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RESUMO: Este artigo foi motivado pelo crescente cenário de desinformação que afeta as mais 
variadas esferas da sociedade, especialmente em temas vinculados ao conhecimento científico e 
suas implicações para a ciência escolar. Problematizamos análises a respeito de uma suposta “crise 
de confiança” na ciência, posicionando esse fenômeno em um quadro mais abrangente e 
complexo. Discutimos, também, como o campo da Educação em Ciências tem se colocado frente 
a essas questões, buscando sumarizar abordagens educacionais vigentes frente ao contexto da 
desinformação. Estabelecemos diálogos com proposições de pesquisadoras/es da referida área, a 
fim de realizarmos uma operação de síntese, articulando e apresentando nosso argumento sobre 
como nos posicionar enquanto área nesse contexto. Pautados na obra de Bruno Latour, propomos 
uma confiança na ciência que seja informada, equilibrada e crítica em sala de aula, com base em 
três eixos codependentes: i) como a ciência é feita; ii) quem faz ciência; e iii) onde a ciência está.  
 
Palavras-chave: desinformação, confiança na ciência, pós-verdade, educação em ciências, Latour. 
  
  
TRUST IN SCIENCE, MISINFORMATION, AND SCIENCE EDUCATION: WHERE ARE WE GOING 

FROM HERE? 
  

ABSTRACT: This essay was motivated by the growing misinformation landscape affecting 
various spheres of society, especially in topics related to scientific knowledge and its implications 
for the area of science education. Here, we discuss analyses based on a supposed "crisis of trust" 
in science, positioning this phenomenon within a broader and more complex framework. We also 
discuss how the field of science education has positioned itself in the face of these issues, seeking 
to summarize current educational approaches in the context of misinformation. We engage with 
proposals from researchers in this field to synthesize, articulating and presenting our arguments 
on how to position ourselves as a field in this context. Based on the work of Bruno Latour, we 
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propose an informed, balanced, and critical trust in science in the classroom, based on three 
codependent axes: i) how science is done; ii) who does science; and iii) where science is. 
Keywords: misinformation, trust in science, post-truth, science education, Latour. 
  
  
CONFIANZA EN LA CIENCIA, DESINFORMACIÓN Y EDUCACIÓN CIENTÍFICA: ¿HACIA DÓNDE 

NOS DIRIGIMOS? 
  

RESUMEN: Este ensayo se basa en el creciente panorama de desinformación que afecta a 
diversas esferas de la sociedad, especialmente en temas relacionados con el conocimiento científico 
y sus implicaciones para la ciencia escolar. Problematizamos los análisis de una supuesta "crisis de 
confianza" en la ciencia, situando este fenómeno en un marco más amplio y complejo. También 
analizamos cómo se ha posicionado el campo de la Educación Científica ante estos problemas, 
buscando resumir los enfoques educativos actuales en el contexto de la desinformación. 
Analizamos las propuestas de investigadores en este campo para sintetizar, articular y presentar 
nuestros argumentos sobre cómo posicionarnos como campo en este contexto. Basándonos en el 
trabajo de Bruno Latour, proponemos una confianza informada, equilibrada y crítica en la ciencia 
en el aula, basada en tres ejes codependientes: i) cómo se hace ciencia; ii) quién hace ciencia; y iii) 
dónde está la ciencia. 
 
Palabras clave: desinformación, confianza en la ciencia, posverdad, educación científica, Latour. 
 
 
DESORDEM INFORMACIONAL E EDUCAÇÃO 
 

Discussões sobre a desinformação e seus impactos sociais têm se tornado pauta de 
diferentes campos do conhecimento, como economia, política e saúde (ALLEA, 2021; Taylor, 

2016), incluindo a área da Educação (Bacon, 2018; Chinn; Barzilai; Duncan, 2021). O fenômeno 

da desinformação, no entanto, não é nenhuma novidade (Taylor, 2016). Há evidências de uma 
série de episódios históricos, há séculos, que indicam como a informação pode ser utilizada por 

indivíduos, grupos específicos ou instituições como forma de manipular a opinião pública, 
manchar a reputação de oponentes e influenciar o alinhamento político favorecendo determinados 

interesses (ALLEA, 2021).  

Não obstante, cabe o reconhecimento de que o advento dos novos contextos 
informacionais, como a massificação da internet e o amplo uso das mídias sociais, acelerou 

sobremaneira e diversificou a forma com que a desinformação é compartilhada em tempo recorde 

e com um alcance inimagináveis (ALLEA, 2021). Desinformação (dis-information) tem sido 
entendida como informação sabidamente falsa, criada e/ou compartilhada com a intenção de 

confundir e/ou enganar o interlocutor (Wardle; Derakshan, 2017). É claro que há inúmeras formas 
de desinformação, que variam de acordo com o tipo de manipulação, o conteúdo veiculado, a 

autoria e os objetivos do compartilhamento (e.g. conteúdos enganosos, sátiras e paródias, conteúdos 

impostores, conteúdos fabricados, conteúdos manipulados, conteúdos com falsas conexões ou falsos contextos) 
(Wardle, 2017).  

Nesse sentido, a complexidade dos cenários informacionais contemporâneos leva 

também à proposição de outras definições, que revelam situações nas quais informações falsas, 
imprecisas ou enganosas geram desordem na circulação da informação na sociedade. O termo mis-
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information, por exemplo, se refere ao compartilhamento inadvertido de informações falsas, sem 

que exista uma intenção por trás desta veiculação. Mal-information, por sua vez, se refere ao 
compartilhamento de informação baseada em fatos verídicos, mas instrumentalizados para causar 

prejuízos a pessoas ou instituições, como, por exemplo, a exposição de dados pessoais sigilosos, 

como fotos íntimas ou endereços. 
Muito utilizado nas mídias e popular no meio social, há ainda o termo fake news, cuja 

tradução direta seria “notícias falsas”. Apesar disso, considerar fake news apenas como notícias 
inverídicas tem sido apontado como uma forma reducionista de se analisar o fenômeno (Wardle, 

2017). O termo é criticado na medida em que é uma construção que simula uma “news”. Isto é, 

não poderia ser considerada literalmente como uma “notícia falsa”, mas algo falso que se camufla 
de notícia. Assim, a palavra tem sido entendida como “mentira travestida de jornalismo” (Araújo, 

2020). Isso porque, a “novidade” que as fake news trazem é a construção de narrativas falsas ou 

manipuladas que fazem uso de um discurso e formatação semelhantes àqueles utilizados por mídias 
jornalísticas, valendo-se da similaridade com as mídias tradicionais para dar credibilidade ao texto. 

Além disso, a própria utilização do termo fake news tem se tornado polêmica após Donald Trump 
ter se apropriado inúmeras vezes da palavra como modo de descredibilizar a mídia jornalística 

tradicional, tendo inclusive alegado ser um dos criadores do termo, senão a personalidade que mais 

o popularizou (Cillizza, 2017).  
Nesse mesmo contexto, outro fenômeno correlato foi vivenciado durante a pandemia 

de COVID-19: a infodemia. Trata-se de “um excesso de informações, algumas precisas e outras não, 

que tornam difícil encontrar fontes idôneas e orientações confiáveis quando se precisa” (OPAS, 
2020, p. 2). Essa definição foi atualizada pela Rede de Informação da Organização Mundial de 

Saúde (OMS) para Epidemias (EPI-WIN), em conjunto com a Organização Pan-americana de 
Saúde (OPAS), mas o termo foi sugerido pela primeira vez muitos anos antes, em 2003, durante o 

surto da síndrome respiratória aguda grave (SARS) (Tomes; Parry, 2022). Associada a essa 

proposta, é utilizada também a palavra desinfodemia, representando uma variação da expressão 
infodemia, relacionada a um contexto de desinformação ligada à pandemia, referindo-se a notícias 

intencionalmente enganosas ou não (Posetti; Bontcheva, 2020).  

Essas diferentes definições e terminologias refletem, por sua vez, a preocupação com 
o modo como a informação circula na sociedade. Cada vez menos centralizada e com circulação 

mais rápida, danos sociais do excesso (des) informacional têm sido discutidos, bem como a falta 
de preparação das pessoas para lidar com os conteúdos enganosos.  

Muitos dos desafios gerados neste cenário podem ter, no entanto, menos relação com 

a qualidade ou veracidade de uma informação em si e mais conexão com a relação que as pessoas 
estabelecem com determinadas fontes de informação, seja pela confiança, pelo fascínio ou respeito 

que ela gera no ouvinte. Nesse sentido, têm sido discutidos, também, aspectos associados à relação 

subjetiva das pessoas com o conhecimento (Lima; Nascimento, 2022), bem como os motivos por 
trás da crença dos indivíduos na desinformação (Shu et al., 2020). Razões têm sido investigadas 

como responsáveis por favorecerem a emergência de perfis de pessoas mais (ou menos) suscetíveis 
a acreditar em notícias falsas (Bronstein et al., 2019), seja pelos sentimentos provocados pela 

desinformação (Vosoughi et al., 2018), a ciência cognitiva por trás dessas questões (Pennycook; 
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Rand, 2019) ou o papel da influência social (Kahan, 2013) e do viés de confirmação de alguns 

ambientes informacionais (Bovet; Makse, 2019). É o caso de ambientes personalizados, como as 
câmaras de eco ou as bolhas informacionais, grupos de troca de informação adaptados a 

preferências, opiniões e visões de mundo pessoais específicos (Chinn; Barzilai; Duncan, 2020). 

No bojo dessas discussões, há uma preocupação com a desinformação relacionada a 
conhecimentos científicos (Erduran, 2021; Osborne et al., 2022; Pereira; Figeirôa, 2024) e a 

confiança pública na ciência (Oreskes, 2019). A pandemia de COVID-19 nos deu exemplos 
marcantes desse fenômeno. Pessoas se negando a usar máscaras, desafiando o distanciamento 

social, ou replicando desinformação acerca da ação das vacinas contra a doença. Consequências 

sociais que, neste caso, se refletiram no aumento do número de casos da doença e mortes e que 
nos dão indícios de que efeitos mais amplos podem ser desencadeados. No Brasil, por exemplo, o 

movimento antivacina era pouco conhecido há alguns anos. Em anos recentes, no entanto, 

assistimos a algo até então difícil de se imaginar: o retorno de doenças como o sarampo devido à 
baixa cobertura vacinal. 

Outra constatação é o fenômeno das ondas de desinformação com o objetivo de negar 
a existência da mutação climática, apontado por Latour (2020a). Ainda que sejam cada vez menos 

discutíveis os eventos científicos envolvidos no agravamento do aquecimento global, parte dos 

líderes políticos têm optado não apenas por ignorar o problema, mas por negá-lo de forma ativa, 
investindo de forma maciça na desinformação a esse respeito. Não se trata, então, de uma questão 

que envolve apenas a ciência em si, mas articulações entre diferentes atores e interesses políticos, 

sociais e econômicos. Como consequência, observamos ações articuladas que adiam 
regulamentações que visem minimizar o aquecimento global e o investimento em mudanças na 

base energética global (Lima; Nascimento, 2022). 
 Há quinze anos, Oreskes e Conway (2010) já alertavam sobre essa situação ao 

apresentarem a noção de “mercadores da dúvida”. Seriam grupos para os quais o que importa não 

é a proposição de dúvidas que promovam a busca por explicações verossímeis, mas 
questionamentos cujo único objetivo é manter as controvérsias em suspenso, de modo a obstruir 

as suas resoluções. Um bom exemplo, mencionado pelos autores, se refere ao grupo de cientistas 

que participaram de programas organizados pela indústria do tabaco para descredibilizar evidências 
científicas que ligavam o uso do cigarro à incidência de câncer. Eram organizações que vendiam a 

dúvida, promoviam a dúvida pela dúvida como forma de esconder seus reais interesses. Enquanto 
houvesse incerteza, o caminho estaria livre, nesse caso, para a venda de cigarro.  

A área da educação e da pesquisa educacional, por sua vez, tem dado crescente 

enfoque ao modo como as pessoas avaliam a qualidade de uma informação ou como elas podem 
ser ensinadas a atingir esse objetivo (Bacon, 2018; Barzilai; Chinn, 2020; Lima; Nascimento, 2022). 

Em 2018, Chris Bacon fez um levantamento de estudos sobre letramentos digitais que nos parece 

bastante útil para interpretar como esse interesse tem se materializado nas pesquisas sobre o tema. 
O autor aponta uma onda de trabalhos com o objetivo de propor abordagens de ensino capazes 

de engajar os estudantes em práticas como: ler atentamente, questionar as informações, verificar 
fontes, determinar a credibilidade do autor, especular seus propósitos e refletir a qual audiência se 

destina o texto. Apesar dos avanços nessa direção e de tais práticas serem relevantes no contexto 
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escolar atual, o autor argumentou que a maior parte dos estudos partia de um pressuposto comum: 

considerar a inabilidade das pessoas em reconhecerem a credibilidade de fontes informacionais e 
a sua incapacidade de realizarem uma leitura mais crítica da informação. Além disso, as propostas, 

em geral, traziam pouca clareza teórica e política, o que favorecia a emergência de leituras críticas 

superficiais e sem problematização. Em muitos casos, as atividades buscavam explicitar distinções 
entre o que poderia ser considerado ‘verdade’ e ‘mentira’, constituindo o que ele chamou de 

“criticidade cosmética”. 
Em direção semelhante, no contexto nacional, Junges e Espinosa (2020) alertaram 

para a necessidade de um ensino que seja capaz de fazer com que o aluno vá além da dúvida pela 

dúvida. Ou seja, uma educação que possa promover uma postura de confiança equilibrada na 
ciência. Estudantes que sejam capazes de tomar decisões informadas em questões que envolvem 

o conhecimento científico e decidir quando confiar na ciência, nem duvidando de tudo e nem 

acreditando em tudo. Os autores problematizam as perspectivas de ensino que defendem a dúvida 
pela dúvida, um ceticismo generalizado, sem maiores problematizações, também evidenciada no 

mapeamento de Bacon (2018). 
Do trabalho de Junges e Espinosa até os anos recentes, até mesmo pela influência do 

contexto da pandemia, grande número de pesquisas foram produzidas sobre essa temática e, 

especificamente, voltando-nos para a área de Educação em Ciências, observamos que esse debate 
tem se intensificado. Números especiais de periódicos, editoriais e artigos em prestigiadas revistas 

nacionais e internacionais têm discutido o tema (e. g. Allchin, 2020a, 2020b; Erduran, 2021; Moura 

et al., 2021; Osborne et al. 2022; Pereira; Figueirôa, 2024). Pode-se dizer que no contexto escolar, 
o campo disciplinar das Ciências da Natureza tem sido uma das áreas mais impactadas pela 

desinformação sobre ciência. Consequentemente, pesquisadores e professores de ciências se 
questionam sobre o seu papel diante de uma sensação de declínio da confiança pública na ciência 

(Erduran, 2021; Osborne et al. 2022; Pereira; Figueirôa, 2024). Como apontado por Gois et al. 

(2024), houve respostas rápidas de pesquisadoras/es da área de Educação em Ciências, ao 
resgatarem o mote “Confie nas ciências, ouça os especialistas”, principalmente na época da 

pandemia de COVID-19. Nesse sentido, os debates têm se intensificado nos últimos anos com o 

objetivo de discutir e refletir sobre o papel da escola e da educação no contexto da ampla circulação 
da desinformação. 

Nessa lógica, Barzilai e Chinn (2020) realizaram uma pesquisa em que foram 
levantados os principais posicionamentos da área da educação diante da pós-verdade. 

Especificamente, eles se debruçaram sobre o campo das ciências e de temáticas sociocientíficas. 

Os autores chegaram a resultados similares aos de Bacon, concluindo que a maior parte das 
abordagens de ensino atribuíam consequências consideradas negativas da pós-verdade a lacunas 

no conhecimento dos estudantes e a dificuldades relacionadas às competências de raciocínio 

mobilizadas para se avaliar informações. O pressuposto, novamente, é que os estudantes não 
possuem as estratégias epistêmicas necessárias para avaliar corretamente as informações e as fontes 

que encontram (Barzilai; Chinn, 2020). 
Há outro aspecto nos artigos de Bacon (2018) e Barzilai e Chinn (2020) que nos 

fizeram refletir e produzir o presente ensaio. Os levantamentos de ambos se referem a estudos 
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publicados antes da pandemia de COVID-19. Esse ponto é particularmente relevante na medida 

em que a pesquisa educacional se voltou sobremaneira para questões vinculadas à desinformação 
ao longo e após a pandemia. Observamos uma série de artigos de posicionamento e/ou com 

propostas didáticas envolvendo o trabalho pedagógico sobre desinformação em ciências. Nos 

perguntamos, então, de que modo o campo da pesquisa em Educação em Ciências tem se colocado 
desde então para que, partindo desse lugar, possamos nos posicionar. Para isso, organizamos 

nossas discussões visando: i) mapear possíveis significados da chamada ‘crise de confiança’ na 
ciência, buscando situá-la em um fenômeno mais amplo e multidimensional; ii) apresentar os 

modos como a área de Educação em Ciências tem se posicionado diante desse fenômeno; iii) 

realizar uma operação de síntese dessas propostas, articulando e apresentando nosso argumento 
sobre como nos posicionarmos enquanto área nesse contexto.  

 

UMA CRISE DA CONFIANÇA NA CIÊNCIA? 
  

Todos lidamos com uma série de conhecimentos ligados à ciência em nosso dia a dia. 
Na verdade, grande parte desses saberes são considerados como confiáveis e se refletem em 

práticas e atividades corriqueiras no mundo contemporâneo. Números obtidos no último relatório 

de percepção pública da ciência e tecnologia no Brasil (CGEE, 2024) corroboram essa percepção. 
A segunda fonte de informação mencionada como a mais confiável pela população brasileira é a 

fala de cientistas de universidades ou institutos públicos de pesquisa, ficando atrás apenas do 
discurso dos médicos. Não nos parece haver, portanto, uma completa descrença na ciência. O que 

ocorre é que determinadas proposições científicas estão sendo colocadas em xeque, mais 

especificamente, aquelas que interferem em concepções que são caras às pessoas (Shapin, 2020).  
Conhecimentos presentes no funcionamento de uma série de artefatos e atividades do 

cotidiano não estão sendo questionados – e.g. viajar de avião, mandar uma mensagem pelo Whatsapp® ou 

criar um desenho fofo usando IA’s (inteligências artificiais) generativas. Todavia, proposições científicas que 
interferem em alguma paixão, ambição, lucros ou interesses de esferas específicas da sociedade, se 

encontram no meio de uma disputa de narrativas – e.g. não vacinar o próprio filho, explicar a origem dos 
seres humanos ou afirmar que a temperatura global não está aumentando.  Para autores como Steven Shapin 

(2020), não há, de fato, uma crise da confiança na ciência. Ele argumenta que a lista de afirmações 

científicas que são negadas em nossos tempos é muito menor do que a daquelas que não o são. 
Isso porque os conhecimentos que não estão sendo questionados já passaram por processos de 

negociação e disputa, hoje são consensuais, suas caixas-pretas já foram fechadas (Latour, 2000).  

A lista do que “vale a pena disputar” (Shapin, 2020) engloba, em contrapartida, 
conhecimentos que entram em disputa com base em concepções religiosas, conformações 

econômicas e/ou políticas. De modo que, não é a ciência como um todo que está sendo 
questionada, mas certos conhecimentos científicos que interferem em alguma estrutura vigente de 

poder ou de se ver e se estar no mundo (Lima; Nascimento, 2022). Assim, o fenômeno que nos 

interessa não é explicado apenas por uma crise de confiança na ciência. Essa crise seria parte de 
um contexto mais amplo: a pós-verdade.  
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O termo pós-verdade foi originalmente proposto não apenas para designar problemas 

vinculados à confiança na ciência, mas para caracterizar contextos que reúnem outras situações 
como descentralização da informação, ultra polarização política, desconfiança em instituições bem 

estabelecidas e descrença em mídias tradicionais (Chinn; Barzilai; Duncan, 2020). Um de seus 

significados mais utilizados, cunhado em 2016 pelo dicionário Oxford, define pós-verdade como: 
“o que se relaciona ou denota circunstâncias nas quais fatos objetivos têm menos influência em 

moldar a opinião pública do que apelos à emoção e a crenças pessoais” (Oxford English 
Dictionary, 2016, tradução nossa). Seriam, então, cenários em que veracidade, racionalidade e 

objetividade dos fatos se tornam menos relevantes do que opiniões, crenças, emoções e convicções 

pessoais (Feinstein; Waddington, 2020).  
Cabe destacar, no entanto, que essa noção, apesar de representativa do que tem se 

pensado sobre o fenômeno, é questionada e problematizada. Alguns fenômenos de desinformação 

atuais nada mais são que a exacerbação de antigas práticas (Bezerra; Capurro; Schneider, 2017). 
Autores argumentam que a manipulação de informações remonta a épocas anteriores ao 

surgimento do próprio jornalismo (Ireton; Posetti, 2018; Burke, 2018) e a diferença estaria nos 
formatos de mídias atuais, capazes de formatar uma nova maneira de desinformar, mais poderosa 

e rápida e, não, na existência da desinformação em si. 

Além disso, como discutido por Villas-Bôas (2017), a concepção de pós-verdade pode 
corresponder a uma compreensão equivocada de como o homem se relaciona com o mundo e 

como se dá o processo de comunicação e suas relações com a informação. Isso porque a ideia de 

pós-verdade reforça a concepção clássica de verdade, como se pudesse existir uma verdade objetiva 
e inquestionável e as pessoas a estivessem negando devido às suas crenças pessoais, o que não 

explica a complexidade do que tem acontecido atualmente. Pessoas constroem interpretações sob 
influência de suas crenças. Assim, um equívoco dessa concepção é partir de uma premissa de 

verdade anterior baseada em fatos objetivos por si só. Fatos, ao serem relatados pelo homem, se 

tornam subjetivos.  
Nessa direção, Jasanoff e Simmet (2017) alertam que a palavra “pós-verdade” 

empregada dessa forma poderia sugerir que, em algum momento histórico anterior, teria existido 

uma “verdade” objetiva, um conhecimento único e irrefutável. O prefixo “pós”, além disso, 
designa que a situação passada era radicalmente diferente da atual, além de denotar o passado como 

um momento “melhor”, cuja perda teria sido algo lastimável.  Desse modo, a noção de pós-verdade 
pode reforçar uma falsa dicotomia entre verdade e pós-verdade, fatos e crenças, verdade e mentira 

(Jasanoff; Simmet, 2017; Quadros, 2018; Silva, 2018). Lima e colaboradores (2019) defendem que 

essas visões dicotômicas podem emergir quando se fala em pós-verdade e ainda reforçam visões 
autoritárias da ciência diante da sociedade, aspecto relevante nas discussões sobre a confiança na 

ciência.  Para Jasanoff e Simmet (2017), o uso não examinado desses binários poderia, também, 

aumentar a polarização política e acobertar relações entre fatos e valores. 
Ao se estabelecer um consenso científico, uma caixa preta é fechada e toda a rede que 

foi sustentada para instaurar esse fato deixa de ser evidenciada. É o que acontece, por exemplo, 
quando uma informação científica passa a fazer parte do conteúdo dos livros didáticos, a rede que 

a sustenta fica “escondida”. Nesse sentido, para Latour, todas as proposições, oriundas da ciência 
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ou não, são fruto de uma rede de mediações e articulações com outras proposições. Cada 

proposição tem um determinado espaço-temporal de validade e pode ser identificada pela rede 
que articula essa proposição. Quanto mais complexas as articulações a uma determinada 

proposição para sustentá-la, maior será seu envelope espaço-temporal de validade (Latour, 2020b).  

Essa concepção nos parece interessante, na medida em que preserva o uso do termo 
pós-verdade da falaciosa dicotomia entre verdade e mentira, no sentido de comparar as redes que 

sustentam determinadas proposições a fim de interpretar qual delas tem maior envelope espaço-
temporal e está articulada a redes mais extensas e estáveis. Um bom exemplo nessa direção é 

apresentado por Lima e colaboradores (2019), quando citam o movimento terraplanista. De acordo 

com os pressupostos de Latour, tanto o conhecimento da ciência sobre o formato da Terra, quanto 
o conhecimento dos terraplanistas é sustentado por redes diferentes, com envelopes espaço-

temporais distintos. Cada uma das duas explicações se sustenta em articulações que mobilizam 

redes diferentes. O modelo da Terra plana mobiliza concepções pré-newtonianas e é sustentado 
por poucos estudiosos. O modelo da Terra redonda, por sua vez, se sustenta em uma série de 

dados experimentais realizados ao longo da História, além de ser defendido pela comunidade 
científica de forma consensual há séculos (Lima et al., 2019). 

Essa discussão nos oferece uma visão ampliada do que significa pós-verdade, que nos 

parece produtiva e mais elaborada que considerar uma crise de confiança na ciência de modo 
isolado. Em cenários de pós-verdade, afirmações menos articuladas, que englobam uma rede 

menos extensa e menos complexa de atores e proposições, são apresentadas como equivalentes às 

proposições científicas ou, até mesmo, como superiores a elas (Lima et al., 2019). Há, portanto, 
disputas entre proposições – científicas e alternativas – que diferem entre si e que, apesar de 

articularem redes de diferentes extensões, são apresentadas à opinião pública como equipolentes. 
Tal redefinição também é produtiva, na medida em que a concepção de pós-verdade pode carregar 

uma noção equivocada de que a ciência seria sinônimo de realidade e verdade.  

Esse cenário de crises vem sendo alimentado, ainda, pelas próprias falhas de 
instituições consolidadas em resolver questões como as desigualdades econômicas, educacionais e 

outros problemas sociais (Bacon, 2018). Instituições tradicionalmente reconhecidas como locais 

de produção de conhecimento passaram a ser consideradas “elitistas” e ineficientes. Assim como 
apontado por Latour (2020a), não há que se culpar a população por estar desacreditada, se 

considerarmos que esta foi iludida por uma promessa de modernização que garantiu a construção 
de um mundo comum melhor, mas que não aconteceu na prática. O cenário atual vai em outra 

direção: aumento das desigualdades sociais, mutações climáticas, crises migratórias, ultra 

polarização política, fracassos do desenvolvimento econômico. De modo que não podemos 
ignorar toda a dimensão política, econômica, social e estrutural que há por trás dos cenários de 

desconfiança (Latour, 2020a). Sendo assim, não se trata apenas de desinformação ou crise de 

confiança na ciência, mas uma crise da própria modernidade (Barcellos, 2020). 
Portanto, no presente ensaio, nos alinhamos às propostas de autores que, quando 

discutem a crise de confiança na ciência, a posicionam em um fenômeno mais amplo e 
multidimensional. Uma crise que envolve questões políticas, econômicas, sociais, culturais e fatores 

que estão relacionados às estruturas de poder vigentes.  A ciência não é rejeitada pelo meio social 
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de modo majoritário (Oreskes, 2019) e grande parte de suas caixas-pretas permanecem sem 

contestação (Shapin, 2020). Enquanto isso, controvérsias seletivas são inflamadas por “mercadores 
da dúvida” (Oreskes; Conway, 2010) quando se trata de questões que valem a pena disputar 

(Shapin, 2020). Cabe ressaltar, ainda, que o sentimento de desconfiança não atinge apenas a esfera 

da ciência, mas também outras instituições, como o jornalismo tradicional, sistemas de governo e 
instituições públicas (Buckingham, 2019).  

 
A EDUCAÇÃO EM CIÊNCIAS E A CRISE 

 

É consensual que o ensino de ciências, nos moldes atuais, não está preparado para 
lidar com as questões relacionadas à desinformação ou à confiança na ciência. A visão sobre 

ciências das pessoas é, em grande parte, construída por aquilo que aprenderam ao longo de suas 

trajetórias escolares (Lima et al., 2019). Ao vivenciarem anos de um ensino escolar que mostra a 
ciência como algo apartado da sociedade, se constrói uma percepção equivocada do fazer 

científico. Assim, a educação em ciências ainda reforça uma visão autoritária, bancária e pouco 
crítica da ciência (Feinstein; Waddington, 2020; Darner, 2019; Barcellos, 2020; Lima; Nascimento, 

2022). 

Quando voltamos nossa atenção para os currículos de ciências, reconhecemos os 
avanços das últimas décadas a partir da “virada prática” do ensino científico (Forman, 2018; Kind; 

Osborne, 2017). Essa mudança curricular tem se pautado em um novo sistema de atividades que 

dá suporte a uma aprendizagem por investigação no contexto escolar. Assim, proposições mais 
recentes buscam gerar oportunidades para que estudantes se engajem em práticas de proposição, 

comunicação, avaliação e legitimação do conhecimento científico (Forman, 2018; Kelly; Licona, 
2018), refletindo não apenas o domínio conceitual da ciência em sala de aula, mas também suas 

dimensões epistêmica e social (Duschl, 2008). Apesar do amplo movimento no ensino de 

introduzir práticas da ciência em sala de aula1 (e.g. Carvalho, 2018; Franco; Munford, 2020; Kelly, 
2008; Pedaste et al., 2015), os avanços nesse sentido são incipientes quando se trata de contextos 

envolvendo desinformação ou negacionismo científico, especialmente quando há desacordos 

epistêmicos profundos (Gois et al. 2024). 
Chinn, Barzilai e Duncan (2021) indicam que os currículos de ciências trazem uma 

série de estratégias vinculadas a essas práticas. Todavia, falham ao não explicitar seus objetivos 
epistêmicos, que estão, em geral, implícitos nesses documentos. Um currículo pode sugerir, por 

exemplo, “avaliar a qualidade das evidências”, mas usualmente não se demonstra como esse tipo 

de prática pode ser desenvolvida, seus objetivos pedagógicos ou atividades orientadoras.  

 
1 Práticas da ciência no contexto escolar se referem, aqui, ao trabalho intelectual envolvido nas dimensões práticas do 
ensino de Ciências (Ford, 2015), tais como: desenvolver e usar modelos; argumentar a partir de evidências; elaborar 
explicações; planejar e conduzir investigações etc. (Mendonça, 2020, p. 3). Reconhecemos que na área de Educação 
em Ciências há termos distintos para noções similares – habilidades investigativas, práticas epistêmicas, práticas científicas, 
práticas científico-escolares. Apesar de nuances entre cada uma delas, reconhecemos suas aproximações no que se refere a 
definições do campo sobre os modos de construção de conhecimento da Ciência escolar (Kelly; Licona, 2018; 
Mendonça, 2020; Osborne, 2014). 
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Liliana Valladares (2022) chama tais abordagens de “vacinas epistemológicas”. Ao 

analisar currículos de ciências, ela utiliza essa expressão para designar a maior parte das propostas 
educacionais vigentes. A autora defende que são abordagens necessárias, mas insuficientes para 

lidar com o cenário de desinformação. Essas propostas curriculares estariam concentradas, 

principalmente, em questões epistêmicas tradicionais, direcionadas a preparar os alunos a se 
tornarem aptos a desenvolver determinadas performances (Valladares, 2022). Pesquisadores 

relatam situações de sala de aula nas quais o estudante demonstra compreender a ciência por trás 
do assunto e, mesmo assim, mantém um posicionamento negacionista (Osborne et al., 2022).  

Parte desse cenário pode ser explicado por discordâncias quanto aos modos de se 

conhecer e buscar a verdade (Barzilai; Chinn, 2020). As pessoas podem divergir quanto às formas 
de conhecimento, considerando umas mais adequadas que outras, o que estaria relacionado ao 

aumento de “epistemologias alternativas” (Lewandowsky et al., 2017) e “desacordos epistêmicos 

profundos” (Chinn; Barzilai; Duncan, 2020), gerando a gradativa perda de uma epistemologia 
compartilhada e o aumento da visibilidade de epistemologias concorrentes à ciência (Feinstein; 

Waddington, 2020). 
Estudantes, dependendo do modo como são expostos aos argumentos científicos, 

podem se sentir confrontados com dados que contradizem suas identidades e concepções 

individuais, gerando posições defensivas e, até mesmo, desinteresse pelas explicações científicas 
(Darner, 2019; Feinstein; Waddington, 2020). Nesse sentido, fatores afetivos e emocionais 

relacionados à desinformação também devem ser considerados (Feinstein; Waddington, 2020).  

Além dessas necessárias conexões, outro aspecto que releva os desafios entre o ensino 
de ciências e a confiança na ciência é o modo como o domínio conceitual do conhecimento é 

apresentado ou entendido no contexto escolar. Aos alunos, são mostrados apenas os 
conhecimentos já estabilizados, em que as controvérsias já se encerraram e não há mais disputas 

(Lima et al., 2019). Em uma concepção latouriana, é como se o ensino se ocupasse de apresentar 

as caixas-pretas da ciência, chegando aos livros didáticos como verdades inquestionáveis. Se a 
ciência não é explicitada em suas falhas, processos e funcionamento, também não são evidenciadas 

as suas complexas redes (Latour; Woolgar, 1997) que instauram os “fatos científicos”. O que pode 

dificultar ainda mais a percepção pública das diferenças entre as proposições da ciência e as 
proposições alternativas a ela, como as oriundas da pós-verdade, visto que, se não são explicitadas 

as redes que sustentam o “fato científico”, então, como diferenciá-lo do negacionismo (Lima et al., 
2019)? 

Não faria sentido, portanto, mostrar a ciência como o “melhor” conhecimento dentre 

todas as formas de saberes (Feinstein; Waddington, 2020). Nem sempre a ciência é capaz de 
resolver as demandas do cotidiano. Muitos dos problemas enfrentados no dia a dia não envolvem 

apenas conhecimentos científicos, mas contextos sociais, políticos, econômicos, culturais, além da 

subjetividade do indivíduo. Além disso, a relação das pessoas com a ciência não se dá apenas na 
escola (Feinstein; Waddington, 2020). Há uma série de outros repertórios construídos no ambiente 

familiar, de grupos religiosos e círculos sociais que influenciam a percepção sobre ciências (Darner, 
2019; Feinstein; Waddington, 2020). Em muitos casos, são as aprendizagens nesses ambientes que 

se tornam determinantes nas escolhas pessoais. A crise de confiança na ciência, então, também 
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envolve os medos e as identidades pessoais. Emoções, afetos, preferências individuais e 

características de identidades sociais influenciam sobremaneira como estudantes avaliam 
evidências e confiam na ciência (Darner, 2019).  

No bojo dessas propostas há uma preocupação que revela outro grande desafio desse 

cenário: como ajudar os estudantes a decidirem em quem confiar, quando se trata de uma 
informação científica? Os cenários de pós-verdade geram uma confusão e um desacordo em 

relação ao que é conhecer, como conhecer e em quem confiar, gerando uma percepção equivocada 
de que todos podem ser “especialistas” sobre qualquer tema. Nesse sentido, em geral, as 

abordagens que buscam introduzir práticas da ciência em sala de aula reforçam uma visão de 

independência intelectual, partindo da premissa de que todos, especialistas ou não, poderíamos 
nos tornar intelectualmente independentes, avaliando as evidências científicas por conta própria 

(Pereira; Figeirôa, 2024).  

Como já apontando por Norris (1995,1997), no entanto, seria impossível atingir essa 
independência na prática, visto que, almejar formar indivíduos que têm todos os conhecimentos 

de todas as áreas e são independentes dos especialistas é um objetivo inalcançável e irreal. O 
objetivo, então, deveria ser a formação de pessoas capazes de fazer julgamentos quanto à 

credibilidade e à expertise das fontes de informação (Osborne et al., 2022), mudando o foco da 

análise da evidência em si para uma análise sobre em quem confiar como porta-voz da ciência nas 
mídias (Pereira; Figueirôa, 2024). 

Nessa vertente, Feinstein (2011) propõe que a ciência escolar deve almejar a formação 

de “forasteiros competentes” (“competent outsiders”), ou seja, pessoas que não pertencem à área das 
ciências, mas são capazes de acessar e interpretar conhecimentos científicos relevantes para a sua 

vida, bem como compreender suas implicações locais e pessoais, sem que para isso, tenham que 
depender exclusivamente dos conhecimentos científicos específicos que aprenderam na escola. 

Nesse sentido, um “forasteiro competente” deveria ser capaz de acessar e interpretar a ciência em 

contextos reais e julgar, baseando-se tanto em fatores sociais e afetivos, como epistêmicos, a 
validade das proposições científicas. 

Assim, para além de abordagens já consolidadas na área (e.g. argumentar com base em 

evidências, compartilhar e discutir informações em grupo; se engajar em formas colaborativas de estabelecer ideias 
compartilhadas), outras práticas passam a ser importantes aos objetivos do ensino de ciências: avaliar 

a validade das informações científicas, de suas fontes, metodologia e contexto de pesquisa 
(Osborne et al., 2022); analisar quem é o autor ou a instituição responsável pela informação, 

avaliando sua expertise (Allchin, 2023); verificar a existência de consenso científico sobre o tema 

e considerar possíveis conflitos de interesse envolvidos (Allchin, 2020b).  
Esse tipo de formação, como destacado por Gois e colaboradores (2024), não é 

simples, visto que nela existe uma tensão entre a autonomia epistêmica e a confiança na ciência. 

Como almejar um equilíbrio entre confiança crítica na ciência sem desprezar o papel dos 
especialistas? A partir dessa questão, que sintetiza desafios centrais que buscamos sumarizar, 

partimos de contribuições da obra de Bruno Latour que nos auxiliam a pensar sobre o ensino de 
ciências, de modo a traçar propostas pedagógicas mais alinhadas aos desafios atuais.  
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Em Onde aterrar, Latour (2020a) já discutia as implicações do negacionismo e da pós-

verdade para o cenário político, econômico e social atual. Apesar de não se debruçar 
especificamente sobre a educação, suas obras, bem como os diversos pesquisadores que a partir 

dela discutem implicações educacionais, nos ajudam a propor formas de se pensar e compreender 

a ciência, bem como a educação em ciências no contexto da pós-verdade (ver Venturini, 2010; 
Lima et al., 2019; Coutinho; Silva, 2016). 

Bruno Latour dedicou anos de seus estudos mapeando e discutindo como a ciência 
instaura os “fatos” científicos (1983, 1988, 1999a, 1999b). Ao fazer uma etnografia da ciência, 

estudando a ciência em ação, ou seja, como ela é desenvolvida nos laboratórios, como ela funciona 

e como os cientistas trabalham, ele propôs um modo diferente de se ver o fazer científico, 
assimilando como a ciência é produzida na prática.  

Neste ensaio, organizamos algumas das contribuições de Latour que nos auxiliam a 

compreender três eixos que, ao nosso ver, são centrais para apreender a concepção de ciência do 
autor e para pensarmos o ensino de ciências em contextos de pós-verdade: i) Como a ciência é 

feita?; ii) Quem faz ciência? e; iii) Onde a ciência está? Cada um dos eixos tem relação com o modo 
como percebemos impactos de discursos da pós-verdade no campo social e para o próprio ensino 

de ciências.  

O primeiro eixo – Como a ciência é feita? – parte das visões incoerentes sobre como a 
ciência acontece na prática, o que favorece os discursos da pós-verdade, incluindo o cenário de 

desinformação científica. Visões idealizadas de ciência, ancoradas no discurso Moderno, teriam 

contribuído para o que vivenciamos hoje, conforme problematizamos. Esse discurso acaba por 
ressaltar noções de superioridade e neutralidade da ciência, resgatando percepções salvacionistas 

do fazer científico. O segundo eixo – Quem faz ciência? – parte do uso da autoridade científica como 
recurso para os discursos da pós-verdade. A proliferação de falsos especialistas, bem como a 

tentativa de deslegitimar os cientistas confiáveis são estratégias observadas nesse contexto que 

dificultam a identificação de vozes confiáveis com relação a determinado conhecimento ou área 
da ciência. O terceiro eixo – Onde a ciência está? – parte da separação entre natureza e sociedade. 

Essa cisão, gerada pelo discurso Moderno, dificulta a compreensão das profundas relações da 

ciência com outras esferas sociais, o que favorece os discursos negacionistas.  
Partindo da perspectiva latouriana para refletir sobre esses eixos, buscamos fazer uma 

operação de síntese de ideias, a fim de nos posicionarmos diante da questão que dá título a este 
ensaio: confiança na ciência, desinformação e ensino de ciências: para onde vamos? 

 

COMO A CIÊNCIA É FEITA? 
 

Compreensões sobre como a ciência é feita, a partir da perspectiva latourina, tem 

relação com o modo como os fatos científicos são construídos. O trabalho científico se baseia em 
permitir que enunciados possam passar por sucessivas etapas de transformações, de modo a 

enraizar-se, associar-se cada vez mais a argumentos e citações, de forma que possam corresponder 
ou não a um fato “científico”. Essa trajetória é o que Latour nomeia controvérsia. Para ele (2016), 

um fato científico, nada mais é do que a etapa final de uma controvérsia.  
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Essa trajetória decorre do trabalho de diferentes atores por meio de diferentes 

referências, instrumentos, argumentos, diálogo com os pares, artigos científicos, congressos, até 
que se acumule um saber especializado o bastante que possa satisfazer as condições para além do 

laboratório, que seja capaz de convencer os outros colegas, o público e, até mesmo, interesses 

sociais e econômicos.  
Assim, a ciência é feita a partir de uma grande rede de conexões que vão se 

estabelecendo à medida que uma determinada questão é investigada. Nesse processo, cientistas 
realizam experimentos com auxílio de equipamentos, teorias, trocas entre pares, até o ponto em 

que as evidências e discussões possam levar à instauração de um “fato” científico. Uma proposição 

científica, nesse sentido, mobiliza uma rede extensa de atores humanos e não humanos cujas 
conexões justificam tal proposição, até que possam ser encerradas as controvérsias sobre ela 

(Latour, 2019). Cada etapa desse processo é demarcada por inscrições, que podem ser 

representadas por gráficos, diagramas, fotografias, e vão se encadeando umas às outras, permitindo 
a garantia de cada etapa do raciocínio e que elas possam ser retomadas, revistas e revisadas. São 

sucessivas transformações que permitem passar de uma dúvida a uma certeza pelo menos 
provisoriamente, até que aquela controvérsia esteja temporariamente elucidada (Latour, 2016).   

Nessa direção, em uma de suas principais obras, Latour propõe o exercício de 

pensarmos a ciência como o sistema circulatório de um organismo, composta pelo coração e por 
seus vasos sanguíneos (Latour, 1999a). Assim como não faz sentido pensar no sistema circulatório 

sozinho e desconectado do resto do organismo, não faria sentido pensar a ciência separada das 

demais redes que compõem a sociedade. Um não funcionaria sem o outro, mas também um não 
se define ao outro. Essa metáfora carrega a noção de dinamicidade, pois a ciência depende de um 

fluxo, de uma circulação entre diferentes núcleos, que permite que o que ali circula se mantenha 
constantemente “vivo”, ativo.   

Assim como o sistema vascular é composto por vasos e coração, Latour (1999a) 

propõe que esse sistema científico é movido e alimentado por cinco tipos de atividades: mobilização 
do mundo (instrumentos); autonomização (colegas); alianças (aliados); público; vínculos ou nós (“coração”, 

conteúdo conceitual da ciência). Em sua proposta, nenhum desses componentes seria mais 

importante que os demais e, ao mesmo tempo, todos dependeriam uns dos outros para que a 
ciência funcione.  

Latour defende que o “coração” da ciência, seu conteúdo conceitual, seu cerne, não 
funciona apenas com o que se refere às questões teóricas, visto que para se pesquisar, por exemplo, 

a estrutura do DNA, os cientistas não podiam lidar apenas com conceitos químicos, eles 

precisavam de equipamentos, dos colegas de laboratório, da existência de uma comunidade 
científica que estudasse o mesmo tema, do financiamento externo, da validação pública da 

importância daquela pesquisa para que, assim, aquele trabalho pudesse acontecer (Latour, 1999a).  

Desse modo, um campo científico só se mantem caso esteja constantemente vinculado 
a outros núcleos: a técnica, os instrumentos e os laboratórios que permitem que dados sejam 

gerados e testados (mobilização do mundo); da existência de uma rede de pesquisadores que trabalham 
e dialogam sobre temas comuns (autonomização); de alianças que garantam a continuidade e a 

existência desse campo, que podem ser financiamentos econômicos e políticos; bem como da 
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representação pública (público) sobre aquilo, qual a importância desse conhecimento para as outras 

esferas para além do laboratório e, no centro, os vínculos e nós, que mantém todos esses outros 
núcleos ligados entre si e todo o sistema em funcionamento. 

Quando os pesquisadores precisam de verba para comprar equipamentos ou quando 

formulam um pedido de patente, não há nisso só ciência. Ou como quando no direito, advogados 
precisam se basear em laudos científicos para defenderem suas colocações, também não há nisso 

só ciência. No entanto, as redes que compõem a ciência estabelecem as suas conexões de uma 
forma própria ao modo de fazer científico, possuindo, então, um modo de veridicção singular 

(Latour, 2019).  

Pensar sobre ‘como a ciência é feita’ à luz dessas concepções e das demandas da Educação 
em Ciências, nos leva a entender e a propor que a ciência escolar deve gerar oportunidades de 

introdução dos estudantes em práticas da ciência considerando sua rede de articulações, 

evidenciando a ciência em ação. 
A partir da perspectiva de Latour, uma proposta relevante nessa direção é introduzir 

práticas da ciência explicitando as redes que sustentam as proposições científicas e dando 
visibilidade às controvérsias de sua constituição. Em muitos casos, as práticas de ensino vigentes 

dão enfoque aos recursos epistêmicos envolvidos na construção do conhecimento científico, sem 

necessariamente abordar que o caráter social da ciência seja explicitado. A ciência, então, deve ser 
retratada em suas controvérsias, disputas políticas e articulações de suas redes extensas, ajudando 

os estudantes a entenderem como se dá a ciência em ação. Uma ciência estruturada por diversos 

atores humanos e não-humanos – cientistas, laboratórios, investimentos, patentes, instituições, congressos, 
publicações – que são, por sua vez, articulados ao longo da construção de um conhecimento que, 

por tais motivos, não é neutro e nem é a resposta para todos os problemas sociais.  
Nesse tipo de proposta, estudantes têm oportunidades de compreender como ‘fatos’ 

científicos são instaurados e como a ciência, mesmo com suas falhas, é um conhecimento confiável 

(Lima et al., 2019; Feinstein; Waddington, 2020; Valladares, 2022). Falhas da ciência não devem, 
então, ser escondidas e minimizadas. Na verdade, mesmo sujeita a erros, a ciência ainda pode ser 

considerada como uma forma de obter conhecimento válido e confiável (Oreskes, 2019). É 

justamente a complexidade dessas redes que pode conferir força à ciência. Ao revelar suas 
“fraquezas”, suas nuances e os possíveis conflitos existentes, o ensino de ciências revela os pontos 

fortes do conhecimento científico (Lima et al., 2019).  
 

QUEM FAZ CIÊNCIA? 

 
Cientistas precisam saber performar e transitar em todos os circuitos que compõem a 

ciência: realizar as técnicas, ter conhecimentos específicos sobre os conteúdos que investigam, 

dialogar com seus colegas, mas também com políticos, instituições e com o público em geral 
(Latour; Woolgar, 1997). Quem faz ciência, nessa perspectiva, envolve um coletivo, uma rede de 

atores que vão além das paredes do laboratório em si. Uma rede que é mantida por círculos de 
credibilidade em que operam fatores como a confiabilidade dos dados pesquisados, a persuasão, a 

confiabilidade do pesquisador como indivíduo, os artigos escritos, argumentos, qualificações, 
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experiências profissionais, relacionamentos com os pares, financiamentos, prêmios, relações 

estabelecidas, organizações, regulamentos, estatutos, posição no campo e outros (Latour; Woolgar, 
1997).  

Reais especialistas, nesse sentido, são aqueles que falam pela ciência, na linguagem da 

ciência e pagando um “preço” para isso. São profissionais que pagam o preço das transformações 
que efetuam para tornar dúvidas em fatos científicos. Eles devem ser capazes de mostrar as 

transformações, desvios, argumentos, técnicas, equipamentos, retomadas e dados necessários para 
estabelecer redes estáveis sobre os fatos instaurados em seus laboratórios (Latour, 2016).  

Falsos especialistas, por sua vez, utilizam elementos da linguagem da ciência, mas 

cometem erros de categoria. Isto é, pretendem falar de ciência confundindo-a com outros modos 
de existência, utilizando a lógica de outros modos, como a do direito, da política ou da religião 

(Latour, 2019). Simulam falar pela comunidade científica, quando na verdade, romperam com os 

demais e não falam mais pela comunidade como um todo. Usam a linguagem da ciência, mas se 
negam a explicitar relações, com quem e a o que estão associados, e em que se diferem dos demais. 

Baseando-nos em Latour, falsos especialistas são aqueles que querem “imitar os resultados sem ter 
de se complicar em imitar também o pesado processo” (Latour, 2019, p. 111, grifo do autor). 

Como distinguir, então, os verdadeiros dos falsos especialistas? Latour sugere algumas 

perguntas que podem auxiliar nesse sentido: esse pesquisador é um representante legítimo da 
comunidade científica? Ele está autorizado a falar por ela? As representações que estão sendo 

debatidas são suficientemente precisas? Há espaços legítimos para o diálogo e para mudança de 

opinião? As associações e relações existentes estão bem demarcadas e evidentes? Quem diz o que, 
há quem, com qual (is) financiamento (s), com base em que? Utilizando qual (is) instrumento (s), 

qual (is) técnica (s), segundo qual (is) paradigma (s), com que autoridade, em relação a qual (is) 
interesse (s), a qual (is) percepção (ões) de mundo? (Latour, 2016).  

 Entender ‘quem faz ciência’ à luz dessas propostas e das demandas educacionais, nos 

leva a compreender a necessidade de o ensino ser capaz de formar cidadãos que sejam capazes de 
diferenciar os verdadeiros dos falsos especialistas, que consigam buscar informações sobre um 

determinado cientista e serem capazes de problematizar a quais conflitos de interesse ele está 

vinculado ou não, de onde ele fala, para quem fala, quais dados ele defende, como e em que 
linguagem, se ele é capaz de articular como aqueles dados foram produzidos e não apenas usar 

jargões científicos, sem pagar o “preço” dessa linguagem.  
Desse modo, a perspectiva de Latour é relevante no sentido de apontar a necessidade 

de a educação ir além do ensino dos conhecimentos científicos em si e assumir a importância de 

problematizar quem faz a ciência, quem são os cientistas, como eles trabalham, como eles se 
comunicam e como os estudantes podem diferenciar um charlatão de um pesquisador que 

realmente fala pelo consenso de uma comunidade como um todo.  

Cabe ressaltar, ainda, que por trás da pergunta “quem faz a ciência?” existem diversas 
desigualdades de gênero, raça e demais representatividades. Esse aspecto é problematizado na obra 

de Oreskes (2019), quando a pesquisadora trás discussões baseadas em Helen Longino e Sandra 
Harding para justificar como a ciência precisa aumentar a diversidade de sua comunidade, até 

mesmo, como forma de aumentar a sua credibilidade. Oreskes defende que quanto mais diversa a 
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ciência for, mais fidedigno será o conhecimento que ela constrói, pois assim se diminui a influência 

de preconceitos e valores pré-estabelecidos e, aumenta-se a chance de eles serem evidenciados 
pelos pares quando estiverem presentes em alguma pesquisa. Nas palavras de Oreskes, é 

justamente na diversidade que está a grande força epistêmica da comunidade científica. Aspectos 

que também são levantados por Stengers (2023) quando a autora argumenta que não devemos 
lutar contra o negacionismo científico apenas para “salvar a ciência”, mas para possibilitar “uma 

outra ciência” que inclua diferentes gêneros, raças e nacionalidades e que seja mais sensível às 
questões que realmente são necessárias à sociedade. Também esta discussão deve ser trazida para 

a educação em ciências, a fim de problematizar desigualdades historicamente estabelecidas nas 

comunidades científicas e proporcionar oportunidades de aprendizagem sobre ciência como 
construção humana e suas limitações. 

 

ONDE A CIÊNCIA ESTÁ? 
  

Na perspectiva Moderna, a separação entre natureza e sociedade em dois polos 
distintos gerou implicações para nossa própria compreensão sobre onde a ciência está. A natureza 

é entendida como apolítica. A ciência, então, como agente que fala pela natureza, poderia ser 

verificada por meio de testes imunes ao campo sociopolítico, gerando correspondências com os 
entes do mundo. 

Avançar nas explicações científicas, na visão Moderna, significa tornar ideias cada vez 

mais robustas sobre o mundo baseando-se em uma correspondência cada vez maior entre mundo 
natural e teoria científica. No laboratório, cientistas poderiam se afastar da sociedade e se 

aproximar da natureza, removendo elementos subjetivos de suas análises. Cientistas, então, seriam 
atores apolíticos. Bons cientistas, no discurso Moderno, devem estar isentos a questões políticas, 

sociais ou econômicas. 

Essa visão dificulta compreender onde a ciência está, considerando que diferentes 
esferas da sociedade são necessárias para que a ciência possa “fluir” (Latour, 1999a; Latour; 

Woolgar, 1997). Nessa direção, é essencial superarmos concepções de ciência como 

“descobridora” da natureza, dando espaço para a percepção cosmopolítica, um mundo comum 
que é concebido a partir de diferentes coletivos natureza-sociedade (Latour, 1999a).  

Assim, como provoca Latour (2016), não há um campo de agricultura que não tenha 
conexão, indireta ou direta, com um laboratório de genética; não há vereador que possa decidir 

determinadas ações públicas para a cidade sem receber pareceres de especialistas em trânsito, 

urbanização ou meio ambiente; e raramente existe uma mãe que cria seu filho sem o parecer de 
especialistas médicos. Em síntese, podemos questionar: onde não há ciência? Ela está em toda 

parte. Uma compreensão mais adequada, nesse sentido, demandaria mapear as diferentes 

intersecções da ciência com outros modos de existência e deixá-las evidentes. Isso seria útil na 
medida em que diferentes perspectivas poderiam ser mobilizadas diante de determinada questão, 

sem necessariamente julgar a partir da concepção da ciência o que se trata de política, ou ainda, 
sem julgar pelo jurídico o que se trata de religião. A ciência está em toda a parte, no entanto, nem 
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sempre o ponto de vista científico será o mais adequado ou o único para lidar com um problema 

específico. É o caso das questões sociocientíficas. 
  Muitas dessas questões dependem dos conhecimentos científicos, centrais para se 

pensar em soluções. No entanto, a decisão final vai além de aspectos científicos e técnicos, 

envolvendo fatores econômicos, políticos, éticos, morais, religiosos, culturais e outros. A ciência 
não pode dar todas as respostas e nem mesmo solucionar sozinha todos os problemas, até mesmo 

quando as soluções são baseadas em seu conhecimento. O ponto de vista da ciência é apenas uma 
das peças de um grande quebra-cabeça que envolve outros valores e perspectivas que devem ser 

decididas de forma dialógica em sociedade e não apenas dentro dos laboratórios. Isso não significa 

ignorar o consenso científico, mas reconhecer que muitas das questões contemporâneas devem 
ser resolvidas com base em diferentes valores de diferentes grupos sociais em prol de um mundo 

comum (Lima; Nascimento, 2022).  

 De acordo com Latour, nos assuntos que são realmente relevantes, a confusão 
estará sempre presente, sempre haverá sobreposição de diferentes modos de existência, trajetórias 

que se cruzam e recruzam, controvérsias e limites pouco definidos (Latour, 2016). Assim, é 
necessário tornar-se sensível a essas associações e cruzamentos sem ficar na ilusão de purificar as 

coisas. Não significa que cientistas devam estar afastados dos interesses e paixões das multidões, 

mas partir do princípio de que não há uma separação definida entre esses campos. As controvérsias 
devem ser mapeadas, as associações evidenciadas e os interesses explicitados quando eles estão em 

jogo (Latour, 1999a; 2019). 

Com base nessas reflexões, vê-se como essencial que o ensino de ciências seja capaz 
de problematizar questões relacionadas a ‘onde a ciência está’, de modo a promover ambientes de 

aprendizagem que abordam disputas alinhadas ao que os alunos vão lidar fora do ambiente escolar, 
posicionando o ensino de ciências em uma perspectiva sociopolítica. Diversas vezes, a ciência da 

escola é representada como uma ciência apartada da sociedade e que existe apenas dentro das 

paredes do laboratório, tal concepção auxilia os posicionamentos negacionistas ao perpetuar 
concepções equivocadas de ciência. A perspectiva cosmopolítica de Latour, por sua vez, deve ser 

trazida para o contexto educacional, de modo a contribuir para que a ciência retratada na escola 

seja a ciência que existe no mundo real, não há uma separação bem delimitada entre ciência, 
política, economia e cultura, mas nem por isso o fazer científico é menos confiável. A ciência tem 

relações intrínsecas com esses outros coletivos e tais associações devem ser pontuadas e destacadas 
em sala de aula, os estudantes devem ser capazes de compreender tais vínculos e discutir quando 

eles são coerentes ou não. 

Em uma perspectiva latouriana, significa abdicar de uma noção comumente 
mobilizada em nossa área de que há elementos internos de funcionamento da ciência, e aspectos 

externos que a influenciam (Viana et al., 2023). Não há interno e externo (Latour; Woolgar, 1997; 

Latour, 1999a). Não há, portanto, que se “purificar” situações de ensino a ponto de a ciência 
apresentada parecer isolada do mundo social e de suas intrincadas relações com contextos 

complexos. A ciência é uma rede complexa na qual os atores que a constituem não são fixos ou 
com ações pré-estabelecidas por regras e valores internos. Os próprios atores são redes que se 

articulam, demandando esforços para serem estabilizados mediante associações com outros atores: 
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as próprias práticas de cientistas, relações entre pares, questões financeiras, vinculações políticas e 

relações com a sociedade. Complexidade essa que deve ser explicitada no ensino de ciências. 
 

CONSIDERAÇÕES FINAIS 
 
Neste ensaio, reunimos algumas de nossas reflexões sobre relações entre ciência, 

confiança na ciência, desinformação e educação em ciências. Partimos de uma leitura de que a 
desinformação científica, propagada de modo cada vez mais descentralizado e acelerado, dá espaço 

a falsos especialistas e negacionistas, o que tem gerado uma percepção de diminuição da confiança 

pública na ciência. Apesar dessa leitura inicial, entendemos que o cenário de aparente desconfiança 
na ciência é parte de uma amálgama de processos sociais mais amplos. No bojo de tais processos, 

o conhecimento científico que tem sido questionado se refere apenas àquilo que vale a pena 
disputar (Shapin, 2020). Nesse sentido, nos alinhamos ao argumento de que não há uma crise da 

ciência, mas disputas tensionadas por “mercadores da dúvida” e discursos negacionistas (Oreskes; 

Conway, 2010).  
Para pensarmos “para onde vamos?” reunimos contribuições da obra de Bruno Latour, 

à luz de demandas da área de Educação em Ciências, em torno de três eixos: (1) como a ciência é 

feita; (2) quem faz a ciência; e (3) onde a ciência está. Nossa proposta é que um trabalho pedagógico 
da ciência escolar em torno desses três alicerces poderia formar estudantes com uma confiança 

informada na ciência, capazes de compreender seus processos de produção e suas profundas 
conexões com diferentes instâncias sociais e políticas.  

Explorar como a ciência é construída na escola exige um ensino de ciências capaz de 

explicitar a ciência em ação. Propõe-se que os estudantes compreendam como os fatos científicos 
são instaurados, como as redes que sustentam esse conhecimento são estabelecidas e os elementos 

que as compõem, podendo perceber, assim, inclusive as controvérsias desse processo (Latour, 

2016). Permitir que estudantes entendam a construção da ciência a partir de sucessivas 
transformações que mobilizam uma rede extensa de atores humanos e não humanos será central 

para abolir visões autoritárias e cientificistas que têm predominado na educação vigente. 
Ensinar como a ciência é feita perpassa, também, pela problematização de quem a faz. 

Para que os estudantes sejam capazes de saber diferenciar os verdadeiros dos falsos especialistas, 

eles devem compreender não somente conceitos científicos, mas o que está relacionado ao ator 
cientista, com quem ele dialoga, em que linguagem ele fala e como ele fala (Latour, 2019). Ou seja, 

os estudantes devem aprender a questionar se um especialista utiliza a linguagem da ciência 

“pagando” o preço por ela (Latour, 2016), se ele sabe explicitar o que fala, de onde fala, para quem 
fala e com quais vínculos e interesses, sendo capaz de justificar e explicar como obtém seus dados 

e como transforma controvérsias em fatos científicos.  
Por fim, a partir de nosso terceiro eixo de reflexão, propusemos uma formação 

educacional que seja capaz de discutir onde está a ciência. Adotando como ponto de partida a visão 

cosmopolítica de Latour, defendemos ser essencial a abolição da visão de ciência como a 
responsável por explicar a natureza, ou ainda, como uma esfera que seja apartada de influências e 

interesses políticos e de outros cunhos sociais. A ciência escolar não deve ser purificada, mas sim 
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revelada em sua complexidade, evidenciando suas controvérsias e suas conexões com os outros 

coletivos e contextos (Latour; Woolgar, 1997; Latour, 1999a), de modo que os estudantes possam 
questionar, problematizar e debater sobre tais relações, compreendendo que nem sempre o 

componente científico será o responsável pela solução dos problemas sociais.  

Baseando-nos nesses eixos, propomos um caminho para a confiança na ciência no 
contexto da escola que seja alicerçada nesses três pontos-chave. Em nossa concepção, tendo como 

orientação a obra de Bruno Latour, em especial a ideia de sistema circulatório da ciência (2016), 
defendemos que uma confiança de fato informada na ciência no contexto do ensino escolar deve 

perpassar e se basear na articulação dos componentes: como a ciência é feita; quem a faz e onde a 

ciência está. Essa proposta encontra-se sumarizada na figura 1. 
 

 
Figura 1- Modelo de confiança na ciência no contexto escolar 

 
Ao centro a confiança no conhecimento científico desenvolvida no espaço educacional, codependente a 3 eixos que 

perpassam conhecimentos vinculados a: (1) Como a ciência é feita; (2) Quem faz a ciência e (3) Onde a ciência está.  
Fonte: elaborada pelos autores adaptado de Latour, 1999a. 

 
 
Assim como na metáfora de Latour, cada um dos eixos seria igualmente importante 

em nossa proposta e, também, dependeriam uns dos outros para que a confiança na ciência seja 
trabalhada na escola de modo crítico e equilibrado. Ao centro, representando o coração, estaria a 

confiança na ciência em contexto escolar, não estando ela vinculada, apenas aos conhecimentos 
conceituais da ciência ou mesmo a suas práticas, ela estaria ligada aos três eixos de forma 

codependente. De modo que, para que esse sistema possa fluir, centro e eixos estariam vinculados 

uns aos outros.  
Para ser trabalhada no contexto educacional, a confiança na ciência deve, então, 

mobilizar os três eixos em conjunto: (1) como a ciência é feita - análises críticas do processo de 

construção científico, reconhecendo forças e limitações dessa forma de conhecimento; (2) quem faz 
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ciência - análises sobre quem fala pela ciência e possíveis conflitos de interesse em sua produção e; 

(3) onde a ciência está - perspectiva cosmopolítica de ciência, retratando-a e problematizando-a em 
suas relações intrínsecas com outros coletivos e contextos sociais, econômicos e políticos. 
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