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Resumo

O laboratério didatico de Fisica é algo que, historicamente, esta presente de alguma
forma nas discussdes sobre ensino de Fisicaa. Como o ensino de sala de aula reflete o livro
texto utilizado e as concepcdes do professor, através do conceito de Transposicéo Didética e
de suas regras, redizamos uma andlise do laboratério didatico de Fisica através das
formatacOes que se apresenta e seu envolvimento no ensino de Fisica. Indicadores apontam
na perspectiva de que ocorreu uma interpretacdo equivocada no processo externo da
transposicdo didatica que transformou o “método experimental” em objeto “do saber a
ensinar”, introduzindo-o através do laboratério didatico, sem funcdo precisa no processo de
ensino-aprendizagem.

Introducéo

A Fisica sempre esteve muito ligada aos procedimentos e préticas experimentais, tanto
gue se acredita que ela, dentre as Ciéncias Naturais, sempre foi - e continua sendo - aquela
gue se entende ter uma relacdo quase que imediata com atividades ligadas ao |aboratdrio.
Muitas vezes, laboratério e Fisica, sdo entendidos como sinbnimos, sgja por tradicdo cultural,
sgja pelo entendimento do senso comum acerca de “como o cientista faz Fisica”. Como que
por extensdo, este pensamento se propaga e leva a introducédo do laborat6rio nos cursos de
Fisica, pois se para fazer Fisica é preciso do laboratério, entdo para aprender Fisica ele
também é necessario.

Assim, a introducdo do laboratério didatico no processo de ensino ocorreu em um
dado momento histérico, por razbes que ndo Se consegue resgatar com precisdo. Mas,
percebe-se que a ligacdo entre o laboratério didético e o processo ensino-aprendizagem de
Fisica, tem se apresentado um tanto quanto “instavel”. Esta instabilidade pode ser percebida
porque em determinadas situagOes o laboratério é entendido como a solugdo dos inimeros
problemas do ensino de Fisica, j& em outras ele € considerado como mero elemento do
contexto metodoldgico. Enfim, o laboratério didatico sempre esteve presente e foi alvo de
profundas discussdes sobre seu papel no contexto do ensino.

A aceitacdo técita do laboratério didético no ensino de Fisica é quase que um dogma,
pois dificilmente encontraremos um professor de Fisica que negue a necessidade do
laboratério. No entanto, isso ndo significa que ele faga uso do mesmo em suas aulas. Esta falta
de ressonancia entre o discurso e a prética pedagogica € tolerada pela comunidade de
educadores, pois a funcdo ou papel do laboratério didatico ainda ndo esta bem compreendido
Nno processo de ensino-aprendizagem.
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Parece-nos necessario andlisar o laboratério diddtico e o contexto de ensino
concomitantemente. N0sso interesse ndo é a andlise de um deles no contexto outro, mas o
contexto em que os dois ocorrem.. Acreditamos que uma andlise da relacdo laboratorio
didético e processo de ensino, por meio do conceito de Transposicdo Didética e,
particularmente de suas regras de transformagdo, encontraremos justificativas dessas
dissonancias existentes.

Nesse sentido, apresentaremos uma revisdo das concepgoes, abordagens ou enfoques
assumidos pelo laboratério didatico com suas possibilidades e limitagdes; o que permitira
resgatar as principais correntes que influenciaram o laborat6rio, assim como as justificativas
tedricas que lhes ddo sustentacdo. JA um resumo sobre os principios norteadores da
Transposicao Didética e de suas regras de transformacao fornecera a base tedrica necessaria
para a andlise proposta. Por fim, procurar-se-a4 mostrar o processo de transformacgao aplicada
a0 laboratério didatico aluz da Transposicdo Didética.

1. Laboratorio didatico; concepcdes, abor dagens e enfoques.

Soares (1977), Ferreira (1978), Pimentel (1979), Watanabe (1980), Saad (1983) e
Pinho Alves (1988) entre outros, apresentam e comentam as diferentes maneiras que o
laboratério didético é concebido e seus possiveis enfoques ou abordagens. As concepgdes de
laboratérios didéticos citadas a seguir, em nosso entendimento, sdo aguelas cujas
caracteristicas organizacionais s80 as mais diferenciadas e se caracterizam por procedimentos
tipicos e proprios.

1.1- Experiéncias de Catedra ou L aboratério de Demonstracgdes

Experiéncias de catedra, também denominadas de Laboratério de Demonstracdo séo
aquelas realizadas pelo professor e que sdo de sua inteira responsabilidade. O papel ativo é do
Professor, enquanto ao aluno cabe a atribuicdo de mero espectador. A funcdo basica destas
atividades é ilustrar tépicos trabalhados em sala de aula. No entanto, ndo se excluem outras
fungdes, tais como complementar conteldos tratados em aulas tedricas, facilitar a
compreensdo; tornar o contelido agradavel e interessante; auxiliar o auno a desenvolver
habilidades de “observacdo” e “reflexdo”; apresentar “fenémenos fisicos’. Ferreira (1978)
acredita que este tipo de experiéncia sgga mais motivadora para aqueles que as realizam
(professores!) do que para os observadores (alunos!).

1.2- Laboratério Tradicional ou Convencional.

Ao se transferir a atribuicdo de manipular os equipamentos e dispositivos
experimentais ao aluno, tem-se o Laboratério Tradicional, ou Laboratério Convencional.
Geralmente a atividade é acompanhada por um texto-guia, altamente estruturado e organizado
(tipo cook-book), que serve deroteiro para o aluno.

Mesmo tendo uma participacdo ativa, a liberdade de acéo do aluno é bastante limitada,
assim como seu poder de decisdo. Isto porgue e e ficatolhido seja pelo tempo de permanéncia
no laboratério, sgja pelas restricbes estabelecidas no roteiro, sgja pela impossibilidade de
modificar a montagem experimental .
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Os experimentos, devido ao seu grau de estruturagdo, reduzem o tempo de reflexdo do
aluno, assim como a decisdo a ser tomada sobre a proxima agdo ou passo experimental.
Variaveis a serem observadas, 0 que medir e como medir, foge totaimente da esfera de
decisdo dos aunos, pois tudo esta “receitado” no guia ou roteiro experimental. Outra
caracteristica comum € que o relatério experimental é o “4pice”’ do processo. Tudo é dirigido
para a tomada dos dados, elaboracéo de gréficos, andlise dos resultados, comentérios sobre
“erros experimentais’.

1.3- Laboratério Diver gente.

O |aboratério divergente € uma proposta que vem de encontro ao laboratorio
tradicional (ou convencional), pois ndo apresenta a rigidez organizacional deste. A énfase néo
€ a verificagcdo ou a simples comprovacao de leis ou conceitos explorados com exaustédo no
laboratério tradicional. Sua dindmica de trabalho possibilita a0 estudante trabalhar com
sistemas fisicos reais, oportunizando a resolucéo de problemas cujas respostas ndo sao pré-
concebidas, adicionado ao fato de poder decidir quanto ao esquema e ao procedimento
experimental a ser adotado.

O enfoque do laboratério divergente prevé dois momentos ou fases distintas: a
primeira fase denominada de ‘ Exercicio” € o momento em que o estudante deve cumprir uma
série de etapas comuns a todos alunos da classe. Esta etapa prevé a descricdo detalhada de
experiéncias a serem realizadas, os procedimentos a serem adotados, as medidas a serem
tomadas e o funcionamento dos instrumentos de medida. O objetivo desta fase é a
familiarizacdo, por parte dos alunos, com 0s equipamentos experimentais e técnicas de
medida. Ela visa muito mais a um treino e ambientacdo do aluno no laboratério, preparando-o
para a segunda fase. Esta fase € denominada de “ Experimentacao” . Agora cabera ao aluno
decidir qual atividade realizara, quais os objetivos da mesma, que hipéteses serdo testadas e
como realizara as medidas. Apds o plangamento, o aluno estabelecerd uma discussdo com o
professor, com o intuito de realizar eventuais corregoes e, principalmente, de viabilizar a
atividade com o material disponivel e dentro do prazo previsto.

1.4- Laboratério de Projetos.

Uma outra concepcdo do laboratério € dentro do enfoque denominado de Laboratério
de projetos. Este tipo de laboratério esta bastante vinculado ao treinamento de uma futura
profissdo, no caso, a de Fisico, do que a0 ensino de modo gera. Ao mesmo tempo que
entusiasma pela sua ampla liberdade de acéo por parte do estudante, traz consigo todo um
conjunto de infra-estrutura necesséria e relativo grau de recursos financeiros.

O laboratério de projetos, via de regra, € oferecido aos estudantes nos Ultimos estégios
do cursos de formacdo, pois é necessario que o aluno tenha passado por um treinamento
anterior em laboratorios do tipo tradicional ou divergente. E necessario que domine técnicas
de medidas, plangiamento e procedimentos experimentais e também tenha dominio de
contelido. Pois ndo é objetivo deste espaco o0 aprendizado de conceitos ou principios fisicos,
nem de técnicas especificas. Em suma, este laboratorio tem como objetivo um ensaio
experimental novo que, em Ultima instancia, oportunizaria um relatério experimental proximo
aum artigo a ser publicado.
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1.5- Laboratério Biblioteca.

Temos ainda o Laboratério Biblioteca, proposto por Oppenheimer e Correl (1964),
gue consiste em experimentos de rapida execucdo, permanentemente montados a disposi¢ao
dos aunos, Ta como os livros de uma biblioteca. O material oferecido tem como
caracteristica o facil manuseio, de modo a permitir aos alunos a realizagéo de dois ou mais
experimentos no periodo reservado para aula de laboratério. No aspecto organizacional, o
laboratério biblioteca ndo foge muito do laboratério tradicional, apenas que a quantidade de
medidas realizadas, dados tabulados e gréficos solicitados € menor que neste Ultimo. O roteiro
€ estruturado e pouco flexivel, apenas reduzido na quantidade de registros solicitados. Desta
forma, proporciona a realizagdo de uma quantidade maior de experimentos ao longo de todo o
CUrso.

1.6- Laboratoério de“ Fading”.

Entre as propostas de autores nacionais encontramos o denominado Laboratério de
“fading”, projetado e desenvolvido por Pimentel e Saad (1979). Partindo do laboratorio
tradicional, cujo roteiro é extremamente organizado e rigido, tanto nas instrugdes, como nas
operacOes realizadas pelo aluno, esta proposta é evolutiva, no sentido de ir abstraindo
lentamente a quantidade de informagbes do guia, dando margem ao auno a chegar a
propostas de experiéncias, como ocorre no laboratério projeto.

Entre o comportamento inicial do auno, de submeter-se ao roteiro, até o
comportamento de liberdade de proposicéo, estdo pressupostas algumas etapas intermediarias,
entre elas, 0 da imitagdo ou reproducdo de procedimentos adotados anteriormente. Com a
diminuicdo de informacdes no roteiro, o auno, frente ao problema experimental, € desafiado a
plangjar o procedimento experimental, que sob a orientacdo do professor é discutido e
decidido. Ao final, o aluno pode propor o experimento, compativel com as possibilidades do
acervo existente e, entdo, planejar todos os passos.

1.7- Prateleira de Demonstracgoes.

Outra proposta, surgida também no IFUSP na década de 70, foi o laboratério
denominado de Prateleira de Demonstragdes. Alves Filho et al (1976, 7?), afirmam que a
Prateleira de Demonstracéo “ foi criada com dois objetivos. para ser um laboratério de apoio
aos professores de teoria que querem realizar demonstragoes experimentais para a classe e
permitir aos alunos que queiram realizar experimentos extras ou pegquenos projetos
experimentais’ . Enquanto que Sekkel e Muramatsu (1976, 77), responsaveis pela Prateleira
de Demonstractes de Mecanica, definem * experimentos de demonstracdo sdo experiéncias,
geralmente qualitativas, que visam ilustrar a aula mostrando como operam as leis fisicas.”
Continuando, eles afirmam que “ O objetivo primordial de uma demonstracéo depende de sua
natureza. Por exemplo, constatacéo da validade de uma lei e como ela opera, ilustracéo de
um problema tedrico, simulacdo de experiéncias  historicamente importantes no
desenvolvimento da Fisica, aplicaces curiosas e interessantes de algum conceito, etc... Elas
mostram a base experimental da Fisica; nelas a natureza fala por s.”
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1.8- Laboratério Circulante

Outra das adaptactes nacionais € o Laboratério Circulante, também proposto por Saad
e Pimentel (1979,aeb) cujaidéia original parece estar no Laboratério Biblioteca. Este Ultimo
se caracteriza por oferecer um conjunto significativo de experimentos simples, de fécil
realizagdo, permitindo que o auno retornasse para refazé-los ou ainda realizar outros tantos
de seu interesse, como ja detalhamos anteriormente. Convém lembrar que o tempo formal da
aula de laboratério era acompanhada pelo professor, os demais monitores auxiliavam os
alunos.

O laboratério circulante, compde a idéia do laboratério biblioteca de experimentos
simples com a idéia de “kits experimentais’ transportéveis. Os kits ficam a disposicdo dos
alunos em uma sala, compondo uma espécie de “biblioteca’. Por solicitacdo do estudante, os
kits podem ser retirados e levados para a casa, onde entdo ele realizaria 0 experimento com
toda a liberdade de tempo necessério e de repeticdes que achasse necesséria. ApdOs seu Uso, 0
estudante o devolve acompanhado de um relatorio.

Os experimentos propostos proporcionam o estudo de fendmenos simples, principios
ou leis bésicas. Sua versatilidade e facilidade de manipulacdo, permitem ao estudante o
desenvolver de habilidades experimentais, iniciativa, andlise e critica, em um ambiente alheio
ao formal escolar, com plena liberdade de agéo.

1.9 Concepcéo Saad.

Uma outra concepcao de laboratério didatico € oferecida e justificada por Saad (1983)
em um trabalho extenso sobre 0 ensino experimental. Por isso nés a denominamos de
“Concepcdo Saad”. Seu trabalho dedica-se com mais intensidade ao laboratério de 3’ grau,
colocando-o de inicio como um problema atual. Procura confrontar as propostas de
laboratérios com os modelos de ensino, associando-o com a tradiciona correlacéo
experimento-método cientifico. Critica os laboratorios didaticos atuais fundamentado “ (em)
...N0ssos estudos nos levaram a considerar o atual Laboratério Didatico, como um local onde
o aluno pode realizar o que chamamos de EXERCICIOS EXPERIMENTAIS, manipulando o
que ja denominamos de uma INSTRUMENTACAO DE ENSINO.” (1983:119) (grifo do autor).
Constréi sua proposta para o laboratério, norteado por sua convicgdo de que “ Este € nosso
conceito de Laboratorio Didatico: ndo se trata do um local onde o aluno simplesmente
completa uma exigéncia curricular, mas sim corresponde a um conjunto de atividades que se
integram visando capacitar nosso estudante para o desempenho de suas fun¢des de forma
segura, independente ou cooper ativamente.” (1983:137))

Sua proposta é ampla, como se nota, e implica na coexisténcia de varias atividades,
entre elas (1) Experimentos programados; (2) Seminérios experimentais; (3) Experimentos
extra-classe; (4) Leitura de artigos cientificos; (5) Laboratorios de demonstracéo; (6) Projeto
experimental e (7) Oficina eletromecanica. Sem dlvida, Sead amplia o0 espectro do
Laboratério Didético para os cursos universitérios, conjugando vérias abordagens ou enfoques
em uma so proposta.

2. Transposicdo didatica

A ingtituicdo e o sistema escolar, independente de seu grau de ensino, cumprem o
papel primordial de transmissdo da cultura e do saber estabelecido. No entanto, € inegavel que
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entre o que é produzido e entendido como saber e 0 que € ensinado na sala de aula, existem
diferencas significativas. Uma possibilidade para entender este processo de transformacoes, €
fazer uso do conceito de Transposicao Didética utilizado inicialmente por Chevalard e Joshua
(1982) na didética francesa.

2.1 Os saberes

E utilizado o termo saber (savoir) para designar o objeto sujeito a transformacoes.
Como elemento de andlise do processo de transformacéo do saber, a Transposicao Didética,
estabelece a existéncia de trés estatutos, patamares ou niveis para o saber: (a) o saber sabio
(savoir savant); (b) saber a ensinar (savoir a enseigner) e (c) saber ensinado (savoir
enseigné). A existéncia destes patamares ou niveis, sugerem a existéncia de grupos sociais
diferentes que respondem pela existéncia de cada um deles. Estes grupos diferentes, mas com
elementos comuns ligados ao “saber”, fazem parte de um ambiente mais amplo, que se
interligam, coexistem e se influenciam, denominado de noosfer a.

O saber sabio é entendido como o produto do processo de construcdo do homem
acerca dos fatos da natureza. E o produto do trabalho do cientista ou intelectual relativo a
uma forma de entendimento sobre a realidade. Este saber enquanto processo, € propriedade
intima do intelectual pois € consigo mesmo que ele dialoga em busca das respostas desgjadas,
utilizando dos meios que estdo ao seu alcance. No momento que se torna produto, isto €,
guando é publicado o resultado de suas investigacOes, € utilizada de uma linguagem e uma
formatacdo muito propria da comunidade na qual o cientista esta inserido. E conveniente
notar que o produto ndo reflete 0 processo, pois omite todo o contexto no qual o cientista
esteve imerso, assim como ndo explicita a linha de seus pensamentos durante o processo
investigatério. O produto - o saber sdbio- se apresenta limpo, depurado, em linguagem
impessoal, ndo retratando os eventuais detalhes de sua construcéo. Esta diferenca entre
processo e produto assinala a descontextualizacdo, a despersonalizacéo e a reformulagéo que
ocorre com o saber ja na esfera do saber sdhio.

O saber sabio aém de seu objetivo maior que €, quando aceito e estabelecido pela
comunidade intelectual, fazer parte do acervo da humanidade, também deve ser transmitido
para dominio dos futuros profissionais da area. Para que isto ocorra, 0 saber sdbio € objeto de
um processo transformador que o transfigura em um novo saber, processo denominado de
Transposicdo Didéatica. Esta tarefa € competéncia de um novo grupo que compde outra
esfera, mais ampla que aquela dos intelectuais, e sob regras proprias passa a gerar um novo
saber — 0 saber a ensinar. O saber a ensinar € um produto organizado e hierarquizado em
grau de dificuldade, resultante de um processo de total descontextualizacdo e degradacéo do
saber sabio. Enquanto o saber sdbio se apresenta ao publico através das publicactes
cientificas, o saber a ensinar se faz através dos livros textos e manuais de ensino. Os livros
textos exibem o saber a ensinar, agora como conteldo, em uma formatacdo organizada,
dogmatizada, a-histérica. Estes atributos se configuram em contelidos fechados e ordenados,
de aspecto cumulativo e linearizado que resultam em uma |6gica sequiencial que se reconstitui
em um novo quadro epistemol 6gico, totalmente diferente daquele que gera o saber sébio.

No ambiente escolar, o saber a ensinar torna-se objeto de trabalho do professor quando
ele, tomando como base o livro texto, prepara sua aula. Neste momento cria-se um terceiro
nicho epistemolgico, que através de uma nova Transposicdo Didética sobre o saber a
ensinar, transforma-o0 em saber a ser ensinado. O saber a ser ensinado é de extrema
instabilidade, pois 0 ambiente escolar com 0s alunos e seus pais, supervisores escolares,
diretores ou responsaveis pelas instituicdes de ensino e 0 meio socia em que a instituicao
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esta inserida, exerce fortes pressdes sobre o professor, que acaba refletindo desde 0 momento
em que preparara sua aula até o lecionar de fato.

A Transposicdo Didética que produz o saber sabio em saber a ensinar, é decidida pelos
componentes de sua esfera, cuja interacdo entre seus personagens é de ordem mais politica,
mais ampla. E entendida como uma transposi¢ao externa e segue regras que se estabel eceram
com o tempo, de maneira mais rigida. JA a transposicdo didatica que transforma o saber a
ensinar em saber a ser ensinado ocorre no proprio ambiente escolar, 0 que pode ser entendida
Ccomo uma transposi¢ao interna. As regras ficam atenuadas devido a proximidade das fontes
de pressdo, mas estas por sua vez introduzem outros elementos que servirdo de referencias
para esta transposi¢cado didatica.

2.2- Préticas sociais dereferéncia.

Um aspecto, citado por Astolfi(1995) de grande importancia é aquele denominado
de “praéticas sociais de referéncia’. Conforme o mesmo Astolfi “Deve-se, de maneira
inversa, partir de atividades sociais diversas (que podem ser atividades de pesquisa, de
engenharia, de producdo, mas também de atividades domésticas, culturais. . . ) que possam
servir de referéncia a atividades cientificas escolares, e a partir das quais se examina 0s
problemas a resolver, os métodos e atitudes, os saberes correspondentes.” Em outras palavras,
as préticas sociais de referéncia se reportam as experiéncias do cotidiano vivencia do sujeito,
gue possam ser importadas para o contexto escolar da sala de aula e se incorporar naquilo que
se tornard saber a ser ensinado. As préaticas sociais de referéncia possibilitam a atenuacdo do
dogmatismo e formalismo imposto pelo processo de TD do saber sabio ao saber a ensinar.
Tais préticas estdo bastante proximas do Professor, 0 que lhe autoriza e possibilita realizar
uma TD do saber aensinar para saber a ser ensinado mais adequado, como também possibilita
resgatar a contextualizacdo histérica da producdo do saber sabio, diminuindo o excesso do
artificialismo e neutralidade do saber a ensinar.

Sem dulvida nenhuma, a TD € um fendmeno presente NO pProcesso ensino-
aprendizagem. Negé-la ou ignoré-la é aceitar que os contetidos cientificos contidos nos livros
textos sdo uma reproducdo fiel da producéo cientifica do homem. Ter consciénciada TD, bem
como da importéncia das praticas sociais de referéncia € de suma importancia para o
Professor que pretende desenvolver um ensino mais contextualizado e com contelidos menos
fragmentados do que aqueles dos livros textos. Isso possibilitaria uma reconstituicdo, pelo
menos parcial, de um ambiente que permita ao aluno a compreensao da capacidade que tem o
saber de resolver problemas reais. 1sso também abre caminho, para a compreensdo de que a
producdo cientifica € uma construcdo humana, e portanto dindmica e passivel de equivocos,
mas gque a0 mesmo tempo tem um grande poder de solucéo de problemas.

Ao Professor cabe o papel de criar um “cendrio” menos agressivo ao dogmatismo
organizado apresentado pelos livros textos. Mesmo submetido as pressdes dos grupos de sua
esfera, o Professor deve buscar a criagdo de um ambiente que favorega o rompimento com a
imagem neutra e empirista da Ciéncia Imagem esta que € perpassada através dos manuais e
livros didaticos e buscar nas préticas sociais de referéncia, os elementos mais adequados aos
Seus objetivos.

2.3- Asregras da Transposicao Didatica.

O conceito de Transposicdo Didética € recente, mas se apresenta como um excelente
instrumento para a leitura e andlise do processo transformador do saber cientifico. Pode
parecer paradoxa e pretensioso 0 uso de um instrumento recente para justificar a totalidade
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dos processos envolvidos desde a construgdo do saber e sua divulgacéo e, principa mente,
justificar a formatacdo deste saber através dos livros textos e ainda dar conta daquilo que
ocorre nasalade aula.

O processo de transformacdo do saber sabio para saber a ensinar, nem se realizou de
forma aleatdria, nem foi ditado por circunstancias, mas ocorreu de tal forma que foi possivel a
Chevallard e Johsua (1982) identificar algumas das diretrizes que nortearam estas
transformages e escrevé-las na forma de cinco regras:

Regra 1 - Modernizar o saber escolar.

A modernizacdo se faz necessé&ria, pois 0 desenvolvimento e o crescimento da
producdo cientifica € intensa. Novas teorias, modelos e interpretaces cientificas e
tecnoldgicas, forcam a inclusdo desses novos conhecimentos nos programas de
formacao (graduacdo) de futuros profissionais.

Regra2 - Atualizar o saber aensinar.

Saberes ou conhecimentos especificos, que de certa forma ja se vulgarizaram ou
banalizaram, podem ser descartados, abrindo espago para introducdo do novo,
justificando a modernizacdo dos curricul os.

Regra 3 - Articular saber “velho” com “saber” novo.

A introduc&o de objetos de saber “novos’ ocorre melhor se articulados com os antigos.
O novo se apresenta como que esclarecendo melhor o conteldo antigo, e o antigo
hipotecando validade ao novo.

Regra4 - Transformar um saber em exercicios e problemas.

O saber sébio, cuja formatagdo permite uma gama maior de exercicios, é aquele que,
certamente, terd preferéncia frente a conteldos menos “operacionalizévels’. Esta
talvez sgja a regra mais importante, pois esta diretamente relacionada com o processo
de avaliagdo e controle da aprendizagem.

Regra 5 - Tornar um conceito mais compreensivel.

Conceitos e definicbes construidas no processo de producdo de novos saberes
elaborados, muitas vezes, com grau de complexidade significativo, necessitam sofrer
uma transformacéo para que seu aprendizado seja facilitado no contexto escolar.

3. Interpretando com asregras

A aceitacdo do laboratério didatico no ensino de Ciéncias € tacito, isto por certo
ninguém colocard em divida. Esta aceitacdo esta diretamente ligada ao préprio processo de
Transposicdo Didatica, que agindo no contexto do saber sdbio, trouxe consigo todo o
arcabougo da esfera deste saber. Ao fazé-lo, desconhece o contexto epistemoldgico, mas
preserva a concepcdo empirista, hegeménica na produgdo cientifica. O predominio do
empirismo é marcante no processo de transposi¢ao didética e se revela naforma como o saber
sabio € reescrito e se manifesta explicitamente nos livros textos. Como exemplo podemos
citar a exposicdo do efeito fotoelétrico nos livros franceses (Astolfi, 1995) os quais
apresentam as leis experimentais antes da teoria, criando um cenario completamente falso e
tendencioso acerca da producéo do conhecimento. Sabe-se que Einstein propds em 1905 a
teoria do féton e somente em 1916 Millikan propde as leis experimentais. A apresentacao
inversa cria o cenario falso de que o experimento antecedeu a teoria, que por sua vez

8del2



I1 ENCONTRO NACIONAL DE PESQUISA EM EDUCAGCAO EM CIENCIAS

favorece, valoriza e prestigia o trabalho experimental. O desmonte epistemol6gico do saber
sabio e sua reconstituicdo através do novo saber, o saber a ensinar, demonstra claramente a
valorizacdo do empirico, o que faz incutir uma tradicdo e um sentimento de que o laboratério
€ imprescindivel também no processo de ensino.

O processo de transposicéo diddatica resulta em livros textos que, por meio de
descricdes detalhadas, recuperam o trabaho experimental do cientista, dispensando a
necessidade de “refazer” o “experimento cientifico”. Os livros textos sdo escritos em uma
seqiiéncia logica e formal refletindo uma concepgdo racional, no entanto, a linguagem
utilizada expressa o conteido como se ele fosse extraido da natureza, ou sgja, uma concepcao
empirista de ciéncia.

O material de ensino oferecido pelo livro texto dispensa o resgate experimental, mas
a0 mesmo tempo valoriza os procedimentos experimentais e a concepcdo de ciéncia
hegembnica. Na realidade é o método experimental que esta sendo promovido, pois ele € um
procedimento necess&rio para a producdo do saber sabio. Sendo o materia de ensino
direcionado para a formagao de futuros profissionais, 0 método experimental, por extensdo, se
transforma em objeto do saber aensinar.

E a0 se transformar em objeto de ensino, o método experimental se submete as regras
de transposicéo didatica, onde percebe-se alguns atributos e procedimentos, particularmente
aqueles que fornecem elementos passiveis de avaiagdo. Para 0 método experimental ser
colocado no processo de ensino, se estruturou o laboratério didético, que ao ser incorporado
Nno espaco escolar, fortaleceu a concepcdo empirista de ciéncia.

Analisando as alternativas de abordagens ou enfoques concebidos para laboratério
didético citadas anteriormente, podemaos verificar alguns pontos em comum, tais como:

> A “observacdo” e a andise reflexiva acerca de um fendmeno séo atributos valorizados em
todas as propostas;

» A aquisicdo de habilidades manuais e o treino na manipulagdo de instrumentos esta
presente nas propostas de laborat6rio em que o aluno é o personagem ativo das tarefas;

> O procedimento experimental (ordenamento das agdes e tarefas) é prescrito em todas as
propostas. O grau de liberdade implica no dominio do procedimento basico e somente €
oferecido aos estudantes com mais prética.

> Os resultados devem ser apresentados de acordo com os canones do saber sabio: tabelas,
gréficos, interpretacfes, conclusdes...etc. Se estruturados ou ndo, estes itens cumprem o
papel de iniciar o aprendiz na linguagem do saber sabio e, de forma indireta, avaliar o
dominio das habilidades préticas adquiridas.

Este conjunto de predicados, é esperado que sejam de dominio de um cientista para o
exercicio da profissdo, pois sdo inerentes ao método experimental. Como todas as propostas
de laboratorio didatico contemplam, de alguma forma com maior ou menor intensidade, cada
um dos predicados citados, demonstram estarem, a priori, comprometidas no ensino do
método experimental.

Para fortalecer nossa crenca de que o método experimental se afigura como objeto de
ensino do saber a ensinar, vamos analis&-lo aluz das regras da TD e verificar a existéncia de
adequaches. E bom estarmos atentos, que a andlise se refere ao método experimental e o que
Ihe é pertinente, desde material, equipamentos, introducdo de novas tecnologias...etc.
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A regra 1, que prevé a modernizacdo do saber escolar, pode ser interpretada quando os
instrumentos de medidas, utilizados nos experimentos padrfes, sdo substituidos por
instrumentos ou equipamentos modernos. Como um simples exemplo poderiamos citar a
substituicdo dos antigos crondmetros por sensores eletronicos conectados a computadores, no
estudo de movimentos.

A regra 2 se faz presente com a atualizacdo do saber (experimental) introduzindo
novos instrumentos que demandam o dominio de novas tecnologias. A €eletrénica propiciou
guase que uma revolucdo nos procedimentos de coleta e registro de dados experimentais. O
dominio destas técnicas € importante para o trabalho de investigacdo cientifica nos
laboratérios modernos.

A articulacdo do saber velho com o saber novo, prescrito pelaregra 3, se apresenta na
utilizacdo de novos procedimentos experimentais. O uso de novos equipamentos permitem
medidas de variaveis que, com os instrumentos anteriores, s eram obtidas de forma indireta.
Também pode se manifestar, de forma mais simples, através do uso de instrumentos de
medidas. Um exemplo ingénuo € o multimetro. Os modernos sdo digitais

Por certo, aregra 4 é aquela que se apresenta de forma mais clara.. Sua relagdo com o
processo de avaliacdo € estreito, assim como permite organizar um sistema de
acompanhamento de aprendizagem através de exercicios. A exigéncia dos relatérios dos
experimentos realizados pelos estudantes no laboratério didético, refletem esta prética. O
registro das “observacdes’ do fenbmeno em estudo; a emissdo de hipéteses das relacdes de
causas e efeitos e a proposta dos procedimentos a serem adotados, sdo 0s itens descritivos
exigidos. Por outro lado, a habilidade do uso de instrumentos de medida e das leituras se
revelam nos dados experimentais registrados nas tabelas, a habilidade na construcdo de
gréficos, diagramas, esquemas etc., se traduzem na precisdo das “constantes’ fisicas ou
valores experimentais solicitados. Enfim, todo experimento realizado no laboratério, permite
um acompanhamento, com relativo grau de detalhamento, que o transforma em um exercicio
ou problema experimental e que ao fnal pode ser expresso na forma de uma nota.

A Ultima regra associada a TD caracteriza a preocupacdo com a reducdo do grau de
complexidade de um conceito. A leitura dessa regra se adequa diretamente ao método
experimental, no entanto, promove uma interpretacdo da regra e sua aplicacdo de forma
diferente. Em lugar de justificar artificios que facilitem o aprendizagem de conceitos ou
principios do saber a ensinar, se apresenta como incentivadora e argumento para utilizar
diferentes proposi¢cBes metodologicas no laboratério didético. As diferentes metodologias,
como apresentamos anteriormente, nada mais séo do que formas diferenciadas de promover o
mesmo método experimental, mas se apresentam com ajustificativa de facilitar conceitos.

N&o negamos a possibilidade de que tais metodologias empregadas no |aboratério
didético possam auxiliar no aprendizado de conceitos, mas deve-se ter em mente que o
objetivo ndo é o ensino de conceitos mas sim do método experimental.

4. Indicadores ou conclusdes iniciais.
Das colocagbes anteriores, onde utilizamos da Transposicdo Didética como

instrumento de andlise do laboratério didatico, € possivel chegar-se a alguns indicadores ou
conclusdes iniciais que diferem do consenso. Acreditamos que se tratam de indicadores, pois
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permanecem abertos os caminhos para novas reflexdes ao tema laboratorio didatico, em uma
direcdo diferente das tradicionais. Entre elas pode-se dizer:

1. O consenso de que o laboratério didatico é importante no processo de ensino e
aceito quase de forma dogmaética, é resultado de uma interpretacdo equivocada ocorrida no
processo de transposicdo didatica. O “método experimental” utilizado no processo de
producdo cientifica é assumido como um tipo de “saber s&bio” que se transforma em saber a
ser ensinado. De método de investigacdo torna-se “ conteido de ensino”.

2. A forte concepcdo empirista associada a producdo cientifica no final do século
passado e no inicio deste, se faz presente também junto aos personagens da esfera responsavel
pela transposicdo didatica do saber sdbio para o saber a ensinar. Como consequéncia, €
introduzido o laboratério didético no contexto de ensino, para vaorizar o trabaho
experimental .

3. A introducdo do laboratério € necessaria para 0 ensino do método experimental,
mas ndo se justifica para 0 ensino dos demais contelidos. A sua insercdo ocorre de maneira a
poder compatibilizar o ensino dos contelidos e do método experimental, criando uma situacéo
um tanto artificial. Ao mesmo tempo, permite que o0 processo de ensino prescinda do
laboratério. Seria de perguntarmos. as descricfes experimentais, de instrumentos e
equipamentos sao importantes para aprender fisica? Esta concepcdo de laboratério justifica o
uso do laboratério para aprendizagem de ciéncias?

4. A implantagdo de novas metodologias ou formatacfes no laboratério didético, como
justificativa do uso de novas estratégias facilitadoras para o aprendizado dos conceitos,
conforme interpretacdo da regra 5, € pretensiosa, além de falsa. Pretensiosa por presumir que
metodologias facilitadoras para o aprendizado do método experimental sgam também
adequadas para conceitos e principios fisicos. Falsa porque camufla seu objetivo maior que €
o ensino do méodo experimental e ndo o de conceitos e principios. As atividades do
laboratério didético dao preferéncia a comprovacdes, validacdes ou verificacdes de leis ou
principios e com isso valoriza a concepcdo empirista da ciéncia. 1sso evidencia que o
laboratorio didético tem como objetivo o ensino do método experimental.

Os indicadores parecem mostrar a necessidade de que::

O laboratério didético para ser elemento do processo de ensino-aprendizagem de
ciéncias, particularmente da Fisica, deve ser avo de uma transposicéo didética
diferente daquela que o introduziu no processo de ensino com o objetivo de
ensinar o método experimental;

Se estabelecam novas regras para a nova transposicéo didética que delineara
atividades experimentais associadas diretamente com O processo de ensino-
aprendizagem,

A concepcdo construtivista da producéo de Ciéncia deve ser adotada pelos “ novos’
personagens que fardo parte da nova esfera responsavel pela transposicéo didatica,
onde as atividades experimentais teriam como fungdo ensinar os contelidos de
Ciéncias e ndo o método experimental;

N&o estamos negando a importancia do método experimental, mas este pode ter
espaco e procedimentos especificos para ser ensinado no sistema escolar. Ele ndo
pode ser objeto que sirva para fomentar metodologias que se justificam como
solugdes para 0 aprendizado de ciéncias,
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Se aceitos os indicadores, o préximo passo € o estabel ecimento de novas regras para a
transposicdo didética, buscando dar uma fungdo real do laboratério didatico e de suas
atividades experimentais no processo de ensino-aprendizagem, e ndo mais deix&lo como
apéndice do processo como atual mente.
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