, s6 uma perspectiva socio-antrapoldgica pode dar conta

deste novo objeto que se coloca para a sociologia.

Na verdade, esta area de estudo ndo & nova. Gilberto Freyre, em sua
polémica obra, ja fazia socio-antropologia na década de 30. Segundo o autor
(1968), esses dois tipos de estudos sdoc de tal modo inseparaveis que se
complementam. Também para outros autores, entre os quais podemos citar

fMaffesoli. nao é possivel(b estudo do social sem que se considere a estrutura

iz{ antropolégica da sociedade. (1991, p. 200) ™
o
Fau!

(antropologla do Cotidiano propde como objeto de pesqmsa a organu:ldade do

.

//somal entendida como a integragiio dos multiplos € complexos elementos que o
. compoem e gue se manisfestam no cotidiano, lugar privilegiado de analise social,

ao permitir a apreensao da socialidade. Além dISSO consu:iera 0 lmagrnarlo que se

f mamsfesta no cohdlano como um dos elementos estruturantes do social, na medida

j
| em que nele organlza um espat;o vital que garante a sobrevivéncia dos individuos.

|
|

!
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Para as abordagens classicas, o cotidiano & o espag¢o da alienacdo. A
Sécio-Antropologia do Cotidiano parte também dessa guestao. Mas, ao contrario
dessas abordagens que acreditam poder supera-la numa dimensdo ndo-cotidiana,
considera que a alienagao, por ir além da exploragdo do trabalho estendendo-se a
toda existéncia, ndo & passivel de superagio, pois é no dia-a-dia que se da a
reapropriagdo, ainda que relativa, da vida (Teixeira, 1991, p. 12). Segundo Maffesoli
{1985, cap. V), estamos realmente alienados pelo trabalho, pela ideologia, pela
moralidade, mas, de alguma maneira, encontramos no cotidiano meios de lidar

astutaments com ela, por meio da duplicidade.

Assim, nesta abordagem, f o cottdnano & ut1llzado] nao como objeto ou
contetido, mas como perspectiva de anallse ou seja, como uma alavanca
C metodologlca para 'a compreensio do social mais amplé~Na verdade, estu‘d‘os da
vnda cotidiana sd tém sentido se permitirem que, a partir deles, se consiga

compreender melhor o social.

Nessa perspectiva, a Sécio-antropologia do Cotidiano, ao considerar o
cotldlano como o Iugar de manlfestagao do samboluco}vai privilegiar o ﬂdo das
pratlcas Stmbollcas que nele ocorrem, com o objetivo de compreender a realldade
social mais ampla, justamente por sua agdo educativa, conforme explicitamos

anteriormente,

Assim, a dimensio simbdlica nao pode ser desconsiderada nas analises que
pretendem um conhecimento mais profundo da realidade. Por isso, torna-se de
fundamental importdncia para a educagdo o desvelamento do universo cuItur_aLe
simbélico da escola, se se pretende uma ag&o educativa“&ﬁe'c‘aﬁ's'idere o homem

enquanto unidade integrada - "anthropos”.

Para tal andlise, a Sécio-antropologia do Cotidiano vai se valer, entre outras
técnicas, da culturanalise de grupo, instrumento de sécio-diagndstico capaz de fazer
um mapeamento da realidade e da consciéncia dos grupos em agho nas organizagdes

educativas (como estes constroem a sua realidade e de que realidade se trata). Tal
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enfoque leva em conta os aspectos patentes e latentes da cultura, entendida esta,
conforme ja explicitade anteriormente, como a relagdo dialética entre, de um lado, as

formas estruturantes e organizacionais e, de outro, o plasma existencial.

Segundo Paula Carvalho (1990, p. 105), a cultura patente compreende o nivel
racional de funcionamente do grupe ou o palo técnico das interagdes grupais; este refere-
se ao sistema de metas e meios racionalmente dispostos que atuam como fator de
agregacdo, traduzindo a organizagio do grupo como uma estrutura racional-produtiva, ou
seja, um subsistema racicnal de agao l6gica dispondo meios e fins. A cultura latente,
por sua vez, & o nivel afetual "de estruturagio do grupe, ou seja, o pdlo fantasmatico-
imaginal das interages grupais, regido portanto pelo dispositivo inconsciente em suas
caracterizagdes analiicas e neuropsicolagicas, pelas fungbes conscienciais emanando

do onirismo coletivo, enfim pelo processo de ‘mythopoiesis'..." (p. 123)

Dessa definigdo depreende-se que a'c’ultura &, por um lado, o universo das

organlzagoes sociais e, por outro, o circuito entre o ideario e o |magmarlo Asswn

apesar de todo o iconoclasmo da sociedade contempordnea que refegou a

vk

dimensdc imaginaria a um segundo plano, considerando-a mera fantasia, com
sérias conseqléncias para a educagdo escolar, constata-se que o imaginario esta
enraizado na existéncia, sendo a propria experiéncia de vida, organizando de forma

recursiva - complementar, concorrente € antagonista - o real social.

Portanto, embora a educacic escolar, privilegiando gquase que
exclusivamente a razfo, tenha tentado eliminar o mito e minimizar o papel das
imagens e do simbolismo, isto n&o ocorreu, porgue na sociedade contemporanea,
apesar do iconoclasmo oficial, "... gragas a expansdo literalmente fantastica' do
jomalismo escnito, depois, gragas ao processo de reprodugdo iconogréfica, gragas a
fotografia e a seus derivados animados - heliogravuras, tefevisdo, cinema - a
imagermn se reinstala em ‘came e osso’ no uso cofidiano do pensamento.” (Durand,
1969, p. 12) Mas, como diz esse autor (1984, p. 22), trata-se de uma imagem

destituida de todo o seu potencial pedagoégico, ou seja, assiste-se hoje a uma
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inflagdo patologica das imagens descrientadas e desprovidas de qualquer valar

heuristico e da imaginacéo criadora.

Nesse sentido, analisar a dimens&o simbdlica da realidade escolar)significa
estar atento, por um lado, a esse carater educativo do simbdlico,)que, como
processo, realiza-se ndo s6 na sala de aula; mas em. todos os espagos _§_qc_;iais da
escola; e, por outro, a poténcia pedagdgica do simbolo, que torna possivel a criacdo
e a.mutagéc. Uma educacdo que recupere a dimensdo simbdlica deixa de ter
carater meramente reprodutivo, na medida em que permite a criatividade e a
inventividade; mais ainda, apoiando-se na concepgdo de homem complexo e
inacabado, e da cultura enquanto universo de cobjetos e préaticas transicionais que
criam um espago potencial, pode o processo educacional liberar-se da logica social
da dominacéo, viabilizando, a emergéncia do complexo, do multiforme, da polifonia,

ou seja, do lado instituinte do sogial,

Retomando a epigrafe com a qual iniciamos nossa reflexdo, acreditamos
que, nesta perspectiva, mudanga paradigmatica significa estar atento ao cotidiano
da escola enquanto espago de manifestacio do simbolico e do imaginario, dai a
propesta de uma abordagem Sécio-antropoldégica do Cotidiane, considerada
como uma das mais adequadas para dar conta do que até agora tem sido o "lado
de sombra” da vida escolar, na medida em que faz reaparecer o sujeito e os grupos

face as estruturas, e o vivido face ao instituido.
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