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RESUMO - Este trabalho tem por objetivo apresentar algumas categorias da epistemologia de Gaston
Bachelard e da teoria da relacdo com o saber de Bernard Charlot, a fim de promover uma reflexdo sobre
possiveis relacdes entre elas. Apropriamo-nos de abordagens epistemologicas da obra de Bachelard, como a
formagdo do espirito cientifico, os obstaculos epistemoldgicos e pedagodgicos e a perspectiva descontinuista,
para apontar possiveis vinculos com a formulacdo da questio e do conceito da relagdo com o saber de Charlot
e a dindmica entre descontinuidade/continuidade da relagdo com o saber na escola.
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ABSTRACT - This work aims presenting some categories of Gaston Bachelard’s epistemology and the
Bernard Charlot’s theory of Relation to Knowledge, promoting a reflection regarding some connections
between them. Taking the epistemological and pedagogical obstacles, discontinuity perspective and formation
of the scientific mind will be argued the bonds of these Bachelard’s categories with the construction of the
question and the concept of the relation to knowledge by Charlot and the dynamics between discontinuity/
continuity of the relation to knowledge in the school.
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INTRODUCAO

Nos ultimos 20 anos, a nogdo da relagdo com o
saber difundiu-se no campo das pesquisas em educacao
em diversos paises, como Franga, Republica Tcheca,
Tunisia e Brasil. A expressdo “relacdo com o saber” foi
introduzida na area educacional por Bernard Charlot na
década de 80, culminando em publicac¢des de trabalhos
e livros, como Du rapport au savoir: éléements pour une
théorie, na década de 90. No entanto, os estudos acerca
da relacdo com o saber ndo sao recentes. Segundo Charlot
(2005), ela foi apresentada por Socrates quando disse
“Conhece-te a ti mesmo”, além de estar presente no de-

bate entre Platdo e os sofistas, no cerne da “duvida me-
tddica” de Descartes e na fenomenologia do espirito de
Hegel. Ja sobre a relagdo com o saber cientifico, desta-
ca-se que ¢ assunto central na obra epistemoldgica de
Bachelard.

Nesse sentido, este artigo tem como objetivo es-
tabelecer reflexdes iniciais acerca das contribuicdes e
conexoes da obra epistemologica de Gaston Bachelard ao
estudo da relagdo com o saber desenvolvido por Bernard
Charlot. Assim, serdo apresentados alguns aspectos da
epistemologia de Bachelard e da teoria de Charlot e, em
seguida, alguns apontamentos quanto a aproximacgao
entre elas.
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EPISTEMOLOGIA DE GASTON BACHELARD

Gaston Bachelard nasceu dia 27 de junho de 1884, em
Champagne, Franca, e morreu em 16 de outubro de 1962,
em Paris, Franca. Em 1912, licenciou-se em Matematica.
Mais tarde, ingressou no magistério, lecionando as
disciplinas de Fisica e Quimica. Aos 35 anos, iniciou os
estudos de Filosofia, passando também a lecionar essa
disciplina. Em 1928, foram publicadas suas primeiras
teses; em 1930, passou a trabalhar como professor de
Historia e Filosofia da Ciéncia na Universidade de Dijon
e, em 1940, na Sorbonne.

Bachelard aborda questdes epistemologicas na Fisica,
na Matematica e na Quimica, possuindo uma extensa obra
no campo da ciéncia e da epistemologia — o Bachelard
diurno — e no campo da poética — o Bachelard noturno.
Apesar de ndo ter um trabalho que discuta exclusivamente
os assuntos educacionais, o filosofo faz algumas abor-
dagens sobre o conhecimento cientifico na escola.

A obra epistemoldgica de Bachelard caracteriza-se
por criticas a respeito da visdo empirista-indutivista,
numa tentativa de “reformar” os conceitos filosoficos a
respeito da ciéncia. Cabe lembrar que a obra bachelardiana
encontra-se no contexto da revolucao cientifica promovida
no inicio do século XX pela Teoria da Relatividade. A
superacao do empirismo, para Bachelard, ocorre através
do racionalismo. A postura epistemologica do novo cien-
tista ndo se satisfaz com aproximagdes empiristas sobre
os objetos; ao contrario, proclama-se o “novo espirito!
cientifico”. O cientista aproxima-se do objeto ndo mais
por métodos baseados nos sentidos, na experiéncia co-
mum, mas pela teoria. Contrariando a epistemologia até
entdo predominante na historia das ciéncias, o vetor epis-
temologico segue o percurso do “racional para o real”.

Para Bachelard, o conhecimento cientifico ndo atinge
uma verdade absoluta ou um saber definitivo; ele fornece
um conhecimento aproximado. O conhecimento empirico
¢ causa de muitos erros, ¢ a constante retificacdo dos fatos
cientificos pela razao ¢ indispensavel a formagao do novo
espirito cientifico. Assim, o erro tem uma perspectiva
positiva e uma func¢do importante no contexto da produgao
do conhecimento cientifico e também na propria acdo de
conhecer no espago escolar. Conforme Bachelard, ndo se
pode denotar ao conceito de erro o sindnimo de fracasso,
mas admiti-lo como elemento integrante da evolugéo e
desenvolvimento do espirito cientifico, como aponta
Lopes (1996, p. 252-253):

Bachelard defende que precisamos errar em ciéncia,
pois o conhecimento cientifico s6 se constroi pela
retificagdo desses erros. [...] com Bachelard, o erro
passa a assumir uma fungdo positiva na génese do
saber, e a propria questdo da verdade se modifica.
Nao podemos mais nos referir a verdade, instancia
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que se alcanca em definitivo, mas apenas as verdades,
multiplas, histéricas, pertencentes a esfera da vera-
cidade, da capacidade de gerar credibilidade e con-
fianga. As verdades s6 adquirem sentido ao fim de uma
polémica, apds a retificagdo dos erros primeiros.

Bachelard salienta o carater descontinuista da razdo
ao refletir a evolugdo da ciéncia em termos de rupturas,
em oposi¢do a no¢do cumulativa e continuista do conhe-
cimento. Nessa perspectiva descontinuista, o percurso
do cientista deve ter como pressuposto a construgdo e a
desconstrugdo do saber, sendo que um novo conhecimento
deve formar-se contra um outro anterior.

[...] toda cultura cientifica deve comegar por uma
catarse intelectual e afetiva. Resta, entdo, a tarefa
mais dificil: colocar a cultura cientifica em estado de
mobilizagdo permanente, substituir o saber fechado
e estatico por um conhecimento aberto ¢ dinamico,
dialetizar todas as variaveis experimentais, oferecer
enfim a razdo razdes para evoluir (BACHELARD,
1996, p. 24).

Um importante conceito para a obra bachelardiana
¢ o obstaculo epistemoldgico. Bachelard (1996) aponta
que os obstaculos sdo vicios concernentes ao ato de
conhecer que se incrustam no pensamento; sdo responsa-
veis pela estagnacdo do pensamento cientifico. Para
que exista um desenvolvimento no pensamento cien-
tifico, ha a necessidade de superar esses obstaculos
epistemoldgicos.

[...] ¢ no proprio ato de conhecer, intimamente, que apa-
recem, por uma espécie de imperiosidade funcional, as
lentidoes e as dificuldades. Ai que mostraremos causas
de estagnagdo e até de regressao; ai que discerniremos
causas de inércia que chamaremos de obstaculos
epistemologicos (BACHELARD, 1983, p. 147).

O primeiro obstaculo epistemologico a superar ¢ o da
opinido. E preciso formular as perguntas a serem discutidas,
respondidas, e os problemas a serem investigados, pois os
obstaculos epistemologicos colocam-se no conhecimento
ndo formulado e no conhecimento ndo discutido. No
decorrer da obra, Bachelard (1996) aponta varios outros
obstaculos epistemoldgicos, como: conhecimento geral,
experiéncia primeira, obstaculo verbal, conhecimento
utilitario e pragmatico e obstaculo animista.

Por dedicar parte de sua vida a educacdo basica,
Bachelard pontua algumas reflexdes sobre a pratica peda-
gbgica. Quando discute sobre os obstaculos epistemolo-
gicos no ensino, introduz o conceito de obstaculo peda-
gbgico. Andrade et al. (2002) apontam que os obstaculos
epistemologicos constituem obstaculos pedagogicos
para o ensino de ciéncias, uma vez que sao uma barreira
a apropria¢do do conhecimento cientifico e obstruem a
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atividade racional do aluno. Halmenschlager e Gehlen
(2009), revisando a apropriagdo dos estudos bache-
lardianos nas pesquisas em educacdo em ciéncias, no
Brasil, destacam que a noc¢do de obstaculo pedagogico
¢ recorrente, buscando formas de compreender de
forma sistematica o que se ensina e o que se aprende em
ciéncias.

De acordo com Bachelard (1996), os professores
ndo compreendem porque os alunos ndo entendem o
conhecimento cientifico, pois ndo pensam que estes ja
chegam a aula com varios conhecimentos empiricos ja
constituidos. H4 um grande equivoco quando se pensa
o ensino nos moldes tradicionais, que desconsidera
os conhecimentos anteriores dos estudantes e atribui
o carater cumulativo a apreensdo e apropriacdo dos
conceitos cientificos. Melo (2005) discute que, assim
como a ciéncia, o aprendizado deve ser iniciado por uma
catarse intelectual e afetiva, porque o educando, ao se
deparar com uma nova racionalidade, a dos livros ou
manuais didaticos, ndo vé€ razdo para apreensdo de tal
saber. Em parte, isso ocorre porque ele ja vai para a escola
impregnado de conhecimentos do senso comum, de grande
significancia; por isso, de dificil desprendimento. Lopes
(1996, p. 269) assinala que a epistemologia de Bachelard
propoe aos educadores a

[...] obrigacdo de questionar o conhecimento cotidiano
dos estudantes, bem como permitir o questionamento
de nosso proprio conhecimento cotidiano, no proces-
so de ensino-aprendizagem em ciéncias. Aprender
ciéncias implica aprender conceitos que constrangem,
colocam em crise conceitos da experiéncia comum.

BERNARD CHARLOT E A RELACAO
COM O SABER

Bernard Charlot nasceu na Franga, em 1944. Com
formacgdo inicial em Filosofia, realizou pesquisas na area
da epistemologia das ciéncias, sob a orientagdo de Georges
Canguilhem. Seus primeiros trabalhos tratavam da no¢ao
da experiéncia na obra dos cartesianos e anticartesianos
franceses da segunda metade do século XVII.

O primeiro contato de Charlot com a educacao foi
aos 25 anos, quando lecionou para professores do Ensino
Fundamental na Universidade de Tunis. A partir dessa e
de outras experiéncias, Charlot comegou a pesquisar na
area educacional, concluindo o Doutorado em Educagao
pela Universidade de Paris X. E professor emérito em
Ciéncias da Educag¢ao da Universidade de Paris VIII, onde
foi professor catedratico e fundou a equipe de pesquisa
ESCOL (Educacao, Socializacdo e Coletividades Locais),
que estuda sobre a relagdo com o saber e com a escola,
além de assuntos referentes a territorializagdo das politicas
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educativas. Atualmente, ¢ consultor e responsavel de
pesquisa da United Nation Educational, Scientific and
Cultural e professor visitante da Universidade Federal de
Sergipe, em Aracaju, Brasil, onde vive.

As pesquisas de Charlot e da equipe ESCOL sobre a
relacdo com o saber buscam “compreender como o sujeito
categoriza, organiza seu mundo, como ele da sentido a
sua experiéncia e especialmente a sua experiéncia escolar
[...], como o sujeito apreende o mundo e, com isso, como
se constrdi e transforma a si proprio” (CHARLOT, 2005,
p. 41). Essas pesquisas partem de uma relagdo entre a
origem social e sucesso ou fracasso escolar e também de
trabalhos da Sociologia da Reproducdo, em especial os
de Pierre Bourdieu.

Bourdieu ¢ considerado um dos mais importantes
socidlogos do século XX. Seus trabalhos sdo referéncia
na interpretagdo socioldgica da educacdo. Em oposi¢do
a concepgdo funcionalista, em que a escola tinha o
papel central na democratizagdo da sociedade, Bourdieu
formulou uma teoria bem fundamentada para a questao
das desigualdades escolares a partir dos anos 60. Esse
autor coloca a escola como uma instituigdo que reproduz
e legitima a dominagdo exercida pelas classes sociais
dominantes. Bourdieu e Passeron (1975) discutem que a
reproducdo acontece indiretamente, pelo fato de os alunos
das classes dominantes possuirem os c6digos necessarios
para decodificar a cultura escolar, enquanto os das classes
dominadas ndo os possuirem, ficando a margem dessa
cultura.

Segundo Nogueira e Nogueira (2002), a grande con-
tribui¢do de Bourdieu para compreensdo sociologica
da escola ocorreu ao postular que essa institui¢ao nao é
neutra, ou seja, as oportunidades e as chances de obter
sucesso na escola ndo sdo as mesmas para criancas de
diferentes classes sociais.

No entanto, apesar da grande contribuicdo de
Bourdieu para a Sociologia da Educacdo, Charlot (1996)
apresenta alguns limites dessa analise educacional. Ele
destaca que a teoria da reprodu¢do ndo da importancia
as praticas de ensino nas salas de aula e as politicas
especificas dos estabelecimentos escolares, aspectos estes
que podem ter um efeito diferenciador na reprodugao das
desigualdades sociais na escola. Charlot ainda critica
o fato de essa teoria reduzir a institui¢do escolar a um
espago de diferenciacdo social, esquecendo-se que ela é
também um lugar de formagao dos jovens. Para Charlot,
ha uma relagdo estatistica entre a origem social da crianca
e seu sucesso ou fracasso escolar, enfatizando, entretanto,
que essa relagdo ndo ¢ de causa.

Nessa perspectiva, fundamentar-se-a a teoria darelagéo
com o saber, em que a analise educacional reprodutivista
ndo ¢ suficiente para compreender a experiéncia escolar
do aluno, levando em conta as diferengas no modo como
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cada um participa do processo de reproducdo social. A
condi¢do de domina¢@o ndo pode eliminar a de sujeito —
alguém que interpreta o mundo e age no mundo, buscando
construir a melhor situacdo possivel a partir de sua forma
de vida. A sociedade ndo pode ser analisada apenas em
termos de posigdes sociais, sendo preciso “levar em
considera¢@o o sujeito na sua singularidade de sua historia
e atividades que ele realiza” (CHARLOT, 2005, p. 40).
Cada aluno pertence a um grupo, uma posi¢@o social, o
que Charlot chama de posi¢ao social objetiva. Mas cada
um interpreta singularmente essa posi¢ao para dar sentido
ao mundo e a si mesmo, o que o autor chama de posi¢ao
social subjetiva.

A partir dessas ideias, Charlot (2000) explicita uma
concepgdo de sujeito presente nos estudos da relacdo
com o saber, mostrando como aquela esta intimamente
ligada a esta. Na teoria de Charlot, o sujeito ¢, ao
mesmo tempo, um ser humano singular e social. Assim,
¢ um ser que ocupa uma posi¢ao social adquirida por
pertencer a um grupo social e, ao longo da vida, produz
sentidos e significados sobre si e o mundo, construindo
sua singularidade. Portanto, na concepcdo de sujeito
expressa por Charlot, ndo se fala de “aspectos” sociais
e individuais do sujeito — ele ¢ sempre simultaneamente
social e singular (CHARLOT, 2005).

Outro aspecto na compreensdo do sujeito ¢ a ques-
tdo da aprendizagem. O aprender estd presente e é con-
di¢do obrigatdria no processo de construgdo do sujeito,
que envolve tornar-se um membro da espécie humana
(hominizar-se), um ser humano tUnico (singularizar-
se) e um membro de uma comunidade, ocupando nela
um lugar (socializar-se). E através do aprender que o
sujeito se constroi, relacionando consigo proprio, com
os outros a sua volta e com o mundo em que esta inse-
rido.

Aprender para viver com os outros homens com quem
o mundo ¢ compartilhado. Aprender para apropriar-se
do mundo, de uma parte desse mundo, e para parti-
cipar da constru¢do de um mundo pré-existente.
Aprender em uma histéria que ¢, ao mesmo tempo,
profundamente minha, no que tem de Unica, mas que
me escapa por toda a parte. Nascer, aprender, ¢ entrar
em um conjunto de relagdes e processos que constituem
um sistema de sentido, onde se diz quem eu sou, quem
¢ o mundo, quem sdo os outros (CHARLOT, 2000,

p- 53).

Cabe aqui discutir que relagdo com o saber é essa.
Para isso, levantamos duas questdes: Que saber ¢ esse?
Que relacdo ¢ essa? Para definir o saber, Charlot (2000)
apresenta os conceitos de saber ¢ aprender. O primeiro,
no sentido estrito da palavra, significa um contetido
intelectual; o segundo tem um significado mais amplo, ja
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que existem varias formas de aprender: pode ser adquirir
um saber (aprender Fisiologia, Matematica), dominar um
objeto ou uma atividade (aprender a escrever, a andar
de bicicleta), entrar em formas relacionais (aprender a
cumprimentar, a mentir). Nesse contexto, o aprender
nao fica restrito a obten¢do do contetudo intelectual, mas
abrange todas as relagdes que o sujeito estabelece para
adquiri-lo. Assim, quando Charlot explora a relagdo com
o saber, ele amplia essa no¢do para uma relacdo com o
aprender.”

Mas por que essa ampliagdo? Por que nao falar da
relacdo com o saber apenas no sentido de obtengdo do
contetdo intelectual pelo sujeito? De acordo com Charlot
(2000), o saber ¢ uma forma de representagdo de uma
atividade, de relagdes do sujeito com o mundo, com ele
mesmo e com outros. Assim, “nao ha saber que nao esteja
inscrito em relagdes de saber” (CHARLOT, 2000, p. 63),
levando o autor a assumir a postura de que a educacdo
deveria ter como objeto os processos os quais levam o
sujeito a adotar uma relagdo com o saber, e ndo apenas a
acumulagdo de contetidos intelectuais.

No entanto, que relagdo é essa? Charlot apresenta
trés dimensdes da relagdo com o saber: a epistémica, a
social e a de identidade, que permitem compreender as
relacdes com o saber trabalhadas pelo autor. A relagdo
epistémica com o saber parte de que o “aprender” nao
significa a mesma coisa para os alunos. Entender a rela-
¢do epistémica que um aluno possui com o saber ¢ compre-
ender a natureza da atividade que se denomina “aprender”
para esse sujeito. Charlot (1996), em pesquisa realizada
em escolas de diferentes classes sociais na Franga,
evidencia que ha diferengas no significado de aprender
para os alunos de classes sociais diferentes. Aprender
pode ser adquirir um saber ou obrigac¢des escolares, ou
seja, cumprir as exigéncias institucionais como estudante
na escola.

A relagdo com o saber também ¢ social, pois exprime
as condi¢des sociais do individuo e as relagdes sociais
que estruturam a sociedade na qual esse individuo esta
inserido. No entanto, Charlot (2000, p. 62) enfatiza
que “[...] as relagdes sociais estruturam a relagdo com
o saber e com a escola, mas ndo a determinam”. O fato
de um sujeito estabelecer uma relagdo com o saber que
corresponda com sua identidade social ndo quer dizer que
ha uma relagdo causal entre elas, pois a relagdo com o
saber também ¢ singular do sujeito com o saber. Charlot
(1996) aponta que os jovens com as mesmas condi¢des
de existéncia e atuantes nas mesmas relagdes sociais nao
estabelecem a mesma relagdo com o saber.

A relagdo com o saber também ¢ de identidade com
o saber. Todo processo de “aprender” constitui uma
construgdo de si mesmo, uma construgdo da identidade
do sujeito. A relagdo de identidade com o saber também
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¢ construida na relagdo com o outro, que € o outro fisi-
camente presente que o ajuda a aprender algo ou o outro
virtual que compde a comunidade daqueles com um saber
determinado.

Assim, analisar a relacdo de um sujeito com o saber
¢ entender as relagdes epistémicas, sociais e identitarias
desse ser imerso no processo de aprendizagem, sendo que
essas dimensdes ndo estdo fragmentadas nesse processo.
Tais relagdes ocorrem simultaneamente, e ¢ assim que
Charlot e sua equipe promovem suas pesquisas para
compreender que sentidos os alunos de classes sociais
diferentes atribuem ao saber e a escola, dando uma nova
perspectiva entre as desigualdades sociais € o sucesso ou
fracasso escolar.

RELACAO COM O SABERE A
EPISTEMOLOGIA DE BACHELARD

Utilizamos trés aspectos para discussdo entre a obra
epistemologica de Bachelard e os estudos da relacdo
com o saber de Charlot. Sdo eles: a relacdo com o saber
como obstaculo epistemoldgico/obstaculo pedagogico; a
formacao do espirito cientifico como proprio conceito de
relagdo com o saber; a descontinuidade do conhecimento
cientifico versus descontinuidade/continuidade da relagao
com o saber/aprender na escola.

A relacao com o saber como obstaculo
epistemologico/pedagoégico

Para discutir acerca da relagdo com o saber como
obstaculo pedagbgico,® apresentamos um trecho de
uma entrevista concedida a Charlot por uma estudante
francesa, filha de imigrantes da Argélia, de 16 anos,
durante suas pesquisas sobre a relagdo com o saber ¢ a
escola de estudantes de bairros populares.

O Francés, aquelas coisas de subordinadas, eu
ndo entendo mais nada. O inglés é sempre igual. A
gramatica, a Historia, Hitler e a cambada toda me
enchem a cabecga, ¢ sempre igual, ndo muda nunca.
Eles nos explicam. Histdria sdo coisas que aconteceram
antes do meu nascimento. Nao estava nem ai, ninguém
nem vivia e, além do mais, ninguém, vivia, nao se pode
verificar se ¢ verdadeiro ou se sdo mentiras. S0 coisas
velhas [...]. Eles nos ensinam Historia, tudo bem, ¢
legal durante uma hora, duas horas, trés horas, tudo
bem! Mas, um ano inteiro ndo ¢ possivel, eu ndo
consigo suportar (CHARLOT, 2002, p. 26).

Tomamos por base que alunos com essa perspectiva
dos saberes escolares existem n2o apenas na Franca,
mas em todo mundo, incluindo o Brasil e que, na fala, a
estudante enfatiza sua rejeicdo sobre a disciplina escolar
Historia. No entanto, sabe-se que isso ocorre com todas
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as disciplinas, mas, com maior frequéncia, com aquelas
ligadas a Ciéncias e Matematica.

A relacdo com o saber da aluna se constitui como
uma perspectiva de rejei¢do ao que € proposto pela escola.
Segundo Charlot (2002), esse tipo de aluno nunca esteve
ligado a escola, nunca entrou de fato nela, nas rela¢des
de aluno com a escola, muito menos nas relagdes com
os saberes escolares. Nesse discurso, ndo se estabelece
uma relagdo com a Histdria nas dimensoes de identidade,
epistémica e social. A Historia, para a aluna, é vista
como fora da sua identidade; ela ndo tem valor na sua
construg¢do como sujeito. Charlot (2002) discute que, se
0s processos escolares ndo conseguirem mudar a relagado
da aluna com a Historia, provavelmente ndo mudara em
nada a sua perspectiva. E preciso buscar alternativas para
que ela perceba sentido nas situagdes escolares, no saber
Historia. Assim, apontamos que ndo propiciar as relagdes
do aluno com o saber proposto por Charlot implica,
utilizando o conceito de Bachelard, em um obstaculo
pedagbgico ao processo de aprendizagem. Enquanto o
aluno nao estabelecer relagdes com o saber que revelem a
importancia na constru¢do social e singular como sujeito,
sua atividade racional pode ser obstruida, constituindo um
obstaculo pedagogico.

Formacao do espirito cientifico como
conceito de relacao com o saber

A expressao relagdo com o saber ndo ¢ referida por
Bachelard em sua obra. No entanto, Charlot (2005)
discute que esse autor utiliza o conceito de relagdo com
o saber quando propde que o espirito cientifico deve
formar reformando-se contra a natureza. Para Bachelard
(1996), o ato de conhecer ocorre contra um conheci-
mento anterior, destruindo conhecimentos mal estabe-
lecidos. E nesse contexto de desconstrucdo e constru-
¢do do saber que se forma o espirito cientifico, estando
em jogo a propria constru¢do do cientista e a nogao da
natureza da atividade do saber que ele possui. Assim, na
medida em que falamos sobre formar o espirito cientifico
reformando-se, abordamos as relagdes do sujeito (espi-
rito) com o saber cientifico que estdo em jogo nesse pro-
cesso.

Descontinuidade do conhecimento
cientifico versus descontinuidade/
continuidade da relacao com o saber/
aprender na escola

O trabalho de Bachelard aponta a necessidade de
uma ruptura entre o conhecimento comum ¢ o cientifico.
Nao se passa de um a outro por simples melhorias e
aperfeicoamentos, mas por algo da ordem da conversao.
A ciéncia exige que se “abande”, que se “sacrifique”
a experiéncia comum, que se “destrua a opinido”.
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Assim, a obra de Bachelard ressalta que o conhecimen-
to cientifico acontece por uma perspectiva desconti-
nuista.

Georges Snyders, filésofo francés, discute a questdo
da descontinuidade/continuidade no processo de ensino-
aprendizagem na escola e a “alegria na escola”. Ele
aborda, utilizando as ideias de Bachelard, que existe uma
cultura primeira ndo sistematizada, formada no cotidiano,
e uma cultura elaborada ou cultura escolar, sistematizada.
Snyders (1988) explicita a existéncia de uma ruptura,
portanto, descontinuidade, entre a cultura primeira ¢ a
cultura elaborada, ja que esta opera uma critica, organiza
e sistematiza os dados daquela, possibilitando uma nova
visdo da realidade. No entanto, para o autor, entre as duas
formas de cultura residem diferencgas que nao criam entre
elas uma total separacdo; ao contrario, a cultura escolar,
representada pelo professor, encontra-se em continuidade
com a cultura primeira, a do aluno. Assim, a escola tem de
realizar o movimento de fazer passar da cultura primeira
a elaborada, sem que seja necessario negar ou abandonar
aquela, mas saber aprofundar o que nesta era s6 uma
opinido ndo sistematizada.

Charlot (2001) também discute a questdo da conti-
nuidade/descontinuidade no processo ensino-aprendi-
zagem da escola, ressaltando a relacdo com o saber e
com a escola. O autor salienta que os alunos, antes de
entrar na escola, ja construiram relagdes com o aprender
e que entrar na escola é adentrar em um novo mundo e
em novos tipos de relagdes com o saber. Ndo se vai a
escola para aprender da mesma forma que se aprendeu até
entdo. Nesse sentido, Charlot (2001, p. 149) discute que
as “relacdes com o saber que eles encontram na escola [ ... ]
nao se constroem a partir do nada, mas a partir de relagdes
com o aprender que eles ja construiram”. Entrar na escola,
no sentido simbolico, é construir relacdes com o saber
que se diferenciam numa perspectiva descontinuista,
mas também se apoiam nas relagdes com o saber ja
construidas.

CONSIDERACOES FINAIS

Bernard Charlot discute uma perspectiva para a
questdo do fracasso e sucesso escolar, em que a posicao
social do sujeito ndo determina seu desempenho escolar,
mas sim, a interpretagdo dessa posi¢do. Charlot, ao se
apropriar das dimensdes sociais e singulares do sujeito,
traz o conceito de relacdo com o saber para o campo
educacional, tentando entender como esse ser da sentido
a sua experiéncia escolar e que sentidos atribui ao saber/
aprender e a escola.

Apesar de ndo haver citagdes nos trabalhos de
Charlot apropriados neste artigo sobre a utilizagdo da
epistemologia de Bachelard como referéncia, demonstra-
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se que pode haver alguns vinculos entre os trabalhos desses
autores. Assim, a obra epistemologica de Bachelard pode
fornecer subsidios para reflexao de alguns pontos da teoria
da relagdo com o saber de Charlot, como por exemplo:
a nocao de ruptura (descontinuidade) e superagdo de
obstaculos epistemologicos bachelardianos, na produgao
do conhecimento cientifico, permite discutir que relagdes
0 sujeito estabelece com o saber cientifico (no sentido
charloteano) no contexto da sua producao. Outro exemplo
¢ que, na formag@o do espirito cientifico reformando-se,
esta em questdo a propria construgdo do sujeito como
cientista, ou seja, a propria relagdo estabelecida com o
saber produzido.

Assim, levando essas questdes para o campo
educacional, destaca-se que, se € necessario os alunos
superarem os obstaculos pedagdgicos e modificarem
as concepgdes prévias, dentro da tensdo continuidade/
descontinuidade na aprendizagem do conhecimento
cientifico, deve haver, dentro desse processo, uma
possibilidade de entender que relagdes eles estabele-
cem com o saber cientifico e que sentidos atribuem ao
saber.
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NotAs

Em relacdo a epistemologia de Bachelard, o termo “espirito”, em francés,
refere-se ao intelecto, diferentemente da designagdo em portugués, que
também se refere a alma.

Charlot (2000, p. 86) aponta que, por “relagdo com o saber”, designa-se
a relagdo com o “aprender”, independente da forma de aprender, ¢ ndo
apenas a relagdo com um conteudo intelectual, que representa apenas uma
das formas de aprender.

Usamos o termo obstaculo pedagdgico porque a discussdo sera em
torno das questdes da obstru¢do da atividade racional do aluno, de
seu aprendizado. Como ja discutido anteriormente, os obstaculos epis-
temologicos podem ser considerados obstaculos pedagogicos para os
processos de ensino-aprendizagem.
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