A EDUCACAO C
SOCIEDADE DE
DIFICULDADES,
E DILEMAS

Tal como € praticada actualmente, a educagio cientifica
assenta num conjunto de normas culturais antigas. Estas
sdo "valores que emanam da prdtica e acabam por ser
santificados. Quanto mais antigos forem, maior é a

tendéncia para os considerar absoluros" (Willard, 1985).

Uma observagao mais cuidada e a investigagdo contempo-
rinea mostram que estas normas estio bem mais afastadas
das verdades auto-evidentes do que julgdvamos — o que
eu chamo os oito "pecados mortais" do ensino das cién-
cias. A investigagdo indica que a confianga na ciéncia na
sociedade de hoje depende do conhecimento nio s6 dos
conceitos bdsicos e ideias da ciéncia, mas também do
modo como esta se relaciona com outros fenémenos, uma
vez que ¢ importante o modo como surgiu esta visao par-
ticular do mundo. Portanto, uma educagio cientifica que
foque sobretudo os produtos intelectuais do trabalho cien-
tifico — os "factos” da ciéncia — ndo consegue atingir o
seu objectivo. A educagio cientifica deveria, assim,
assentar num triunvirato de conhecimento e
compreensio de:

- Conteudos cientificos;

- O método da investigacio cientifica;

- A ciéncia como um empreendimento social, isto ¢, as
prdticas sociais da comunidade cientifica.

Verifica-se que, em muitos paises, a pratica da educagio
cientifica na escola funciona como um mecanismo de
selecgdo dos poucos que serdo os futuros cientistas.
Consequentemente, a énfase reside nos conteddos da




ciéncia e nos conhecimentos bem estabelecidos e
consensualmente aceites. A auséncia de ciéncia moderna
— a ciéncia que mais interessa aos jovens — salta a vista. O
resultado é um curriculo cuja relevincia é apenas
marginal e cujo valor instrumental é apenas extrinseco,
para um conjunto limitado de aspiragdes profissionais, e
ndo intrinseco. As sociedades ocidentais nio podem dar-
se a0 luxo de permitir a alienago e o desinteresse na
ciéncia gerados por esses cursos. Em primeiro lugar, na
frente econémica, a falta de "recrutas” de ciéncia e
tecnologia coloca em risco economias que dependem
fortemente das capacidades e conhecimentos das
disciplinas cientificas.

Em segundo lugar, o crescente distanciamento e ambiva-
léncia relativamente  ciéncia ameagam a relagio da cién-
cia com os seus publicos. A desconfianga publica na peri-
cia cientifica corre mesmo o risco de colocar restricoes
indesejdveis 2 investigagao ¢ ao desenvolvimento tecnolé-
gico futuros. O receio do pior estd a levar o publico a
exigir uma aplicagdo ingénua 2 investigagdo cientifica do
chamado principio da precaugio, limitando potencial-
mente os avangos que a ciéncia oferece para resolver a
pletora de problemas que a nossa sociedade enfrenta. No
Reino Unido, por exemplo, grupos de pressio significativos
tém defendido que toda e qualquer investigagio sobre ali-
mentos geneticamente modificados deva ser interrompida
brandindo argumentos éticos altamente questiondveis.

Por que estd, entdo, generalizada a falha da educagio cien-
tifica em desenvolver uma compreensio apropriada da

ciéncia, um empenho mais positivo nos frutos do
trabalho cientifico e um entendimento critico mas
construtivo das suas capacidades e das suas limita¢oes? O
meu argumento ¢é que essa falha é causada por um
conjunto de oito normas inquestionadas que adiante sao
discutidas em pormenor. Sio elas:

a) A faldcia da miscelinea de informacio
¢

Muitos cursos de ciéncias tentam obrigar os alunos a me-
morizar uma série de factos "secos" que nem sempre um
cientista profissional conhece, tais como a densidade de
vdrias substAncias, o peso atémico de vdrios elementos
quimicos, factores de conversao de um sistema de unidades
para outro, a distAncia em anos-luz da Terra para vdrias
estrelas, etc. Contudo, um corpo de conhecimentos cada
vez maior mostra que o saber cientifico ¢ apenas uma
parte das multiplas competéncias exigidas a um adulto na
sua vida profissional e, se nao for usado, é rapidamente

esquecido (Coles, 1998; Eraut, 1994).
b) A faldcia fundacional

Segundo esta faldcia, uma vez que o conhecimento cien-
tifico ¢ ele préprio dificil e dificil de atingir, a aprendiza-
gem e a compreensdo da ciéncia requerem um processo
em que o conhecimento e a compreensio do aluno sio
construfdos "tijolo a tijolo" ou "facto a facto".

Por consequéncia, sé aqueles que chegam ao fim conse-
guem compreender o esplendor do edificio construido. A
prética corrente, portanto, ¢ semelhante a mostrar um
puzzle a uma crianga fornecendo-lhe apenas algumas das
suas mil pegas, esperando que ela consiga visualizd-lo por
inteiro, em vez de lhe dar uma versio simplificada de
cem pegas. Com efeito, os alunos, embora consigam ver
o detalhe microscépico, perdem a sua relevancia e o seu
valor — as coisas que afinal mais interessam (Rowe, 1983).

¢) A faldcia da cobertura

Penso que estamos a sofrer da ilusdo de que a ciéncia que
transmitimos tem de ser simultaneamente abrangente e
equilibrada. O resultado ¢ uma tentativa de transmitir
uma mistura de todas as ciéncias e encher mais e mais
um recipiente em geral atrofiado. Claramente, enquanto
as fronteiras do saber cientifico se expandem desde a bio-
logia evolucionista até & moderna cosmologia, mais e
mais conhecimentos lutam por um lugar no curriculo.
Além disso, a separacio ¢ cada vez maior entre as pro-
prias disciplinas. Por exemplo, poucas pessoas fazem hoje
em dia uma licenciatura geral em biologia. Os tempos da
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zoologia e da botanica foram substituidos pelos dias da
genética molecular, imunologia e outras especialidades.
Contudo, tal como os professores de literatura nunca so-
nhariam em abranger todo o corpo da literatura mundial,
optando antes por escolher um leque de exemplos que
ilustram os diferentes modos de produzir boa literatura,
ndo terd chegado o tempo de reconhecer que ¢ nossa
responsabilidade seleccionar algumas das melhores "histé-
rias explicativas” que as ciéncias nos oferecem? E nio serd
a qualidade da experiéncia e ndo tanto a quantidade a
medida determinante de uma boa educagio cientifica?

d) A faldcia de uma ciéncia auténoma

O ensino das ciéncias persiste em apresentar uma visio
idealizada da ciéncia em que esta ¢ objectiva, auténoma e
isenta. Tal visao ¢ errada em trés aspectos. Primeiro, o
publico em geral e os jovens em particular nio distinguem
ciéncia de tecnologia. Segundo, a ciéncia ¢ um produto
social e a linguagem e as metdforas que cria estdo enraiza-
das na cultura e nas vidas dos cientistas que produzem
novos conhecimentos. Terceiro, aqueles que se empenham
na ciéncia nio sio os desapaixonados, os cépticos e os
desinteressados que Merton (1973) descreve. A ciéncia ¢é
uma pritica social feita por individuos que partilham
uma "matriz de compromissos disciplinares, valores e
exemplos de investigagio" (Delia, 1977).

No contexto contemporineo, onde muitos cientistas s3o
empregues por empresas com interesses ocultos, € dificil
defender o argumento de que a ciéncia é simplesmente a
" " .
procura da verdade”, intocada por ambi¢oes

profissionais ou por compromissos ideolégicos. Nos dias
de hoje, os cientistas s3o julgados em fun¢io nio apenas
da informacio que conseguem produzir mas também da
empresa para a qual trabalham (Durant e Bauer, 1997).
Finalmente, a separacio da ciéncia e da tecnologia exclui
qualquer consideracao das respectivas implicacdes sociais.

Como argumenta Ziman (1994), se a educagio cientifica
ndo consegue dar o pequeno passo da ciéncia para as suas
aplicagoes tecnolégicas, como poderd dar o passo muito
maior para as suas implica¢es na sociedade em que estd
inserida? Assim, a abordagem 2 ciéncia baseada nas
questdes e conteddos da Ciéncia, Tecnologia e Sociedade
(CTS), uma abordagem orientada para o aluno que se
difundiu rapidamente nos anos 80 (Solomon e
Aikenhead, 1994), deu bons resultados do ponto de vista
afectivo (Aikenhead, 1994). Contudo, ¢ uma abordagem
que tem diminufdo no seio de um curriculo hostil, como
¢ o programa nacional inglés e galés, que mostra uma
obsessao apenas com a ciéncia.

e) A faldcia do pensamento critico

Esta é a suposi¢iao de que o estudo de ciéncias ensina aos
alunos o pensamento reflexivo, critico e a andlise légica,
que pode depois ser aplicada a outros assuntos. Uma sim-
ples observagao das vidas de cientistas fora do laboratério
ou do estudo cientifico mostra que os cientistas no sio,
como sabemos, nem mais nem menos racionais do que
os outros humanos. Desta suposi¢ao falaciosa surge a
ideia de que o mero contacto com a ciéncia imbuird o
individuo de um sentido de racionalidade critica por um
processo de osmose invisivel. Tal suposi¢o ¢ também
questionada pelo problema dos quatro cartdes de Wason
e pelo problema 2, 4, 6 de Wason (Wason e Johnson-
Laird, 1972), que requerem uma estratégia cientifica
standard de falsificagio para determinar a resposta correcta
e que muito poucos usam, incluindo os préprios cientistas.

Em segundo lugar, a nogio de que a ciéncia desenvolve
capacidades generalizdveis e transferiveis ¢ também uma
suposi¢io questionada pela investiga¢do, segundo a qual
0 uso que as pessoas fazem do seu conhecimento e do seu
raciocinio se situa num certo contexto (Carraher, Carraher,
e Schliemann, 1985; Lave, 1988; Seely Brown, Collins, ¢
Duiguid, 1989) e que esse conhecimento separado ¢ de
pouca utilidade até ser transposto para uma forma
compreensivel pelo utilizador.

) A faldcia do método cientifico

Este ¢ o mito de que existe um método cientifico singular
a0 passo que a histéria das pessoas que levaram a cabo as
grandes descobertas mostra nao sé que os cientistas rara-
mente seguem um procedimento muito légico, mas que
os seus métodos variam consideravelmente de umas cién-
cias para as outras. Os métodos empregues pelos pale-
ontblogos no seu trabalho de campo nao sio semelhantes
aos que sao usados pelo fisicos tedricos. Como Norris
(1997) salientou, "z mera consideragio das ferramentas
matemd-ticas disponiveis para andlise de dados coloca
imediatamente o estudo do método para além do que ¢
posstvel apren-der numa vida inteira.” Resumindo, o
conhecimento dos procedimentos da ciéncia ¢ tao vasto
quanto o do corpo dos seus conteidos.

No entanto, a ciéncia que gradualmente confronta o ci-
daddo nos media, com foco em questdes ambientais e
biolégicas, baseia-se principalmente em provas por esta-
belecimento de correlagdes e usa metodologias como
ensaios clinicos com controlo de caso. Contudo, onde e
quando hd um tratamento das capacidades e limitacoes
de tais provas (Bencze, 1996)? Nio serd tempo de desistir



da nog¢ao de um método cientifico singular e apresentar
antes um vasto leque de ideias sobre a ciéncia e o seu
modo de funcionamento?

1) A faldcia da utilidade

Este ¢ 0 mito segundo o qual o conhecimento cientifico
tem uma utilidade para os cidadaos — de que ele é essen-
cial para dominar a tecnologia, para remediar os seus de-
feitos, e para viver confortavelmente na cultura tecnolégica
que nos rodeia. De facto, & medida que as mdquinas se
vao tornando cada vez mais "inteligentes"”, o seu uso requer
menos cuidados e menos raciocinios. Os artefactos técni-
cos que deixam de funcionar sio simplesmente despejados
no lixo porque o custo da sua repara¢io ¢ proibitivo. E aque-
les que vale a pena reparar, tais como o carro, a mdquina
de lavar ou a fotocopiadora, possuem um nivel de comple-
xidade tecnoldgica que, embora simplifique o seu uso, os
torna opacos para toda a gente excepto os especialistas.

Até a utilidade econdmica é questiondvel quando as ten-
déncias correntes de emprego, pelo menos no Reino
Unido e nos EUA, sugerem que, embora precisemos de
manter o nimero actual de cientistas, nio hd nenhuma
indicacdo de que seja necessdrio aumentar significativamente
o ndmero de estudantes de ciéncias, que continua a ser
uma minoria de cerca de 10-15 por cento da comunidade

escolar (Coles, 1998; Shamos, 1995).
j) A faldcia da homogeneidade

A educagio cientifica tem lugar, em muitos paises, sob a
faldcia de que a sua "clientela” estd mais bem servida por
um curriculo homogéneo, embora os publicos possam
diferir em aptiddes e capacidades. Tais curriculos sio nor-
malmente definidos por conjuntos de standards nacionais
que, embora possam ser de aceitagio voluntdria, consagram
expectativas dificeis de alcancar. Com a sua devogio a
ciéncia pura, uma abordagem fundamentalista e um sis-
tema de avaliagdo de "aposta alta”, o resultado ¢ uma
pedagogia baseada na transmissio (Hacker e Rowe,
1997). Estes curriculos tém as suas raizes ideoldgicas
firmemente plantadas num conjunto de valores que
favorecem o conhecimento em detrimento da praxis, a
educaciao em detrimento do treino e o conteddo em
detrimento do processo. Na adolescéncia, o imperativo da
relevancia desafia cada vez mais a gratificagdo atrasada
que tais programas oferecem conduzindo & desmotivagio
e ao desinteresse (Osborne, Driver, e Simon, 1996).

Tais curriculos nio se adequam bem a procura crescente
de programas que desenvolvam a compreensio publica

da ciéncia. Dados da investigagio indicam que o lugar
principal de contacto do publico com a ciéncia ¢ ocupado
pelos media. Certas pesquisas mostram que compreender
e interpretar a ciéncia nos media requer uma visio que
reconheca a ciéncia como uma prdtica social e o conheci-
mento cientifico como um produto de uma comunidade
(Norris e Phillips, 1994; Zimmerman, Bizanz, e Bisanz,
1999). Por exemplo, a ideia de que novos conhecimentos
ndo se tornam publicos até que tenham sido verificados
por vdrias instituiges cientificas e que os artigos nao sao
publicados antes de terem sido revistos por pares.

Restabelecer a confianca na ciéncia, ou manté-la, requer
uma abertura a todos os mecanismos reguladores que
assegurem a validade do juizo e da pericia cientifica assim
como uma compreensao tdo abrangente quanto possivel
destes mecanismos.

]

Quais sdo, entdo, os métodos, priticas e componentes de
uma nova visao da educagio cientifica que possa ir ao en-
contro destas preocupagoes? O esbogo geral de uma tal
visdo encontra-se desenvolvido em Beyond 2000: Science
Education for the Future (Millar e Osborne, 1998). Neste
relatério, argumentdmos em favor de dez recomendagoes
que respondem a muitas das criticas acima mencionadas.
Sao as seguintes:

1) Educagio cientifica para a "literacia cientifica".

2) Uma escolha deve ser permitida aos 14 anos de idade.
3) O curriculo necessita de objectivos.

4) O conhecimento cientifico pode ser apresentado de
modo mais eficaz por um conjunto de "histdrias
explicativas”.

5) A tecnologia nao pode continuar a ser separada da
ciéncia.

6) Os curriculos de ciéncias tém de dar mais énfase a
"ideias-chave" sobre a ciéncia.

7) A ciéncia deve ser ensinada usando uma grande
variedade de métodos e abordagens.

8) A avaliagdo necessita de medir a capacidade dos alunos
de entender e interpretar a informagio cientifica.
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9) As mudangas a curto prazo sio limitadas.

10) Tem de ser estabelecido um procedimento formal
para testar abordagens inovadoras.

Contudo, a reforma dos curriculos das ciéncias para cor-
responder aos desafios da sociedade moderna enfrenta
alguns obstdculos que tém de ser analisados. Estes sio as
limitagbes das qualificagdes e capacidades do corpo dos
professores de ciéncias; os problemas associados ao desen-
volvimento de formas apropriadas de avaliagdo; a resis-
téncia das instituicoes estabelecidas, e, em geral, a cultura
do ensino das ciéncias.

Qualquer novo curriculo que dé mais énfase ao desen-
volvimento da compreensio da esséncia e dos processos
cientificos exigiria aos professores um certo conhecimento
dessas dimensoes da ciéncia. Contudo, os professores de
ciéncias s30 os produtos de uma educagao que prestou
pouca atengdo 2 histdria e que fez pouca observagio das
préticas sociais. E por uma boa razio — a ideologia domi-
nante da ciéncia ¢ caracterizada pelo dogmatismo e pela
autoridade. As raizes do conhecimento cientifico, que se
baseiam em progresso por tentativa e erro, sio substitui-
das por um corpo de conhecimento inequivoco, inques-
tiondvel e incontestado que resulta da progressao linear e
bem sucedida do trabalho de génios isolados, trabalho
esse destituido de qualquer contexto cultural. O resulta-
do dessa educa¢io é um corpo de professores de ciéncias
com uma visdo ingénua da natureza da ciéncia - que a
véem como um processo empirico em que as teorias
cientificas s3o provadas por indugio (Koulaidis e

Ogborn, 1995; Lakin e Wellington, 1994).

Da mesma forma, Donnelly (1999) mostrou que os pro-
fessores de ciéncias véem o seu trabalho dominado mais
pelos conteddos do que pelo processo, o que contraria o
tratamento contemporaneo que os professores de Hist6-
ria usam para desenvolver a compreensio sobre o que ¢é
fazer histéria. A importincia do trabalho experimental
para a ciéncia e para os professores ¢ tal que estes tém de
dispor de laboratérios especializados. Mas os laboratérios
podem tornar-se meros artefactos retéricos em que a
visdo cientifica do mundo ¢é usada para ilustrar a previsi-
bilidade da Natureza e inspirar confianga no retrato que
se faz desta (Donnelly, 1998). Por isso — e este ¢ 0 meu
primeiro problema — serd razodvel pedir aos professores
de Ciéncias que ensinem as suas disciplinas com énfase
naquilo de que eles préprios sé possuem um
conhecimento muito limitado?

A histéria da inovagiao educacional nos curriculos de
Ciéncias mostra que as mudangas, apoiadas por novos

manuais e por treinos extensivos, tiveram um sucesso
muito limitado. A influéncia modernizadora da Fundacio
Nuffield e o desenvolvimento que lhe esteve associado de
novos materiais, aparelhos e programas nos anos 60 levou
a uma penetragio no mercado de aproximadamente 30
por cento. Garantiu também na altura que os professores
tivessem maior independéncia para seleccionar os mate-
riais e os programas mais apropriados aos seus alunos. No
entanto, tentativas para introduzir alteragoes sob o "guar-
da-chuva" do curriculo nacional — particularmente quan-
do essas alteragoes colidem com modelos falaciosos da
ciéncia — tém encontrado uma resisténcia tao substancial
que o curriculo concretizado ¢, na melhor das hipdteses,
uma sombra pdlida da versdo pretendida.

A versdo de 1991 do curriculo inglés e galés de ciéncias
introduziu um modelo de trabalho investigativo, baseado
na prética, que era pouco familiar e desagradava aos profes-
sores, que nao conseguiam partilhar ou sequer entender
as suas inteng¢des. O resultado foi um longo periodo de
adaptagdo enquanto os professores reorganizavam o cur-
riculo para legitimar um trabalho que era uma representagio
distorcida das intengoes do documento nacional.

Muitos professores ficaram descontentes e até alienados
(Donnelly, Buchan, Jenkins, Laws, e Welford, 1996).

A ligao a tirar destes problemas estava clara desde as pri-
meiras pesquisas sobre reformas educativas (Fullan, 1991;
Joyce, 1990), mas foi ignorada. Primeiro, os professores
tém de estar insatisfeitos com o actual curriculo para que
possam ouvir os argumentos a favor da mudanga.
Segundo, se a mudanga tiver efectivamente lugar, os pro-
fessores tém de ser apoiados no desenvolvimento de
novas praticas, novos corpos de conhecimento e novos
métodos pedagdgicos. No minimo, tal exige a reescrita
dos materiais de apoio ao curriculo, que deveriam for-
necer ilustragdes exemplares das ideias a ensinar assim
como sugestoes dos modos de as transmitir. Um apoio
mais substancial requereria um programa de desenvolvi-
mento profissional realizado por individuos que fossem,
eles préprios, professores competentes, produtivos e ca-
pazes de compreender bem uma nova reforma. Na me-
lhor das hipéteses, haveria treino iz situ para todos os
professores que o solicitassem.

O meu segundo problema prende-se com o papel da
avaliagdo na actual conjuntura nacional e internacional.
Nos dltimos 20 anos, imperativos politicos conduziram 2
necessidade de medir a performance do sistema educativo.
A consequéncia tem sido o incremento de sistemas nacio-
nais de avaliagdo baseados em testes para certas idades



(no Reino Unido estas idades sio os 7, 11 e 14 anos). H4
também um exame final para alunos de 16 anos e os no-
vos sistemas introduzidos exigirdo igualmente exames aos
17 € 18 anos. Temos também observado um aumento, a
nivel internacional, de uma avaliagio comparativa entre
paises que tem sido utilizada para medir a qualidade glo-
bal da educacio (Beaton et al., 1996). Em resultado
disso, a avaliagio tem adquirido uma importancia que
ultrapassa o mero fornecimento de uma medida segura e
vélida do nivel de conhecimentos e compreensio das
criangas. Pelo contrdrio, o realce foi colocado na medida
das capacidades do professor; consequentemente, quando
integrada em toda a escola, uma medida da qualidade da
educacio fornecida pela escola; e depois, quando
integrada em todo o pafs, uma medida da qualidade de
todo o sistema educativo. Uma critica de Gibbs e Fox
(1999) consiste exactamente em saber se este tiltimo
objectivo ¢ atingido, afirmando esse autores que a dispersao
dos resultados ¢ minima e dentro da variagao normal de
cada um. Assim, a avaliagio, em vez de servir como
ferramenta para beneficiar as criangas, proporcionando
um julgamento quer formativo quer somativo das suas
aptidoes, tornou-se escrava de uma mentalidade burocrdtica
que procura monitorizar o desempenho do sistema.
Poderia argumentar-se que estes dois objectivos ndo sio
desligados, mas a realidade ¢ bem diferente.

Problemas semelhantes tém dificultado as tentativas de
obter indicadores do performance do Servigo Nacional
de Satide, das companhias ferrovidrias privatizadas e de
uma série de servigos puiblicos. E seleccionada uma série
de indicadores pela capacidade que eles tém de representar
a qualidade do servico, mas, quando eles sao usados como
tnicos indicadores de qualidade, o seu cardcter manipu-
ldvel destréi a relagao entre indicador e indicado. Ao
dirigir cada vez mais a atengdo para indicadores particula-
res de desempenho conseguiu-se aumentar o valor do
indicador, mas o valor do indicado nio foi relativamente
afectado. Assim, enquanto as medidas dos resultados
escolares das criangas mostram melhorias de ano para
ano, a qualidade real da sua educa¢io mantém-se
praticamente inalterada.

A ligao a extrair ¢, entdo, que, a0 procurar tornar o impor-
tante mensurdvel, apenas o mensurdvel se tornou impor-
tante. O segundo problema ¢é que, dentro da ciéncia
escolar, os itens da avaliacao sao normalmente escolhidos
por aqueles que foram, ou sdo ainda, professores de
ciéncias no activo. Tal como se diz que s6 se ensina
aquilo que se consegue ensinar, também a avaliagio se
baseia frequentemente nos valores normativos do que se
julga ser possivel avaliar. Daf que a avaliagio da compre-
ensdo que os alunos fazem dos processos da ciéncia, ou

das suas préticas sociais, ndo seja tida em conta porque
ndo hd um corpo estabelecido sobre o modo de avaliar
esses itens. Na pior das hipdteses, os especialistas em
avalia¢do defenderdo simplesmente que ¢ demasiado
dificil, demorado e caro avaliar a compreensio de tais
aspectos e, na melhor das hipéteses, dirdo que desco-
nhecem o modo de o fazer. Por isto, num contexto ge-
rado pela importincia da medi¢io do desempenho dos
alunos, professores e escolas, a mensagem clara para os
professores é que a falta de qualquer tipo de avaliagao
sobre um dado tépico significa que se trata de um item
estranho ao objectivo pretendido e, por isso, irrelevante.

Duas mensagens emergem desta experiéncia para os auto-
res do curriculo de ciéncias e para os politicos. Primeiro,
se um tépico ¢ suficientemente importante para ser in-
cluido no curriculo, entdo também ¢ suficientemente
importante para ser avaliado. E, se hd actualmente falta de
experiéncia sobre 0 modo de levar a cabo tal avaliagio,
entdo é necessdrio desenvolver meios que avaliem a
compreensio pelos alunos de toda a extensio do conhe-

cimento e desempenho exigidos pelo curriculo desejado.

Quem tem a maior responsabilidade na prdtica actual sao
as universidades que véem o sistema escolar como um
fornecedor de estudantes "crus" e "novicos" para os trei-
nar como futuros cientistas. Na sua perspectiva, a edu-
cacdo escolar das ciéncias deveria ser uma educagio
intensiva focada nos conceitos fundamentais da ciéncia.

As tentativas de enfraquecer este objectivo tém enfrentado,
historicamente, uma grande resisténcia e, nalguns casos,
tém mesmo levado 2 recusa por parte das universidades
em admitir alunos com qualificagoes alternativas, ou a
defini¢do de qualificagbes aceitdveis pela instituigdo. Uma
reacgdo tao forte diminui severamente os limites da mu-
danga e tem constituido, até & data, um obstdculo decisi-
vo que a impede. As alteragdes ao curriculo escolar de ciéncias
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s6 terdo éxito quando a ciéncia escolar for separada da
ciéncia académica nas universidades, ou, no minimo, quan-
do for mais fraca a interdependéncia das duas. O argumento
para a mudanga tem dois lados, apresentando tanto uma
dimensio ética como os préprios interesses da ciéncia.
Primeiro, para a grande maioria dos alunos, a ciéncia es-
colar é um fim em si mesma. Contudo, basear o curriculo
nas necessidades daqueles que irdo continuar a ter uma
educagio cientifica nio se justifica a ndo ser que se acre-
dite que s6 a educagio de uma elite platdnica servird o
bem geral. Numa época em que dependemos todos de
peritos especializados, a relagio do publico com qualquer
corpo profissional estd baseada no equilibrio entre o risco
e a confianca. O desenvolvimento de uma relag¢io de con-
fian¢a nio depende do conhecimento de um contetido,
que ¢é esquecido rapidamente quando se sai da escola,
mas sim de abrir a "caixa negra" da ciéncia para que os
alunos possam entender o que ¢ fazer ciéncia, como ela
se auto-regula e por que razio se pode confiar nela - reo-
rientando o curriculo do contetdo para a pritica. Uma
educagio desse tipo beneficiaria no s6 o futuro cidadio
leigo, mas também o futuro cientista.

Deveria haver, igualmente, mais opg¢des académicas para
aqueles que manifestassem o interesse académico tradi-
cional nas ciéncias. Uma tal mudanga significaria, ine-
vitavelmente, que as universidades se veriam obrigadas a
responder com um maior compromisso relativamente aos
conceitos fundamentais da educacio.

Muitos poderio resistir 2 mudanga aqui indicada mas a
questdo central ¢ saber se o actual status quo ¢ aceitdvel
para a educagdo cientifica dos cidaddos do século XXI.

Numa era em que as questdes cientificas, como a modi-
ficagdo genética de alimentos, o aquecimento global e
outras emergem continuamente como dilemas politicos e
morais que se colocam 2 sociedade, o afastamento ou o
desencantamento da nossa juventude em relagio a ciéncia
poderdo aumentar a separagio j4 existente entre ciéncia e
sociedade. Este é um preco que uma sociedade industrial
avancada ndo pode pagar, tanto ao nivel do individuo,
que poderd rejeitar conselhos cientificos inequivocamente
vélidos, como ao nivel da sociedade, que poderd impor
limitagGes a investigagdo cientifica com resultados po-
tencialmente benéficos para a humanidade. Mais trdgica
serd a mera rejei¢do de um corpo de conhecimentos que
representa um dos maiores triunfos culturais das socieda-
des modernas. Como sociedade, temos de nos perguntar
se este é um preco que estamos dispostos a pagar.
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