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O presente trabalho tem como objetivo esbogar uma visao geral das questdes histéricas
e conceituais que cercam o conceito de globalizagdo, tal qual aparece nos trabalhos dos
sociologos Anthony Guiddens, David Held, Anthony McGrew e Nicolau Sevcenko, bem como
delinear suas implicagoes sobre os padrées de relacdo da sociedade com a ciéncia. A partir
dessas reflexdes sobre modernidade, globalizacdo e relagdo entre ciéncia e sociedade,
examinamos o tema dos niveis de cultura e de alfabetismo cientifico demandados para a
insercao na sociedade contemporanea. As analises evidenciaram que em dominios crescentes
da vida social, cidadaos serdo chamados a intervir em decisdes sobre as quais os especialistas
nao tém a “resposta certa”.
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Introducao

Para lidar com a transicao do século XX para o século XXI e com a continua e acelerada
mudancga tecnoldgica que provoca efeitos expressivos em inumeros campos da experiéncia
humana, Nicolau Sevcenko (2001) usa a imagem de uma viagem de montanha-russa para
indicar algumas das tendéncias mais marcantes desse periodo. Na primeira fase da viagem, o
ritmo de subida é tranquilo, seguro e agradavel. De repente, a segunda fase: uma queda
vertiginosa, com tal velocidade que as referéncias do espago circundante sao perdidas. Ocorre,
entdo, uma interrupgdo repentina da descida e o inicio de uma nova subida, diferente da
primeira, tanto em relacao ao ritmo, quanto ao tempo. Uma espécie de preparacao para a fase
subsequente — a terceira — um mergulho rapido e oscilante para a direita e a esquerda, como
uma entrada nas curvas espiraladas de um parafuso, culminando com o /oop — uma volta
completa em forma de lago. Ao chegar ao fim dessa viagem, segundo o autor, assimila-se a
ligao da montanha-russa: “compreende-se o0 que significa estar exposto as forgas naturais e
historicas agenciadas pelas tecnologias modernas. Aprende-se 0s riscos implicados tanto em
se arrogar o controle dessas forgas, quanto em deixar-se levar de modo apatetado e
conformista por elas” (Sevcenko, 2001:13).

Nosso intuito é o de tomar emprestada essa imagem de Sevcenko (2001) para esbogar
uma visao geral das questdes histéricas e conceituais que cercam o conceito de globalizacao,
tal qual aparece nos trabalhos dos sociélogos Anthony Guiddens (1991; 2000a; 2000b), David
Held e Anthony McGrew (2001), e suas implicagdes sobre os padroes de relagdo da sociedade
com a ciéncia. A partir dessas reflexdes sobre modernidade, globalizacdo e relacao entre
ciéncia e sociedade, examinamos o tema dos niveis de cultura e de alfabetismo cientifico
demandados para a inser¢ao na sociedade contemporanea.
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Primeira fase da viagem de montanha-russa: a subida

De acordo com Sevcenko (2001), essa fase da viagem de montanha-russa — a ascensao
continua, metoddica e persistente — pode representar o longo periodo que se inicia no século XVI
e que se estende até a primeira metade do século XIX. Ja desde séculos anteriores,
notadamente na época feudal, assistiu-se, no Ocidente, a criacdo de numerosas cidades nas
quais desabrocharam um novo modo de vida e uma nova civilizagdo urbana, devido ao
fortalecimento do comércio e a emergéncia do mercador enquanto centro da vida econémica.
Essas transformagdes propiciaram na sociedade ocidental, na confluéncia de dois universos —
nobres e camponeses —, 0 aparecimento de um novo homem, o burgués. Portador de uma
perspectiva de mudanga, esse novo homem introduziu a nogao de que o mundo era moldavel, o
que modificou ndo apenas sua relagdo com a natureza mas também a relacdo entre os
homens, principalmente no que diz respeito ao trabalho. Portanto, a burguesia foi um grupo
social, com disposi¢cdo emocional e moral capaz de instaurar uma nova relagdo com o mundo
(Pernoud apud Névoa, 1991).

A cultura industrial ocidental, na Europa dos séculos XVII e XVIII, foi moldada pelo
lluminismo — mais que um movimento, um modo de pensar. Naquele contexto, a Revolucao
Cientifica do século XVII transformou a concepgéo que a maioria das pessoas com algum grau
de instrugdo tinha a respeito do mundo que habitavam. Os fil6sofos do lluminismo
pressupunham que a Natureza era regulada por um sistema de leis universais e que o0 homem
era, em muitos aspectos, uma parte dessa Natureza. Desse modo, a compreensdo que 0
homem tinha de si mesmo e da sociedade sé podia ser alcancada pelos métodos cientificos da
observacdo. Para Giddens (2000a:13-14), os pensadores do lluminismo observaram uma
norma simples, mas poderosa, isto €, “quanto mais formos capazes de compreender
racionalmente 0 mundo, € a n6s mesmos, mais poderemos moldar a histéria para os nossos
proprios propositos. Temos de nos libertar dos habitos e preconceitos do passado a fim de
controlar o futuro”.

Em continuidade a essa perspectiva, surgiram na Europa ocidental e em seus territorios
coloniais, nos séculos XVIII e XIX, os Estados modernos, afirmando uma correspondéncia entre
a soberania, o territério e a legitimidade. O aprimoramento do conceito de soberania —
“propriedade que tem um Estado de ser uma ordem suprema que nao deve a sua validade a
nenhuma outra ordem superior” (Ferreira, 1999:1868) —foi muito importante para legitimar o
direito de governar um territério delimitado, concretizando o desenvolvimento e o
estabelecimento desses Estados modernos como Estados-nacéo, cujos tracos definidores sao:
“a territorialidade que fixa fronteiras exatas, o controle monopolista da violéncia, a estrutura
impessoal do poder politico e a afirmagao singular da legitimidade com base na representacao
e na responsabilidade” (Held e McGrew, 2001:26).

No inicio do século XIX, os grupos sociais dominantes da Europa entraram em uma fase
de desenvolvimento tecnolégico que Ihes assegurou o dominio de fontes de energia, de novos
meios de transportes e comunicagdo, de armamentos e conhecimentos especializados. Essa
situacao garantiu a conquista de enormes dimensdes do globo terrestre, de suas populacoes e
recursos, impondo uma “hegemonia apoiada na idéia de uma vocagao inata da civilizacao
européia para o saber, o poder e a acumulacao de riquezas” (Sevcenko, 2001:15).
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Giddens (1991:17) ao desenvolver uma analise institucional da modernidade com
énfases cultural e epistemoldgica afirma que a “modernidade refere-se a estilo, costume de vida
ou organizagao social que emergiram na Europa a partir do século XVIII e que ulteriormente se
tornaram mais ou menos mundiais em sua influéncia”. Segundo esse autor, os fundadores
classicos da sociologia — Marx, Durkheim e Weber — viam a era moderna como um periodo no
qual as possibilidades abertas poderiam ter tanto caracteristicas positivas quanto negativas.
Marx, cujas idéias tiveram inspiragdo no pensamento lluminista, anteviu uma revolugdo como
culminacao do conflito entre os capitalistas e o proletariado, a ser seguida pela construcao de
uma sociedade sem classes, comunista. Concebia a luta de classes como conseqiéncia de
contradi¢des estruturais, ao mesmo tempo que vislumbrava a emergéncia de um sistema social
mais humano, que iria gerar maior riqueza e distribuir essa riqueza de maneira mais equanime.
Durkheim acreditava que a expansao do industrialismo, doutrina que considerava a industria o
fim principal da sociedade, estabeleceria uma vida social harmoniosa, integrada por meio de
uma combinagao da divisdo do trabalho e do individualismo moral. Para Weber a énfase estava
na racionalizagao expressa na tecnologia e na organizagdo das atividades humanas. Para além
dessas evidentes diferengas entre esses autores — em especial Marx, de um lado, e Durkheim e
Weber, de outro — encontra-se uma visao otimista acerca do progresso, da ciéncia e da
tecnologia.

Segunda fase da viagem de montanha-russa: a queda vertiginosa

Esses trés socidlogos viveram o suficiente para conhecer em parte a segunda fase da
viagem de montanha-russa — aquela da queda vertiginosa, interpretada como um novo salto no
processo de desenvolvimento tecnoldgico (segunda metade do século XIX a primeira metade
do XX), caracterizado pela incorporacao e aplicacdo de novas teorias cientificas, propiciando o
dominio e a exploracao de novos potenciais energéticos (desenvolvimento das aplicacdes da
eletricidade: usinas hidro e termelétricas); o uso dos derivados de petréleo (motores de
combustao interna); o surgimento das industrias quimicas, das fundigdes, usinas siderurgicas e
dos primeiros materiais plasticos. No mesmo impulso foram desenvolvidos novos meios de
transportes (carros, caminhdes, trens expressos, transatlanticos, avides etc.), além dos novos
meios de comunicagao: telégrafo com e sem fio, o radio, o gramofone, a fotografia e o cinema
(Sevcenko, 2001).

Esse periodo foi intensamente marcado por uma crencga otimista na forga unificadora do
Progresso — todos os povos do globo terrestre seriam finalmente atraidos para a seara da
Civilizacao. As bases tedricas dessa ideologia tiveram por fundamento a equagéao “Progresso =
Civilizacao” (Neves, 2001).

E interessante destacar, nesse cendrio, o papel desempenhado pelas chamadas
Grandes Exposigfes Internacionais da Industria ocorridas na segunda metade do século XIX
das quais o Brasil participou desde 1862, ou seja, desde a terceira Exposicao realizada em
Londres. As Exposigdes Internacionais eram um fascinante monumento a capacidade técnica
com que a sociedade industrial burguesa manifestava seu orgulho. Foram verdadeiros palcos
para a representacdo de uma convicgao no progresso, na ciéncia e na técnica. Era a equacao
“Progresso = Civilizagdo”, representando ou afirmando uma crenca, como um ideal que propde
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uma meta a ser alcancada. A cada Exposicdo (da segunda metade do século XIX a segunda
década do século XX — de 1851 a 1922 — aconteceram 17 eventos) mostrava-se o caminhar
das nagdes em direcdo ao acumulo de aquisigbes materiais e de conhecimentos objetivos
capazes de transformar a vida social e de conferir-lhe maior significacdo no contexto da
experiéncia humana. Elas se caracterizaram como espacos onde as mercadorias, e sobretudo
as maquinas, estavam expostas para serem vistas, contempladas como icones dos novos
tempos, da modernidade e do poder de criagdo da industria (Neves, 2001).

De modo geral, os lugares geograficos dados a esses eventos “eram sempre portadores
de simbolos que representariam a nacao e o progresso” (Kuhlmann Junior, 2001:11). A primeira
Exposi¢éo Internacional da Industria, inaugurada em Londres, em maio de 1851, ocupava o
Palacio de Cristal (uma gigantesca construgao arquiteténica com 563 metros de comprimento,
124 metros de largura e 33 metros de altura) que serviu ao mesmo tempo de espaco e simbolo
dessa exposicdo. “Encarnava a vontade pratico-funcionalista de uma época” (Plum apud
Kuhlmann Juanior, 2001:26), anunciando uma nova forma de cooperacdo entre a ciéncia, a
técnica e a industria.

O aspecto relevante das Exposigbes Internacionais que aconteceram por todo o mundo
ocidental e dos Congressos ocorridos em sua Orbita foi a incorporagdo da tematica educacional
que, desde 1862, em Londres, se fez presente. A partir dai, a educacao obteve cada vez mais
destaque, ocupando espagos privilegiados nessas mostras, ao lado da exibicdo da produgéo
industrial e artisticas e da demonstracao de novidades tecnoldgicas (Kuhlmann Junior, 2001).

De acordo com esse autor (Kuhlmann Juanior, 2001:9), as Exposicbes, além de
transparecerem na sua organizagao uma

intencdo didatica, normatizadora, civilizadora, (...) elas prestigiaram a educagéo
como um signo de modernidade, difundindo um conjunto de propostas nessa area,
que abarcava materiais didaticos, métodos pedagogicos e diferentes instituicbes —
da creche ao ensino superior, passando pelo ensino profissional e pela educacao
especial.

Portanto, nesses eventos internacionais (e também nas Exposigbes Nacionais
preparatérias), a educacao era identificada como elemento constitutivo da sociedade moderna.
A questao educacional aparecia ndo como algo pertencente apenas ao espago da escola ou do
sistema de ensino, mas como algo impulsionador e estruturador de toda a sociedade.

As dimensbes educativas das Exposicbes e dos Congressos delineavam uma
“pedagogia do progresso” com o intuito de efetuar uma educagcdo normativa para os mais
diversos aspectos da vida social. “Pretendia-se educar as elites dos paises visitantes — bem
como as elites nacionais. Ministrava-se uma pedagogia das nagdes, expressa nas licdes de
organizacao de um Estado moderno” (Kuhlmann Junior, 2001:233). Havia um padrdao que
norteava o jeito de se pertencer ao mundo civilizado, consolidando as tendéncias de
mistificacdo da ciéncia. A vinculacdo a esse conhecimento passou a ser a principal justificativa
das propostas dos grupos participantes desses eventos, voltados para a educag¢do. Em todos
os lugares se encontrava os adjetivos “novo” e “cientifico”.
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Na passagem para o século XX, o otimismo, a expansdo das conquistas europé€ias e a
confiangca no progresso pareciam ter atingido o seu ponto mais alto. No entanto, os trés
fundadores classicos da sociologia (Marx, Durkheim e Weber) vislumbraram que as
possibilidades abertas pela era moderna poderiam ter, tanto caracteristicas positivas (“o lado da
oportunidade”, ja apresentado nos paragrafos anteriores), quanto negativas (“o lado sombrio”).
Entre as caracteristicas negativas, viram que o trabalho industrial moderno tinha conseqiéncias
degradantes, submetendo muitos individuos a disciplina de uma rotina magante, repetitiva e
que exigia pouco pensamento ou julgamento. Marx era especialmente critico desse aspecto, o
que o levou a desenvolver sua critica a “divisédo social do trabalho” estimulada pela propriedade
privada dos meios de produgdo. J& Durkheim, embora registrasse problemas pontuais relativos
aos processos de industrializa¢ao, tinha posicionamento bastante distinto de Marx e enfatizava
as oportunidades abertas pela “divisao do trabalho social”. Outro exemplo de preocupagao com
a qual Durkheim e Weber tiveram que lidar diz respeito ao desenvolvimento do poder militar.
Afinal, esses soci6logos viveram para testemunhar a Primeira Guerra Mundial: destruicdo em
massa de cidades e de seres humanos, potencializada e aumentada pelos novos recursos
tecnologicos disponiveis (Giddens, 1991).

Ainda segundo Giddens (1991), embora Durkheim tenha morrido antes da conclusdo
desse conflito, a guerra destruiu sua previsdo de que uma ordem industrial pacifica e integrada
seria promovida pelo industrialismo. Mesmo Weber que deu mais atengdo ao papel do poder
militar, deslocou o foco de sua andlise para a racionalizagédo e a burocracia. As analises escritas
pelos pensadores sociais, no inicio do século XX, ndo previram a “industrializacdo da guerra”,
ou seja, a conexao das inovagdes industriais com o poder militar. Mas durante e apoés a |
Guerra Mundial prevaleceu a crenga de que se tratava de uma guerra para acabar com todas
as guerras, o que foi desmentido muito rapidamente pela eclosao da Il Guerra Mundial.

Terceira fase da viagem de montanha-russa: o climax da descida acelerada — o /loop

Ao final da Il Guerra Mundial, o ocidente contabilizava a existéncia, em um periodo de
apenas 30 anos, de dois conflitos bélicos em escala mundial, da depressdo econémica do final
da década de 1920, da emergéncia do fascismo e do holocausto. J& ndo havia razdes para
encarar o progresso € a civilizagdo como destino inexoravel. Enquanto muitos aquela época
viam na experiéncia soviética uma alternativa a sucessdo de crises que o desenvolvimento
capitalista tinha levado, outros enxergavam no Estado de bem-estar social propugnado pela
social democracia a alternativa tanto as mazelas do capitalismo em descontrole quanto ao
totalitarismo do socialismo do bloco soviético. A inspiracdo econémica do consenso do Estado
de bem-estar social no poés-guerra era expressa pelo pensamento de John M. Keynes.
Avaliando o pensamento de Keynes, Giddens (2000b:9), sublinhava que o economista inglés
“ndo era um socialista; partilhava, contudo, de algumas idéias que Marx e o socialismo
enfatizavam. (. . .) Encarava o capitalismo como dotado de qualidades irracionais, mas
acreditava que seria possivel controla-las para salvar o capitalismo de si mesmo”.

Em varios paises da Europa, o capitalismo de mercado foi estabilizado pela criagcdo de
uma economia mista, caracterizada pela estatizacdo de industrias fundamentais para o
interesse nacional que nao deveriam ficar em maos privadas. Uma preocupacao dominante dos
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social-democratas foi a busca por uma maior igualdade, protegendo os individuos ao longo do
ciclo da vida e fomentando o processo de evolucdo dos direitos de cidadania. A idéia de
controle, via conhecimento, continuava tendo centralidade no novo contexto pés Il Guerra
Mundial e o préprio Estado de bem- estar social pode ser visto como um mecanismo de
seguranca, de administragdo dos riscos associados ao desemprego, a doenca e a velhice.
Muito embora alguns autores interpretem a emergéncia do neoliberalismo como “reacao
tedrica e politica veementemente contra o Estado intervencionista e de bem- estar” (Anderson,
1996:9), outros autores enfatizam que o fortalecimento da perspectiva neoliberal na década de
1980 precisa ser compreendida como decorrente da incapacidade de o Estado de bem-estar
social e da esquerda tradicional em dar conta de novos desafios, relacionados com a
dificuldade de o conhecimento propiciar controle sobre o mundo fisico e sobre a vida social. A
esse respeito, Giddens (1997:219) enfatiza que vivemos atualmente em um mundo cujas
caracteristicas ndo podiam ser antecipadas, no século XIX e em boa parte do século XX, pelos
pensadores ligados a tradi¢édo iluminista. Nas suas palavras:
esses pensadores acreditavam, com bastante propriedade, que quanto mais
viéssemos a conhecer sobre o mundo, enquanto coletividade humana, mais
poderiamos controla-lo e direciona-lo para nossos proprios propositos. Aumentar o
conhecimento produzido com respeito ao mundo social e natural conduziria a uma
maior certeza sobre as condicbes sob as quais conduzimos nossas vidas [. . . no
entanto,] as conexdes entre o desenvolvimento do conhecimento humano e o auto-
entendimento humano provaram ser mais complexas do que sugere essa Visao.

Esse autor ressalta que, freqientemente, defrontamo-nos com situagdes cujo
desenvolvimento sé pode ser equacionado em termos de cenarios que, por vezes, Sao
divergentes ou mesmo antagénicos. Possibilidades e riscos apresentam-se de modo tal que
nao ha como prever ou controlar deterministicamente o resultado de processos em curso. Por
certo, a humanidade sempre conviveu com situagdes de imprevisibilidade, como pode ser
exemplificado por muitas catastrofes climaticas e geoldgicas, outrora muito menos previsiveis e
com implicagbes menos controlaveis. A novidade da situacdo de risco na modernidade reside
no fato de que “muitas incertezas com que nos defrontamos hoje foram criadas pelo préprio
desenvolvimento do conhecimento humano” (Giddens, 1997:220). Trata-se, portanto, de “riscos
fabricados”, como exemplificados por aqueles associados a problemas ecoldgicos ou conflitos
nucleares.

Outro aspecto enfatizado pelo autor em questao diz respeito ao papel desempenhado
pela confianca dos agentes sociais nos “sistemas especialistas” (expert systems), como
elemento fundamental das relagdes sociais modernas. Para ele, “sistemas especialistas” s&o
“sistemas de exceléncia técnica ou competéncia profissional que organizam grandes areas dos
ambientes material e social em que vivemos hoje” (Giddens, 1991:35). Tem em mente a nogéao
de que os individuos, ao relacionarem-se socialmente, baseiam-se na confianca em
especialistas. Exemplos seriam a relagcdo médico-paciente, a de pais e professores,
engenheiros e operadores, a de passageiros com relagdo a tripulantes etc. A modernidade
convivia, portanto, desde ha muito, com a confianga em “sistemas especialistas”, a despeito da
recorrente fabricacdo de riscos. Tomamos consciéncia da transicdo da “sociedade de risco
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residual” para a “sociedade de risco global” pela emergéncia no cenario publico das ameacas
fabricadas e dos conflitos associados a essas ameacas (Beck, 1997:15). E, portanto, a
“sociedade de risco global” ou, nos termos de Giddens (1991), a “modernidade radicalizada”
que desnuda e aprofunda a tens&o entre risco e confianga em “sistemas especialistas”.

Risco, Incerteza e Educacao em Ciéncias

A modernidade, no sentido atribuido por Giddens (1991) a esse termo, € um processo
originado na Europa renascentista. No entanto, as instituicbes da modernidade tiveram um
processo de constituicdo mais longo, estendendo-se, no caso europeu, até o final do século
XIX. A escolarizagado generalizada é uma dessas instituicdes modernas que, no caso brasileiro,
s06 surgiu no horizonte do século XX. Ao longo daquele século, diversos autores participaram do
debate acerca do potencial de reproducédo ou de autonomizacao possibilitado pela educagéo.
Muito freqlentemente indaga-se sobre as razdes e o0 sentido da manutencdo de abordagens
dogmaticas no ensino de ciéncias, a despeito da ineficacia dessas abordagens para o
aprendizado significativo de ciéncias.

Diferentemente de autores que interpretam a permanéncia das abordagens ineficazes
como decorrentes de mecanismos econémicos relacionados com a formacao de exércitos de
mao de obra de reserva (Frigotto, 1998), entendemos que a insisténcia em abordagens
dogmaticas tem sua funcionalidade por meio da valoragdo da confianga em “sistemas
especialistas”, apesar de sua ineficacia em termos de ensino e de aprendizagem de ciéncia.
Essas abordagens transmitem confiangca em “sistemas especialistas”, ainda que ao preco do
recrudescimento do aspecto de reprodugdo, em detrimento das possibilidades de
autonomizagéo a partir da educagado. Essa tendéncia precisava ser parcialmente relativizada,
sem o que a propria formacgéao de especialistas estaria ameacada. Isso tem sido alcangado por
dois processos complementares. O primeiro é aquele que tem garantido, em um dado nivel de
ensino, abordagens pedagoégicas reflexivas para os filhos de determinadas parcelas da
populagdo. O segundo estd associado a maior reflexividade proporcionada pelo ensino nos
niveis mais elevados e nos ramos de especializacdo de maior status social.

Sendo o Estado moderno um espaco de contradigbes, a tendéncia hegemédnica
apresentada acima tem sido desafiada por alternativas que buscam aprofundar a democracia
na sociedade a partir da oferta de oportunidades educacionais reflexivas para amplas parcelas
da populacao estudantil. Para essa perspectiva, a emergéncia da “sociedade de risco global”
introduz possibilidades auspiciosas. Essas possibilidades sdo melhor apreciadas quando uma
especificagdo adicional no conceito de “sociedade de risco global” é introduzida, de modo a
diferenciar riscos que, por mais severos que sejam, podem ter suas conseqléncias
determinadas previamente daqueles cujas conseqiiéncias sao marcadas pela incerteza. O
exemplo apresentado logo abaixo ajudaréa a clarificagédo desse ponto.

A ciéncia produz nao s6 solugdes para questdes sociais mas também novos problemas,
alguns dos quais — a exemplo das armas atomicas — oferecem riscos para a propria
sobrevivéncia da humanidade. Nesse caso, 0 risco consiste na utilizacido de artefatos
construidos a partir de processos e resultados cientificos. Quanto as conseqiéncias associadas
a efetiva utilizacdo em massa desses artefatos, a ciéncia ndo produz incertezas. Pelo contrario,
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ha previsdes inequivocas acerca do destino da humanidade caso ocorra utilizagdo em massa
de armamentos nucleares. Em resumo, o risco existe e a producédo da situacao de risco esta
associada a ciéncia, mas o risco nao esta relacionado a incapacidade da ciéncia em produzir
diagnésticos seguros acerca dos eventos potencialmente desastrosos.

Quando o tema em questdo passa a ser a manipulagdo genética ou diversas outras
mudancas produzidas pelo homem no meio ambiente, a situacdo apresenta-se
significativamente diferente daquela examinada no caso das armas atdmicas. A diferenca
consiste no fato de que, nesses novos casos, a ciéncia torna-se incapaz de produzir
diagnosticos seguros. Ha que se conviver com a probabilidade e com o ndo determinismo.
Encontramo-nos, portanto, em uma situacdo em que caracteristicas intrinsecas a ciéncia
contemporéanea passam a fazer parte da relagdo da ciéncia com os diversos agentes que
tomam decisdes em ambito governamental, empresarial e comunitario. Em dltima instancia, as
referidas caracteristicas da ciéncia precisarao ser consideradas pelos cidadaos que terdo que
se posicionar em diversas circunstancias, incluindo a eleitoral.

A relacdo entre ciéncia e sociedade conduz, entdo, aquilo que Giddens (1991)
denominou de “fabricacdo da incerteza”. Nesse contexto, & crescente o numero de
circunstancias em que se faz necessario “agir na urgéncia, decidir na incerteza”. Essa
expressao, cunhada por Perrenoud (1996) para enfatizar que o professor, em sala de aula, nao
tem como agir de modo plenamente alicergado nas praticas cientificas, torna-se, na sociedade
de risco, uma imagem adequada para sintetizar processos decisérios em que cidadaos,
politicos, gestores publicos ou empresarios tomam decisées acerca de questdes como a dos
alimentos transgénicos e outros temas de grande impacto social. Nesses casos, como nos
lembram Young e Glanfield (1998), freqlientemente ndo se resolve o problema com a consulta
a comités de cientistas pois esses, ndo raramente, produzem o dissenso.

A emergéncia da sociedade de risco renova e re-significa as exigéncias acerca da
educacao em ciéncias. Os novos desafios estao relacionados com as caracteristicas centrais
das sociedades de risco e com as demandas que esse tipo de sociedade coloca para os
cidadaos. Referimo-nos a concomitante constancia da ciéncia nos diversos aspectos da vida
social, a inviabilidade da convivéncia com o risco, com a probabilidade e com a incerteza em
temas de grande relevancia social e a acelerada renovacdo e multiplicacdo de assuntos
relacionados com ciéncia, demandando posicionamento e decisdo. As “sociedades de risco
global” minam, portanto, a propria confianga nos sistemas especialistas, 0 que limita a
funcionalidade do ensino dogmatico de ciéncias.

A posicao de cabeca para baixo do /oop: globalizacao, o que é e quais as implicacoes
para a educacao?

A rapida expansao da interdependéncia politica e econdmica, especialmente entre as
nagdes ocidentais, gerou muita reflexao sobre a crescente inter-relacéo das questées humanas.
Depois do colapso do socialismo/comunismo e da consolidagdo mundial do capitalismo, a idéia
de globalizacdo e a avaliagdo de suas consequUéncias constitui um tema impossivel de ser
ignorado, seja no debate intelectual, seja no popular (Giddens, 2000a; Giddens, 2000b).
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Embora as referéncias a globalizacdao tenham se tornado comuns nas duas ultimas
décadas (1980 e 1990), segundo Held e McGrew (2001), o conceito em si remonta a um
periodo muito anterior. Sua origem esté no trabalho de muitos intelectuais do século XIX e inicio
do século XX, desde soci6logos até estudiosos de geopolitica, que reconheceram que a
modernidade estava integrando o mundo.

Uma consulta ao Dicionario do Pensamento Social do Século XX revela que a palavra
“global”, nos anos de 1960, passou a ser usada para significar “pertencente ao mundo” ou
“mundial”, sendo que alguns estudiosos a consideravam um neologismo desnecessario,
sugerindo “mundial” como alternativa.

Mas o dicionario Webster, o Oxford English e o Larousse francés aceitaram-na ja no
inicio dos anos 70. O Oxford cita sua utilizacdo mais famosa, feita por Marshall Mc-
Luhan num conceito que se tornou emblematico, o de “aldeia global”. A perspicacia
de Mc-Luhan foi captar uma propriedade da cultura moderna, ou seja, a
possibilidade de comunicagcdo global, e afirmar que a recepgdo instantanea de
imagens e vozes distantes mudava o conteudo da cultura (Dicionario do
pensamento social do século XX, 1996:340).

O termo globalizacdo ndao tem uma definicdo Unica e universalmente aceita. De acordo
com Held e McGrew (2001:11), ela tem sido diversamente concebida

como agdo a distancia (quando os atos de agentes sociais de um lugar podem ter
conseqliéncias significativas para “terceiros distantes”); como compressao espago-
temporal (numa referéncia ao modo como a comunicagdo eletrénica instantanea
vem desgastando as limitagées da distdncia e do tempo na organizagdo e na
interacao sociais); como interdependéncia acelerada (entendida como a
intensificagdo do entrelagamento entre economias e sociedades nacionais, de tal
modo que 0s acontecimentos de um pais tém um impacto direto em outros); como
um mundo em processo de encolhimento (erosdo das fronteiras e das barreiras
geograficas a atividade socioeconémica).

Ainda segundo esses autores, o que distingue essas definicdes € a énfase que se da
“aos aspectos materiais, espago-temporais e cognitivos da globalizagdo” (Held e McGrew,
2001:12). Os aspectos materiais estdo relacionados aos fluxos de comércio, capital e pessoas
em todo o globo. Os diferentes tipos de infra-estrutura como a fisica (transportes, sistemas
bancarios), a normativa (regras do comércio) e a simbdlica (o inglés é considerado a lingua
académica mundial) tém facilitado esses fluxos. Os aspectos espago-temporais sao, sem
sombra de duvida, os que mais tém possibilitado o enredamento de Estados e sociedades em
sistemas mundiais.

Desse modo, as limitagdes do tempo social e do espago geografico ja ndo impdem
barreiras a muitas formas de interacdo ou organizagdo social. Tudo isso foi amplamente
favorecido pela multiplicacdo, em um curto intervalo de tempo, de redes de computadores
interligados por satélites, cabos, e fibras épticas, viabilizando mecanismos eletronicos de
transferéncia de dados/informagdes em alta velocidade. A rapidez dos fluxos nessa rede
mundial tornou o papel-moeda, por exemplo, praticamente obsoleto, estimulando correntes
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continuas de transacoes eletrbnicas que passaram a atuar 24 horas por dia, acompanhando o
ciclo dos fusos horarios e operando em todos os mercados do mundo. E o non-stop das bolsas
de valores (Sevcenko, 2001).

Nesse sentido, as distancias parecem encolher e a velocidade relativa da interagao
social parece aumentar. Assim, varios acontecimentos em regides distantes do mundo passam
a ter um impacto imediato, implicando, inUmeras vezes, um tempo menor de reacdo para 0s
que tomam decisdes. Os aspectos cognitivos dizem respeito a isso, ou seja, se expressam em
uma consciéncia crescente do modo como os acontecimentos distantes podem afetar os rumos
locais. Nas palavras de Giddens (1991:69),

a estrutura conceitual do distanciamento tempo-espaco dirige nossa atencao a
complexas relagbes entre envolvimentos locais (circunstdncias de co-presenca) e
interacao a distancia (as conexées de presenca e auséncia). Na era moderna, o
nivel de distanciamento tempo-espago é muito maior (...) e as relagées entre formas
sociais e eventos locais e distantes se tornam correspondentemente “alongadas”. A
globalizacéo se refere essencialmente a este processo de alongamento, na medida
em que as modalidades de conexao entre diferentes regiées ou contextos sociais se
enredam através da superficie da Terra como um todo (grifos no original, traducao
alterada).

Held e McGrew (2001:13) enfatizam que a globalizagéo “refere-se a uma mudanga ou
transformag@o na escala da organizacao social que liga comunidades distantes e amplia o
alcance das relagdes de poder nas grandes regides e continentes do mundo”. No entanto,
fazem um alerta:

ndo deve ser entendida como algo que prenuncia o surgimento de uma sociedade
mundial harmoniosa, ou de um processo universal de interacdo global em que haja
uma convergéncia crescente de culturas e civilizagdes. (...) A consciéncia da
interligagdo crescente ndo apenas gera novas animosidades e conflitos, como pode
também alimentar politicas reacionarias e uma xenofobia arraigada, uma vez que
um segmento significativo da populagdo mundial fica basicamente excluido de seus
beneficios.

Nessa perspectiva, a globalizagdo € um processo que também possui dimensao
bastante desagregadora e, por isso mesmo, é muito contestada, ja que, ao mesmo tempo em
que as relacbes sociais se alongam lateralmente, as pressdes para autonomia local e
identidade cultural regional se fortalecem. Portanto, esta longe de ser inteiramente benéfica em
suas conseqléncias. Para aqueles seres humanos que vivem muito distante da Europa e da
América do Norte, esse processo, de acordo com Giddens (2000a:25), “tem uma desagradavel
aparéncia de uma ocidentalizagdo — ou, talvez, de uma americanizacdo” (Coca-Cola,
McDonald’s, CNN sao exemplos de expressodes culturais americanas que aparecem em todo o
mundo). Além disso, a desigualdade gerada é tal que afasta o processo de globalizagdo
integralmente de um carater universal, ou seja, uniformemente experimentado em todo o
planeta.
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Como ja foi assinalado, ndo existe uma definicdo universalmente aceita para o termo
globalizacao. As posi¢cdes adotadas por diferentes pensadores, em inUmeros debates que
ocorreram ao longo dos Ultimos anos sobre essa tematica, sdo contrastantes. Ha os que
questionam tudo o que se refere a ela — os céticos, e 0os que sustentam que ela é real e que
suas consequéncias podem ser sentidas em toda parte — os globalistas ou radicais (Giddens,
2000a; Held e McGrew, 2001).

Segundo os céticos, o conceito de globalizagao é insatisfatério, uma vez que o termo
“global” ndo pode ser interpretado como um fendbmeno universal. Também nao basta colocar o
“global” no 4pice de uma hierarquia de escalas de organizacao e interacdo sociais que vai do
local para o nacional, o regional e o global. A ndo especificacdo dos referenciais espaciais do
“global”, na argumentagdo desse grupo, torna o conceito globalizagdo tdo amplo que
comprometem sua operacionalizagdo em termos empiricos e seu uso como veiculo de
compreensdo do mundo contemporaneo. Os integrantes desse grupo entendem que termos
como “internacionalizagdo” e “regionalizagdo” seram conceituacées mais validas. Em suma,
acreditam que a interdependéncia internacional € uma situacdo temporaria, que o Estado
nacional continua capaz de controlar a vida econémica e que o Estado de bem-estar social
permanece intacto. (Held e McGrew, 2001:15).

A visdo globalista ou radical sustenta que a globalizacdo € real e que o mercado global
esta muito desenvolvido e é indiferente a fronteiras nacionais. Para os globalistas, a
globalizagao implica uma reordenagao das relagdes entre territério e o espago socioecondmico
e politico, porque a medida que as atividades econdémicas, sociais e politicas transcendem as
regides e as fronteiras nacionais, estdo desafiando o principio territorial da organizagdo social e
politica moderna (desgaste da soberania, da autonomia e da legitimidade do Estado e, portanto,
declinio do Estado-nacdo). Rejeitam a afirmagcdo de que o conceito pode ser puramente
ideolégico, ou como sin6bnimo do “imperialismo ocidental”. Também n&o concebem a
globalizagdo como um fendmeno exclusivamente econémico e tecnolégico. Conferem a esse
fendbmeno um status equiparavel a outras dimensdes da atividade social, reconhecendo “a
complexidade intrinseca das for¢cas que moldam as sociedades modernas e a ordem mundial”’
(Held e McGrew, 2001:18).

Nesse contexto mundial de transformagdes rapidas que afetam quase todos os aspectos
da vida cotidiana, o desenvolvimento cientifico e tecnolégico, a modernizacao da sociedade e a
redefinicdo do tempo e do espago social operada pela globalizagdo impdem novas exigéncias
educacionais, com repercussdes tanto na interface da educagdo com o mundo do trabalho,
quanto da educagdo com o exercicio da cidadania. Essas novas exigéncias educacionais
consistem em fenémeno de abrangéncia internacional, cuja tentativa de solugao ndo tem
prescindido do fortalecimento de instancias nao formais de educagdo (Fensham, 1999), da
valorizacdo da aprendizagem ao longo da vida, em especial na area de ciéncias (Young e
Glanfield, 1998), e das conexdes entre educacgao formal e ndo formal (Falcdo, 1999).

Durante a década de 1980, um numero consideravel de paises e a Organizacdo das
Nacdes Unidas para a Educacao, Ciéncias e Cultura (UNESCO) assumiram um compromisso
internacional no que diz respeito a educagao em ciéncias: uma nova meta sob o slogan “ciéncia
para todos”. “A educacao cientifica de todos os estudantes, enquanto futuros cidadaos, foi
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colocada em pé de igualdade com o objetivo original e tradicional da educagédo formal em
ciéncias, relacionado com a selecéo e a preparacao de futuros cientistas” (Fensham, 1999:755).

A grande questao que os profissionais que elaboram os curriculos de ciéncia ensinados
nas escolas tém se colocado é como levar a cabo essa tarefa, que nao é nada trivial, e para a
qual diferentes abordagens tém sido exploradas.

Fensham (1999) chama a atencdo para dois fatos importantes: que o poder e a
influéncia exercidos por aqueles que defendem os processos dogmaticos/tradicionais para o
ensino de ciéncias na elaboragdo e implementagdo dos curriculos de ciéncia é tal que os
curriculos alternativos sdo usualmente reduzidos a simples remanejamentos de tdpicos
existentes; e que o conhecimento que o publico adulto tem sobre os temas cientificos mais
atuais e relevantes ndo advém das experiéncias escolares e sim da acdao da divulgacao
cientifica (dos grandes divulgadores/popularizadores da ciéncia), da midia eletrénica de
qualidade e da atuacao dos museus de ciéncia que trazem para as suas exposi¢oes, tanto os
conhecimentos cientificos/tecnoldgicos classicos, quanto as tematicas atuais e/ou polémicas.

Com base nesses pressupostos, 0s especialistas na area de educagdo em ciéncias tém
buscado, notadamente na Europa, Estados Unidos, Austrdlia, mas também no Brasil,
implementar programas de educagéo formal e ndo formal em ciéncias que possam contribuir
para a formacao de cidadaos criticos, capazes de apreciar a ciéncia como parte da cultura, de
procurar o préprio enriquecimento cultural cientifico permanentemente, de questionar o
conhecimento difundido pela midia e de interagir de forma consciente com o mundo ao seu
redor (Shamos, 1995).

No ambito da Organizacao para a Cooperacao e o Desenvolvimento Econémico (OCDE)
e de seu Programme for International Student Assessment (PISA) h& intensa tematizagao sobre
o entendimento do termo “alfabetismo”, cuja compreenséao, hoje, é muito mais ampla do que a
nogao original: saber ler e escrever. Nas sociedades letradas/cultas, saber reproduzir os
sistemas ortografico e numérico é insuficiente para vivenciar plenamente a cultura escrita e
responder as demandas atuais, uma vez que € necessario ir além de identificar cédigos. Um
cidadao contemporaneo tem de exercer as praticas sociais de leitura e escrita que circulam na
sociedade em que vive. Nesse sentido, a aquisicdo de conhecimento e habilidade para o
exercicio pleno dessas praticas € um processo construido ao longo da vida e que acontece nao
somente na escola (educagao formal), mas também por meio da interagdo com pares, colegas,
amplas comunidades e com os diversos espagos de carater cultural disponiveis no contexto
social (educacao nao formal).

A caracteristica chave desse entendimento ampliado de “alfabetismo” é o foco mais
explicito no conhecimento, entendimento e habilidade requeridos para uma atuacao efetiva na
vida cotidiana em fungao da importancia do papel da ciéncia, da matematica e da tecnologia na
vida moderna e que requer, portanto, uma populagdo adulta que nédo seja s6 capaz de ler e
escrever, mas que seja também matematica, cientifica e tecnologicamente alfabetizada, visto
que isso torna os individuos menos dependentes uns dos outros, fazendo com que os
processos democraticos, os valores sociais e as oportunidades individuais ndo permanegcam
dominados pelas elites cultas (OCDE, 2000).

Em virtude de esse debate ndo estar finalizado, os especialistas internacionais dos
paises-membros da OCDE/PISA propuseram a seguinte definicdo para a expressao alfabetismo
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cientifico, aqui entendida como o modo de ser de alguém que foi alfabetizado cientifica e
tecnologicamente: “ser capaz de combinar o conhecimento cientifico com a habilidade de tirar
conclusdes baseadas em evidéncias de modo a compreender e ajudar a tomar decisées sobre
o0 mundo natural e as mudancgas nele provocadas pela atividade humana” (OCDE, 2000:76).

Em torno dessa definicdo, especialistas em educacdo em ciéncias contratados pela
Organizagao para a Cooperagao e o Desenvolvimento Econémico estabeleceram um quadro de
referéncia conceitual sobre 0 que deveria ser privilegiado como as competéncias, o0s
conhecimentos e as habilidades em ciéncias dos jovens de 15 anos de idade (OCDE, 1999).
Esse quadro de referéncia conceitual serve de base para a construcao das provas do PISA, que
foram aplicadas em 32 paises, inclusive o Brasil, em 2000. No final de 2001, ser&o divulgadas
as primeiras analises. Sem assumir o quadro de referéncia conceitual desse Programa como
algo que deva ter carater normativo ou prescritivo para a educacao brasileira, sera interessante
conhecer algumas caracteristicas desse quadro conceitual.

O PISA define os trés dominios — leitura, alfabetismo matematico, alfabetismo cientifico
sobre os quais se apoia sua avaliagéo internacional administrada para estudantes de 15 anos —
nao em termos do conteudo do curriculo escolar, mas em termos de conhecimentos e
habilidades relevantes e necessarias para a vida adulta futura, caracterizada por rapidas
mudancas e por uma profunda interdependéncia global. Fenshan (1999:761), em concordancia,
destaca que a escolha dos conceitos/conteldos de ciéncia associada a essas habilidades
deveria ser governada por critérios como: “relevancia para situagdes cotidianas; relevancia
continuada durante toda a proxima década e além; e relevancia para situagdes nas quais as
atividades cientificas sdo demonstradas”. Nessa perspectiva e para transformar a definicao do
dominio alfabetismo cientifico em uma avaliagdo, o PISA identifica e privilegia trés amplas
dimensdes. Sao elas: “processos cientificos ou habilidades” — os processos mentais envolvidos
na abordagem de questdes (identificar evidéncias ou explicar conclusdes); “conceitos e
conteludos” — o conhecimento cientifico e o entendimento conceitual requeridos para esses
processos; e “‘contexto” — as situagdes nas quais 0s processos e 0 entendimento s&o aplicados
(OCDE, 2000:76).

Segundo esse Programa e considerando essas dimensdes, a avaliagdo de tais
habilidades nos ajudaria a compreender como a educacgao formal e a nao formal em ciéncias
esta preparando os futuros cidadaos para participarem em sociedades cada vez mais afetadas
pela ciéncia e pela tecnologia. Os estudantes deveriam ser capazes de entender sobre a
natureza da ciéncia, seus procedimentos, seus alcances, suas limitagdes, e de reconhecer que
evidéncias sao requeridas em uma investigacdo cientifica e que conclusdes confiaveis
poderiam ser tiradas dessas evidéncias. Cabe ressaltar que a preocupacao do PISA

ndo é descobrir se 0s estudantes podem empreender investigagbes cientificas por
eles mesmos, mas se suas experiéncias escolares culminaram no entendimento dos
processos cientificos e na habilidade para aplicar os conceitos cientificos que 0s
tornariam capazes de tomar decisées sobre o mundo natural e as mudangas nele
ocorridas em virtude da atividade humana (OCDE, 2000:77).

Espera-se que nos varios paises cujos Sistemas de Ensino controlam a aprendizagem
dos estudantes para responderem a essas demandas contemporaneas, as analises
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comparativas internacionais advindas da avaliacao feita pelo PISA possam ampliar e enriquecer
0 quadro nacional, ao trazer subsidios para que as escolas direcionem seus esfor¢os para uma
aprendizagem significativa dos alunos e, em especial, para que autoridades possam considerar
o0 modo pelo qual as condi¢des de ensino e aprendizagem repercutem nos resultados escolares
dos alunos.

Em dezembro de 2001 foram divulgados os primeiros resultados do PISA (OECD, 2001;
INEP, 2001). Muito embora os resultados iniciais do PISA tenham focalizado com especial
atencdo a area de Leitura, os mencionados relatérios trazem também resultados relativos as
areas de Matematica e de Ciéncias, que serdo as areas focalizadas mais detalhadamente em
2003 e 2006, respectivamente. Com respeito ao Brasil, os resultados iniciais do PISA mostram
desempenho extremamente precario, tanto em leitura quanto em matematica e ciéncias (OECD,
2001:53/79/88). Muito embora parte dos resultados brasileiros sejam conseqiéncia do atraso
escolar que afeta parcela expressiva da populagédo brasileira, as analises indicaram o fraco
desempenho de alunos brasileiros cuja situacao social e econdmica é comparavel a de alunos
oriundos de paises ricos da OCDE (INEP, 2001:67-68).

Consideracoes Finais

No cenario internacional, a relevancia da educacao publica para todos esta presente
desde a Revolucao Francesa. No século XIX, a centralidade da idéia de progresso e o otimismo
em relacdo a ciéncia e a tecnologia impulsionaram a educacdo em ciéncias, inclusive em
espacos nao formais, como exemplificam as Grandes Exposicoes Internacionais. No entanto, a
énfase da educagado em ciéncias para todos esteve centrada na divulgacdo do otimismo em
relacdo a ciéncia e em proposta de ensino que visavam mais a introjecao da confianca em
sistemas especialistas do que no dominio efetivo da ciéncia e seus processos.

Nas ultimas décadas o mundo vem experimentando diversas transformagdes. O sentido
dessas modificagdes, relacionadas com a modernidade radicalizada e com a globalizagéo,
ainda é incerto. Ao longo deste trabalho, exemplificamos como muitas possibilidades sao
abertas mas também como novos riscos e problemas se colocam. No que se refere a educacao
em ciéncias, o cenario contemporaneo comporta multiplas possibilidades de desenvolvimento.
O ponto de partida dessas possibilidades esta centrado na nogéo de que a sociedade nao mais
pode avancar a partir da confianga incondicional nos sistemas especialistas, o que redunda na
superagao da “eficacia” dos processos dogmaticos de ensino de ciéncias que limitam-se a
ensinar a confianga em sistemas especialistas. Em dominios crescentes da vida social,
cidaddos serdo chamados a intervir em decisbes sobre as quais os especialistas ndo tém a
resposta certa. Nesse contexto, passa a ser crescentemente mais relevante cidadaos
preparados para, na incerteza, decidir de modo fundamentado.

Para tal, a ciéncia que € ensinada na escola necessita responder as inimeras mudancas
que ocorrem no contexto social e ajudar a preparar os jovens para participarem como cidadaos,
conformando o mundo no qual viverdo. Fensham (1999) chamou a atencao para o desafio que
enfrentam os profissionais que elaboram os curriculos, principalmente os de ciéncia, para criar
as bases necessarias a participacdo em uma sociedade impregnada pelos avangos da ciéncia.
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De acordo com Jenkins (1999), esses especialistas deveriam estruturar os curriculos de
modo a possibilitar o engajamento reflexivo de jovens estudantes em assuntos cientificos que
sejam de seu interesse e preocupacdo. De alguma forma, poderiam dar menos atengao e
tempo aos conteudos ja bem estabelecidos de disciplinas como biologia, quimica e fisica, para
poder abrir caminho a consideracao de assuntos sobre os quais a ciéncia esta menos segura
ou ainda nao tem uma resposta mais satisfatoria, promovendo, entao, “o entendimento dos
estudantes sobre ‘risco’ e como ele pode ser avaliado” (Jenkins 1999:707). Isso iluminaria os
professores de ciéncia a desenvolver estratégias que sdo mais familiares as areas de historia e
leitura, nas quais o debate e as controvérsias constituem um territério mais conhecido,
sintonizando de modo mais amplo as praticas pedagogicas do professor de ciéncias com
praticas ja presentes, embora pouco prevalentes, no ensino de ciéncias.

Uma outra dimensdo que pode favorecer a ampliacdo e o aperfeicoamento do
alfabetismo cientifico, no entendimento apresentado neste trabalho, é o estreitamento das
conexdes entre a educacao formal e a ndo formal em ciéncias. Em outras palavras, o
fortalecimento da relagdo museu-escola. A sociedade moderna entende que a educagao € um
processo que nao acontece somente no espaco da escola, além de néo se limitar ao periodo de
formacao escolar. Tal constatagdo nao reduz o papel fundamental da escola, mas amplia a
responsabilidade do Estado em fornecer meios de aprofundamento do conhecimento, pois nao
se pode entender o desenvolvimento sem que o cidadao tenha varias possibilidades e/ou
oportunidades de atualizar sua bagagem de cultura.

Com o acelerado avango de novas tecnologias e da ciéncia propriamente dita, o espaco
nao formal de educacao vem ganhando destaque na elaboracdo das politicas nacionais de
ensino e de divulgacdo. Tem também se constituido em um centro de referéncia devido as suas
acdes de cunho educacional e as pesquisas desenvolvidas na area de educacao nao formal em
ciéncias, uma vez que tem refletido sobre a fundamentacdo da educacado cientifica da
sociedade como um todo e aprofundado o estudo do alfabetismo cientifico do cidadao.

E crescente a compreenséo de que a educacdo em geral e a educacdo em ciéncias em
particular deva ser promovida ao longo da vida das pessoas. Nesse contexto, 0s museus de
ciéncia, por exemplo, tém um triplo desafio: funcionar como instituicbes de educacdo nao
formal, promovendo oportunidades de aprendizagem ao longo da vida; funcionar como
instancia de sensibilizacdo para os temas cientificos; contribuir para o desenvolvimento
profissional de professores pois esses, mais do que todos, ndo podem prescindir de educacao
continuada em ciéncias.

No que diz respeito a esse ultimo desafio — formagédo continuada de professores de
ciéncias —, alguns museus de ciéncia localizados na cidade do Rio de Janeiro ja tomaram
iniciativas. Exemplo foi o projeto Formacédo Continuada de Professores: estratégias inovadoras
em espagos formais e nado formais de educacdo (1997-1999), elaborado pelo Museu de
Astronomia e Ciéncias Afins (MAST) e a Faculdade de Educagédo da Universidade Federal
Fluminense (UFF), com apoio financeiro da Finep, desenvolvido junto as escolas da rede
municipal do Rio de Janeiro. No contexto desse projeto, foram produzidos materiais didaticos
(modelos pedagégicos, cadernos instrucionais) que foram centralizados nas dez escolas-polo
de ciéncias e matematica (os professores participantes agendavam o empréstimo para a
utiizacdo em sala de aula); cursos, priorizando 0 uso do museu como recurso didatico; e
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pesquisas que avaliaram a utilizacéo pelo professor do material didatico produzido, bem como a
verificacdo das inovacgdes introduzidas na pratica escolar como conseqiéncia da relagao
museu-escola.

Outro ponto que pode ser considerado no bojo da formagao continuada, é a formagao
dos profissionais que atuam em diferentes dimensdes das praticas educativas realizadas nos
espacos nao formais de educacdo (Nascimento e Ventura, 2001). Pesquisas em museus de
ciéncia sobre os saberes da mediacdo (Queiroz, 2001) — entendidos como os diferentes
conhecimentos e praticas sociais presentes no ato de mediar a relacdo entre a ciéncia e o
publico, nos seus aspectos cientifico, cultural e social — estdo comecando a ser desenvolvidas,
evidenciando a necessidade de investir na formacao especifica do quadro profissional daqueles
que atuam nas atividades educativas desses locais.

Essas iniciativas destacadas acima demostram o reconhecimento do papel da educacao
nao formal promovida nos museus de ciéncia, no sentido de que esses espagos venham a
desenvolver parcerias educacionais para a formacgéao de profissionais para a educacgao formal e
a nao formal em ciéncias que atuem articulando essas duas formas de educar.

O conjunto desses aspectos destacados se configura como elemento essencial para
que o pais tenha condicdes de encaminhar a resolucdo de seus problemas sociais e
econdmicos em um mundo cada vez mais conectado, independentemente da avaliacdo que se
faga dos pros e contras da globalizagao.
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Scientific Literacy: new challenges in the context of globalisation

The present study has the aim to give a general view of the historical and conceptual issues
which deal with the concept of globalisation and its effects on the patterns of the relationship
between science and society as appears in the works of the sociologists Anthony Guiddens,
David Held, Anthony McGrew and Nicolau Sevcenko. Based on these reflections on modernity,
globalisation and the relationship between science and society, we examined the cultural and
scientific literacy level which are required for insertion in contemporary society. The analyses
proved that in growing fields of social life, citizens are summoned to intervene in decisions about
issues in which experts do not have the “right answer”.
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