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Este trabalho tem por objetivo apresentar as observagdes epistemoldgicas de Bachelard acerca
da linguagem metaférica e analdgica na ciéncia e no ensino de ciéncias. Tomando como base
os conceitos de obstaculos epistemolégicos e pedagogicos, séo discutidas as reflexées de
alerta critico daquele autor com relagéo aos perigos inerentes ao uso de analogias e metaforas
na ciéncia e no ensino de ciéncias.

INTRODUCAO

Atualmente, as questbes linglisticas tém atraido grande parte da atencdo de
pesquisadores em educacao devido a sua grande importancia no processo de construcdo da
ciéncia e do conhecimento individual do ser humano. A linguagem metaférica e analdgica,
principalmente, passou a constituir uma linha com muitos pesquisadores no mundo todo,
preocupados com suas possiveis utilizagées e abordagens e com os seus efeitos na educagao.
Autores como Cachapuz (1989), afirmam que a linguagem das ciéncias tem suas préprias
caracteristicas e regras, com a predominancia de definicbes e de um estilo impessoal que, em
um contexto educacional, ndo favorece a fungao interpretativa/explicativa da linguagem, mas
sim, a sua funcao de transmissao do conhecimento, isto é, com foco na comunicagao entre o
professor e o aluno, onde o mais importante é avaliar se a informacéo foi corretamente
transmitida. Sustenta que uma das maneiras de se usar um estilo menos rigido e mais
expressivo no ensino de ciéncias, consiste no uso de linguagem metaférica, que facilita a
transferéncia do conhecimento de um dominio conceitual para outro.

Adrover e Duarte (1995), valorizam também a utilizagdo de analogias como uma
estratégia pedagdgica no processo de ensino aprendizagem. Consideram o processamento
analégico da informacdo, como uma estratégia central e uma caracteristica distintiva do
pensamento humano. Eles afirmam que

"a estratégia analogica de instrugdo consiste em uma modalidade de
explicacdo, onde a introdugdo de novos conhecimentos por parte de
quem ensina, se realiza a partir do estabelecimento explicito de uma
analogia com um dominio de conhecimento mais familiar e melhor
organizado, que serve como um marco referencial para compreender a
nova informagdo, captar a estrutura da mesma e integra-la de forma
significativa na estrutura cognitiva.”
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Nesta mesma linha de pensamento, Coracini (1991), assinala que “os conceitos
metafdricos estdo de tal modo arraigados a nossa cultura que estruturam nossas atividades
diarias e cientificas de forma imperceptivel e inconsciente; sdo alias, constitutivos da forma de
pensar e agir de uma época’.

Contudo, apesar das vantagens da utilizagéo da linguagem metaférica e analdgica, uma
concepgao empirista da ciéncia, segundo Perelmam (1987)

“ndo concedera a analogia mais do que papel heuristico, sera eliminada
a partir do momento em que tenha exaurido o seu papel, so
permanecendo os resultados das experiéncias que ela pode sugerir: 0
seu papel sera de andaimes de uma casa em construgdo, que sao
retirados quando o edificio esta terminado”.

Afirma que este papel heuristico das analogias, isto é, "sua capacidade de conduzir a
descoberta e a resolucdo de problemas, ndo é contestado quando se trata de explorar um
dominio desconhecido, de sugerir a idéia daquilo que ndo é cognoscivel". Assim, "um modelo
extraido de um dominio conhecido fornece um instrumento indispensdvel para guiar a
investigacao e a imaginagao’.

Pesquisadores nesta area tém estudado desde o papel da linguagem metaférica no
processo cognitivo humano até abordagens metodol6gicas baseadas na utilizacao de analogias
para se ensinar ciéncias, como € o caso do trabalho desenvolvido por S. M. Glynn (1991),
chamado "T.W.A. - Teaching With Analogies" (Ensinando Com Analogias). Este modelo de
ensino com analogias foi desenvolvido a partir da andlise de livros texto de ciéncias e consta de
seis passos metodoldgicos para se ensinar com analogias, com o objetivo de introduzir uma
abordagem sistematizada, visando reduzir possiveis desvantagens decorrentes da utilizacao
dessa forma de linguagem.

Apesar de todas as vantagens e da necessidade, segundo alguns autores, da utilizagéo
da linguagem metaférica no ensino de ciéncias, ndo podemos deixar de levar em conta alguns
problemas que podem derivar de sua utilizagdo de forma equivocada ou pela falta de
sistematizag&o para o seu uso.

Devemos ter cuidado com o uso de analogias e metaforas apresentadas nos livros
didaticos pois, em geral, ndo parece haver preocupagdo com a forma de abordagem dessas
analogias nos livros, ou seja, ndo se consegue estabelecer se as apresentacoes obedecem a
alguma abordagem sistematizada. Estas apresentagdes, particularmente em Biologia, ndo
evidenciam uma preocupacao com as caracteristicas do conceito-analogo (isto é, aquele que é
mais familiar ao aluno) que néo serdo utilizadas como referéncias para se pensar sobre
conceito-alvo (ou seja, aquele que se pretende ensinar). Isto pode contribuir para a formagao ou
reforco de concepgdes alternativas, baseadas justamente em aspectos onde o analogo e o alvo
nao se correspondem.

Um dos autores que mais fortemente alertou para os perigos da ma utilizacdo de
analogias e metaforas na ciéncia e no ensino de ciéncias foi Gaston Bachelard que, no seu livro
“A formacgao do espirito cientifico”, de 1938, introduziu a nogcao de obstaculo epistemoldgico,
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fazendo uma analise epistemoldgica e psicologica dos obstaculos a formagcao do conhecimento
cientifico.

Estes obstaculos estariam fundamentados na experiéncia primeira, no conhecimento
geral, no abuso das imagens usuais, no conhecimento unitario e pragmatico, no
substancialismo, no realismo, no animismo e no conhecimento quantitativo, e seriam as causas
da “estagnacéo e até regressao do progresso da ciéncia’.

Com sua visao racionalista, Bachelard faz uma analise baseada em exemplos do que
ele considera conhecimento pré-cientifico (antigliidade classica até o final do século XVIIl) onde
estas caracteristicas (obstaculos) estavam fortemente presentes e onde dominava uma
linguagem metaférica, com uso de imagens e generalizagées que guiavam este pensamento
pré-cientifico para uma visdo concreta e imediata, que impedia o processo de abstracdo
necessaria para a formacgao do espirito cientifico. Apesar de ndo possuir em sua obra textos
exclusivamente voltados para a questdo educacional, introduz a nocédo de obstaculo
pedagdgico, derivado dos mesmos obstaculos ao conhecimento cientifico.

Para Bachelard, as dificuldades de abstracdo a partir dos fenbmenos concretos
entrevam o pensamento cientifico. Segundo ele, os obstaculos vindos da experiéncia com a
realidade fenomenoldgica levam o “pensamento cientifico para constru¢ées mais metaféricas
que reais"” e podem se tornar uma barreira, impedindo o pensamento abstrato, necessério para
seguir a via psicolégica normal do pensamento cientifico.

O trabalho de Bachelard neste livro sobre a formagdo do espirito cientifico contribuiu
imensamente para a compreensao de como a forma da linguagem pode dificultar o trabalho do
cientista e constituir um obstaculo epistemolégico ao pensamento cientifico. Para este autor, a
nogao de obstaculo epistemolégico pode ser estudada tanto no desenvolvimento histérico do
pensamento cientifico, como também na educagéao, pois estes mesmos obstéaculos constituem-
se em obstaculos pedagdégicos para o ensino de ciéncias.

Neste trabalho temos por objetivo analisar as observagdes epistemoldgicas de
Bachelard acerca da linguagem metaférica e analdgica na ciéncia e no ensino de ciéncias.
Inicialmente, situaremos alguns aspectos gerais da filosofia de Bachelard, especialmente com
relacéo ao seu livro “A formacao do espirito cientifico”. Em seguida, colocaremos as posicées
de Bachelard com relagdo ao uso analogias e metaforas na ciéncia e no ensino de ciéncias,
com extratos da obra citada acima. Por fim, concluiremos com uma discussdo sobre as
posicoes de Bachelard e sua contribuicdo para a area de pesquisa sobre a linguagem
metafdrica e analdgica, colocando nossa posi¢do acerca do assunto.

BACHELARD E OS OBSTACULOS EPISTEMOLOGICOS E PEDAGOGICOS

Gaston Bachelard nasceu em 27 de junho de 1884 e morreu em 16 de outubro de 1962
na Franga. Trabalhou questdes epistemolégicas na Fisica, na Matematica e na Quimica e
possui uma extensa obra que apresenta um carater dual, tendo trabalhos no campo da ciéncia
e da epistemologia — o Bachelard diurno — com os livros publicados de 1928 a 1953, e no
campo da poética — o Bachelard noturno — com os livros publicados de 1942 a 1961. Em sua
obra ndao ha textos exclusivamente voltados para a questao educacional, mas freqlientemente
ele pontua suas analises filoséficas com interpretacdes a respeito do conhecimento cientifico na
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escola, sendo que, no livro “A formacao do espirito cientifico” de 1938, Bachelard ressalta a
necessidade dos professores conhecerem as concepgdes prévias dos alunos (seus
conhecimentos anteriores ao processo de ensino) e coloca a problematica do obstaculo
pedagdgico: os obstaculos que impedem o professor de entender por qué o aluno nao
compreende (Lopes, 1996).

Maria Eduarda Santos (1991), faz uma ampla andlise do trabalho de Bachelard sobre os
obstaculos epistemologicos e a relagdo com as concepgdes alternativas, que sintetizaremos a
sequir.

Segundo Santos, a concepcao de Bachelard sobre o progresso da ciéncia é a de que
esse nao ¢ linear, mas sim descontinuista, dialético e inacabado. Na perspectiva bachelardiana,
a ciéncia nos pde em presenca de revolugbes e ndo de evolugdes; 0 avango da ciéncia se da
portanto por descontinuidades ou rupturas onde a ruptura € um nao, é uma negagao a um
passado de erros.

Uma das preocupagbes epistemoldgicas de Bachelard é investigar as fontes destas
rupturas. Conclui que elas se relacionam com o fato, muitas vezes ignorado pela ciéncia, de
que o sujeito coloca muito de si no préprio ato de conhecer; de que impregna o conhecimento
cientifico de tracos subjetivos, imaginarios, muitas vezes do foro afetivo. Sao tais tracos que
fazem com que o ato de conhecer permaneca eivado (contaminado) de impurezas que
escapam ao controle dos cientistas. Admite pois que ha um inconsciente cientifico que perturba
a atividade cientifica, ou seja, que ha elementos inconscientes na base do conhecimento.
Dessa investigagdo emerge a teoria central da reflexdo bachelardiana — a teoria dos obstaculos
epistemoldgicos.

Santos coloca que, para Bachelard, o inconsciente do espirito cientifico é a fonte
primordial de contra pensamentos, mais ou menos disfargcados, baseados em dados sensoriais,
que dificultam a emergéncia de valores racionais. E a estas resisténcias do pensamento ao
pensamento que Bachelard chama de obstaculos epistemologicos. Para ele sao os
conhecimentos subjetivos, essencialmente do foro afetivo, que entravam o conhecimento
objetivo. Estes conhecimentos dizem respeito a aspectos intuitivos, imediatos e sensiveis; a
experiéncias iniciais; a relagdes imaginarias; a conhecimentos gerais, unitarios e pragmaticos; a
perspectivas filoséficas empiristas, realistas, substancialistas e animistas; a interesses, habitos
e opinides de base afetiva, etc. Sdo erros, investidos de tal energia psiquica, que se tornam
tenazes e resistentes a toda mudanca.

Bachelard, em "Formagado do espirito cientifico", tipifica as principais categorias de
obstaculos ao progresso da ciéncia. Paralelamente, faz referéncia a situacdes pedagdgicas
onde estas mesmas categorias de obstaculos sdo uma barreira a apropriagdo do conhecimento
cientifico. Obstaculos epistemoldgicos que sdo obstaculos pedagdgicos, uma vez que obstruem
a atividade racional do aluno. Destes, Santos destaca:

a) O conhecimento geral é um conhecimento vago, que imobiliza o pensamento.

Fornece respostas demasiado vagas, fixas, seguras e gerais a qualquer

questionamento. D& confirmagdes faceis a hipdteses imediatas. Em pedagogia, o

problema agrava-se, pois a idéia do geral aparece imediatamente adaptada a idéia

comum. Fornece a mesma resposta para todas as questdes, desqualifica experiéncias
de detalhe. Por exemplo, a respiracado, que os alunos pensam que € uma troca gasosa
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que se limita ao nivel dos pulmdes, ou entdo as plantas, que recebem os "alimentos" ja
prontos pelas raizes. Estas idéias gerais se tornam certezas, que imobilizam a razao,
privando-os de uma motivacao real para se questionarem sobre 0s aspectos particulares
dos mesmos fendmenos.

b) A experiéncia primeira, pitoresca, concreta, facil, € a experiéncia situada antes e
acima da critica, que capta o imediato, o subjetivo; que tem dificuldade de abandonar o
pitoresco da observagao; que subordina a pratica cientifica ao efeito das imagens; que
da grande atencao ao que € natural; que aborda fendmenos complexos como se fossem
faceis; que tem a marca de um empirismo evidente. Na educacdo em ciéncia, com
maioria de razao, o colorido pitoresco de certas manifestacées naturais seduzem os
alunos. Tal admiragdo opde-se a procura do “porqué” e do “porque nao” de tais
fendmenos. Este obstaculo esta relacionado com evidéncias empiricas sobre
concepcodes alternativas — dependéncia de aspectos dbvios da percepcao. Um exemplo
disso, € o caso do eletrismo do século XVIII, que foi transformado em divertimento de
saldo, distraindo a atencao dos cientistas dos aspectos essenciais do fenémeno.

c) Obstaculo verbal é uma falsa explicagéo obtida & custo de uma palavra explicativa.
Uma s6 palavra, funcionando como uma imagem, pode ocupar o lugar de uma
explicagédo. Por exemplo a palavra esponja, como veremos com mais detalhes adiante, é
uma palavra obstaculo. E usada como auxiliar do pensamento, numa extenséo abusiva
de imagens familiares. Exprime os mais variados fendmenos na falsa convicgao de que
os explica. Também em situagcbes pedagodgicas ha palavras que, dizendo respeito a
linguagem aprendida em contextos ndo cientificos e com conotac¢des divergentes ou
com uma significagao simbdlica para o sujeito, constituem barreira ao ensino formal das
ciéncias. Os exemplos que Bachelard apresenta sobre o obstaculo verbal estdo
relacionados com o0 uso desajustado de imagens, analogias e metaforas, quando, na
pratica pedagdgica, tendem a reforgcar as concepgoes alternativas radicais no imaginario
infantil.

d) O conhecimento pragmatico traduz-se na procura do carater utilitario de um fenémeno
como principio de explicagcdo. Bachelard afirma que muitas generalizagbes exageradas
provém de uma indug¢ao pragmatica ou utilitaria. Em pedagogia, constata-se que quando
os alunos se referem a aspectos utilitarios dos conceitos, como por exemplo: “a
fotossintese é a fungdo que purifica 0 ar que nds respiramos”, parece que isto é
suficiente para definir os conceitos.

e) O obstaculo animista traduz-se numa tendéncia para, de um modo ingénuo, animar,
atribuir vida e muitas vezes propriedades antropomorficas a objetos inanimados. Na
historia da ciéncia, sobretudo no estagio pré-cientifico, recorria-se, freqiientemente, a
fendmenos biolégicos como meios de explicagdo para fendmenos fisicos, o que
constituia um obstaculo a compreensédo destes — valorizacdo do principio vital. Em
educacdo em ciéncia, o obstaculo animista constitui grande dificuldade a apropriacao
dos conceitos cientificos. A compreensao das representagdes cientificas exige uma
ruptura com as representag¢des animistas.

Segundo Santos, ndo ha qualquer continuidade entre a ciéncia e 0 senso comum, na
perspectiva epistemolégica de Bachelard. No conhecimento comum, os dados sdo como
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que oferecidos gratuitamente pela realidade, resultam da percepcdo imediata. No
conhecimento cientifico, os “dados” resultam de uma reflexdo, provém de um longo
percurso através da ciéncia tedrica, de um grande afastamento da percepgao sensivel.
Nao tém, pois, nada de imediato.

No conhecimento cientifico atual, toda observacado estd impregnada de teoria — é
precedida de um problema, de uma hipdtese, de algo especulativo. Nao radica em
evidéncias do senso comum, mas em construcdes tentativas, modelos teoricos de
aproximacao a realidade, que exigem o desenvolvimento de pensamentos divergentes e
um rigoroso controle das hipéteses avancadas.

Para Bachelard, ha uma grande ruptura entre o conhecimento cientifico e o
conhecimento comum pois, enquanto o conhecimento vulgar permanece ligado a
principios empiristas de generalidade, de utilidade, de finalismo, o conhecimento
cientifico esta cada vez mais ligado a principios racionais, € cada vez mais teérico.

BACHELARD E AS ANALOGIAS E METAFORAS

Vimos no item anterior as posicdes de Bachelard, presentes em "Formacao do espirito
cientifico", com relagcao ao obstaculo configurado pelas observacées empiricas e subjetivas da
natureza, pelo senso comum. Contudo, interessa-nos particularmente, as observagoes feitas
por Bachelard com relagdo a utilizagcdo de analogias e metaforas na construcdo do
conhecimento cientifico e no ensino de ciéncias.

Segundo Bachelard, a utilizacdo dessa forma de linguagem, intimamente ligada as
concepgdes prévias dos alunos, pode induzir a formacgao/reforco de obstaculos como por
exemplo, o substancialismo e o animismo.

Ja no capitulo “O primeiro obstaculo: a experiéncia primeira”, pode-se perceber
claramente observacées em que Bachelard mostra a sua posigao contra o uso de imagens na
ciéncia e no ensino da ciéncia. Ele diz que “uma ciéncia que aceita imagens, é mais que
qualquer outra, vitima das metaforas’, por isso “0 espirito cientifico deve lutar sempre contra as
imagens, contra as analogias, contra as metaforas” (Bachelard, 1996, p.48).

Bachelard afirma que, nas classes do curso elementar, o pitoresco e as imagens
causam desastres quando sao utilizadas experiéncias que deixam de lado os fenédmenos
essenciais, como por exemplo as que utilizam aparelhos esquisitos em aulas de fisica ou as
com explosdes em aulas de quimica.

Por essa razao, faz uma critica ao uso de experiéncias muito marcantes e cheias de
imagens no ensino elementar, que ele considera como “falsos centros de interesse”. Coloca a
experiéncia como “uma fuga do verdadeiro espirito cientifico”, por provocar um esvaziamento
do seu principio fundamental. Considera “indispensavel que o professor passe continuamente
da experiéncia para a lousa a fim de extrair o mais depressa possivel o abstrato do concreto”
pois, "quando voltar a experiéncia, estara mais preparado para distinguir 0s aspectos organicos
do fenémeno” (p.50).

Bachelard utiliza, no capitulo IV, a palavra esponja, para "caracterizar habitos de
natureza verbal como obstaculos do pensamento cientifico, considerando um caso onde uma
Unica imagem ou até uma unica palavra constitui toda a explicagdo” (p.91).
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O exemplo da simples palavra esponja, no periodo pré-cientifico, permitia expressar os
fenbmenos mais variados, "ndo sendo necessario aos que a utilizavam explica-la, porque sua
fungdo parecia clara e distinta” (p.91). Na imagem generalizada da esponja, os pesquisadores
da antigtidade, utilizavam-se da caracteristica esponjosa para explicar fendmenos como, por
exemplo, o da dissolucdo do ar na agua, idéia que Réaumur considerava adequada para
explicar porque o ar se deixava comprimir pelos pesos, "considerando o ar como se fosse
algodéo, 14, esponja, e muito mais esponjoso do que todos 0s outros corpos ou reunido de
corpos com 0s quais pode ser comparado”(Réaumur citado por Bachelard, p.92).

Benjamim Franklin tenta também aplicar as experiéncias elétricas a partir da experiéncia
primitiva da esponja que ele considera como uma verdadeira categoria empirica. Para ele

"a matéria comum é uma espécie de esponja para o fluido elétrico; A
esponja ndo absorveria agua se as partes da agua ndo fossem menores
que o0s poros da esponja; (...) enfim, a absor¢cao seria muito rapida se
em vez de atragcdo, houvesse entre as partes da agua uma mutua
repulsdo que concorresse com a atragdo da esponja. E exatamente o
caso em que se encontra a matéria elétrica e a matéria comum”
(Franklin citado por Bachelard, p.95).

Bachelard considera que a utilizacdo excessiva de imagens que se acumulam prejudica
a razao, pois seu lado concreto, apresentado sem prudéncia, impede a visdo abstrata e nitida
dos problemas reais. No periodo pré-cientifico “por um movimento pura e simplesmente
lingliistico, os autores associavam uma palavra concreta a uma palavra abstrata, pensando ter-
se feito avancar as idéias”. Ele afirma que “para ser coerente, uma teoria de abstragdo
necessita afastar-se bastante das imagens primitivas” alertando que, quando a aplicagédo da
imagem “é utilizada de forma mais rapida e direta e menos controlada, a imagem se explica
automaticamente e pode ficar confusa e complicada e adquirir uma carateristica substancialista”
(p-94). ]

E bastante interessante observar que, ja em 1785, havia autores que se preocupavam
com o obstaculo apresentado pela imagem da esponja e com as dificuldades de se livrar dela.
Bachelard cita J.-H. van Swinden que, no livro “Analogie de I' életricité et du magnetisme’, faz
uma longa série de objegdes contra “as mdltiplas analogias por meio das quais pretendiam
reunir, numa mesma teoria, eletricidade e magnetismo” (p.96). Seu pensamento deixou claro
"que ndo se pode confinar com tanta facilidade as metaforas no reino da expressdo”, que as
"metaforas seduzem a razdo", que "sdo imagens particulares e distantes que, insensivelmente,
tornam-se esquemas gerais” (p.97).

Bachelard analisa outros exemplos, onde imagens simplistas sdo propostas como
explicativas. Um deles é o trabalho de Franklin, que registra em eletricidade o poder das pontas
com a imagem de arrancar o pelo do rabo de um cavalo. Outro € o trabalho de Marat, em 1782,
que explica a maquina elétrica comparando-a com uma bomba (p.100). Sobre a analogia da
bomba (analogia hidraulica), Bachelard ressalta que a "ciéncia moderna serve-se da analogia
da bomba para ilustrar algumas caracteristicas dos geradores elétricos, mas é para tentar
esclarecer as idéias abstratas de diferenca de potencial e de intensidade de corrente”. Coloca
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em contraste a observacao: “no pensamento pré-cientifico a analogia hidraulica entra antes da
teoria” enquanto que “no pensamento cientifico a analogia entra depois da teoria” (p.100).
Alerta que “o perigo das metaforas imediatas para a formagdo do espirito cientifico é que nem
sempre sdo imagens passageiras; levam a um pensamento auténomo, tendem a completar-se,
a concluir-se no reino da imagem” (p.101).

Sobre o0 conhecimento unitario e pragmatico, Bachelard cita os historiadores da quimica,
que estudaram detidamente as teorias que, na Idade Média e no Renascimento, foram
baseadas em amplas analogias. Ele se refere particularmente a obra de Hélene Metzger que
reuniu tudo o que se referia as analogias paracelsistas que estabeleciam analogias entre os
astros e os metais, entre os metais e as partes do corpo. Estas analogias estabelecem uma
espécie de triangulo universal, que une o céu, a terra e o homem, tdo convincente que foi
utilizada para o tratamento de doencas: “A cada doenga no homem, a cada desarmonia
acidental de um o6rgéo, o remédio apropriado € o metal correspondente ao planeta analogo ao
orgao doente” (Metzger citada por Bachelard, p.109). Bachelard pergunta, se “é preciso dizer
que tais analogias ndo ajudam nenhuma pesquisa? Ao inverso, provocam fuga de idéias,
impedem a curiosidade homogénea que faz com que a paciéncia siga uma seqliéncia de fatos
bem definida” (p.109).

No capitulo sobre o obstaculo substancialista, Bachelard afirma que a necessidade de
substantificar as qualidades é tao grande que qualidades metaféricas podem ser propostas
como essenciais. E o caso de Boerhaave que atribui & agua, como qualidade primordial, a
suavidade e como consequéncia dessa propriedade essencial, considera “a agua quente como
um dos principais remédios anddicos e paregoricos”. Bachelard completa: “Percebe-se que a
qualidade suave rolou de metafora em metafora, mas que, para Boerhaave, sempre indica uma
qualidade profundamente substantificada. Nao é preciso perder tempo mostrando a inutilidade
evidente de tal forma de pensar{p.137-138).

Bachelard, no capitulo “Psicanalise do realista”, da o exemplo da utilizagdo de pedras
preciosas e ouro em tratamentos médicos, que encanta e atrai os pacientes. Diz que

“essa atragéo e esse encanto sdo metaforas, a substantificagdo de um
valor atribuido as pedras preciosas e ao ouro que serdo utilizadas no
tratamento médico. A alegria de possuir se substantifica. Propicia uma
experiéncia intima, um reconforto que torna inutil a verificagdo objetiva.
Nessas opinibes da-se a jungdo de uma experiéncia psicologica com
uma meédica, ou seja, a fusdo de uma paixao verdadeira com uma idéia
falsa. E a paixdo verdadeira que constitui um obstaculo & corregdo da
idéia falsa” (p.172-174).

Ja no capitulo “O obstaculo animista”, Bachelard se preocupa com as relacoes
analdgicas feitas entre os fenédmenos biol6gicos e os fenémenos fisicos, que constituiriam
obstaculos para a compreensao destes. Ele se refere a atribuigcdo, aos fenémenos fisicos, de
caracteristicas proprias dos fenédmenos biolégicos, como fecundidade e vivacidade. Este é o
caso da explicacdo de fenémenos elétricos pela vivacidade dos objetos eletrizaveis. Bachelard
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coloca que “essa explicagdo ndo é uma simples referéncia a obscura intuicdo da vida (...) é um
desenvolvimento minucioso que aplica o fenémeno fisico sobre o fenémeno biolégico” (p.201).

O obstaculo animista também pode ser caracterizado pelo mito da digestdo, onde
aparecem inumeras metéaforas utilizadas pelos alquimistas, como por exemplo, “0s corrosivos
comuns, esfaimados como s&o, tentam devorar os metais a fim de matar a fome, atacam-nos
com furia” (p.217). Bachelard considera que esse “numero de imagens, que um espirito
cientifico julga, no minimo inuteis, mostra com clareza seu papel explicativo suficiente para o
espirito pré-cientifico” (p.217).

Por fim, Bachelard coloca no capitulo sobre a libido e conhecimento objetivo, “que
alguém pode ainda afirmar que todas as metaforas estdo gastas e que o espirito moderno, pela
propria mobilidade das metaforas, venceu as sedugées afetivas que ja ndo emperram o
conhecimento dos objetos” (p.240). Entretanto, coloca que “se alguém examinar o que se passa
numa mente em formagao, colocada diante de uma experiéncia nova, em uma aula de quimica
por exemplo, ficara surpreso em encontrar antes de mais nada pensamentos sexuais” (p.240),
ou seja, comparagdes onde os elementos de uma reagdo quimica teriam um o papel ativo
(acido — masculino) e o outro o passivo (base - feminino).

CONCLUSAO

Na concluséo deste trabalho queremos esclarecer ndo ter sido nossa pretensao exaurir
todas as nuances apresentadas por Bachelard acerca das analogias e metaforas em sua obra
"A formacao do espirito cientifico". Ainda assim, esperamos ter proporcionado uma visao geral
das suas criticas presentes no livro, que servirdo como base para a discussao a seguir.

Vimos na secao anterior as observacoes criticas de Bachelard acerca da utilizacao de
analogias e metaforas na ciéncia e o ensino de ciéncias, principalmente aquelas do capitulo
onde fala do obstaculo verbal. Contudo segundo Santos (1996), Bachelard coloca mais
claramente no livro “L’activité racionaliste de la physique contemporaine” de 1951, que

“as imagens (...) sGo, ao mesmo tempo, boas e mas, indispensaveis e
prejudiciais, € preciso usa-las com medida enquanto sdo boas e
desembaracgar-se imediatamente delas quando se tornam prejudiciais.”

“ (...) ha que desqualificar o uso figurativo de analogias, imagens
imediatas e metaforas se constituirem uma ameaca a restauracdo do
continuismo, se derem primado ao realismo, se ndo forem
psicanalisadas, se tenderem a transformar conceitos abstratos em
elementos observaveis — em coisas; ha que desqualificar o uso figurativo
de analogias e metaforas quando pretendem ser imagens-reflexo, mais
ou menos exatas, de uma realidade oferecida a investigagcéo, ou seja,
quando pretendem passar por copias fiéis dessa realidade; ha que as
desqualificar quando se transformam em esquemas gerais que
permanecem (obstaculos epistemoldgicos) em vez de assumirem um
papel transitorio”.( Bachelard, 1951, citado por Santos, 1991)
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Santos coloca que, ndo obstante, Bachelard admite, na obra “L’air et les songes: essais
sur limagination du movement”, de 1943, que “criar uma imagem é verdadeiramente dar a ver,
0 que tinha sido mal visto, o que se tinha perdido na familiaridade preguicosa, é entdo um
objeto novo para um olhar novo”. Ela sumariza:

“Bachelard admite uma utilizagdo cientifica, embora efémera, de certas
imagens e metaforas se estas ndo atuarem apenas como fatores de
distragdo a construgdo dos conceitos cientificos. Se ndo fizerem correr o
risco de tomar os andaimes pelo vigamento. Ele defende o conceito
contra a imagem, passando pela imagem. Dai que é preciso, diz,
‘desrealizar’ metaforas, e imagens ingénuas”.( Bachelard, 1943, citado
por Santos, 1991)

Portanto, podemos perceber que Bachelard ndo é contra toda e qualquer utilizacdo de
analogias e metaforas mas sim, contra as que podem reforcar concepgdes da observagao
empirica, do senso comum, ou quando elas se tornam cépias fiéis da realidade, impedindo a
compreensdo do que se pretende ensinar, tornando-se ou reforgando obstéaculos
epistemolégicos e pedagdgicos.

Concluindo, consideramos que a linguagem metaférica e analdgica € uma forma de
raciocinio inerente ao ser humano. Tanto na ciéncia quanto na educagéo, pode ser tomada
como uma ferramenta util no processo de explicagdo dos conceitos cientificos. Colocamo-nos
assim ao lado de varios autores que, nas ultimas décadas, tém tomado a linguagem metaférica
e analégica como uma forma legitima de pensamento, que auxilia no processo de
aprendizagem do conhecimento cientifico por aproximar os conceitos considerados teéricos e
abstratos das ciéncias de analogos mais familiares e melhor compreendidos pelos alunos.
Concordamos plenamente com Bachelard quanto ao perigo das analogias e metaforas serem
mal utilizadas, serem tomadas como copias fiéis da realidade e se transformarem em esquemas
gerais que permanecem, em vez de assumirem um papel transitério. E importante ressaltar, em
educacao, a necessidade de um maior preparo das analogias e metaforas, pelo professor, que
as utiliza muitas vezes de forma espontanea e inadequada.
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